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1 Einleitung 

„Ein Gedicht hilft nicht beim Lösen einer U-Bahn-Karte.“1 Aus rein kommunikativ-pragmatischer Sicht 
mag wohl diese Aussage durchaus einleuchtend klingen, sie vertritt aber eine ebenso enge Einsicht in 
die komplexen Zusammenhänge und breitgefächerten Zielbereiche des Fremdsprachenunterrichts. 

Die Verbannung der Literatur aus den Lehrwerken für Deutsch als Fremdsprache (im Folgenden 
DaF) mit dem Vormarsch des kommunikativen Ansatzes in den 1970er Jahren und die Notwendigkeit 
ihrer Rehabilitation in der DaF-Didaktik zugunsten einer mehrdimensionalen Sprach- und 
Kulturvermittlung sorgen seit über 25 Jahren für rege Auseinandersetzungen im einschlägigen 
Fachdiskurs. Dazu hat die Erkenntnis geführt, dass strikt sprachliche Kenntnisse unzulänglich für das 
Gelingen der Kommunikation mit Muttersprachlern seien. Dementsprechend sei die Sprache in die 
jeweilige Kultur eingebettet, wobei das Weltbild der Zielsprache aus der Wechselwirkung zwischen 
Sprache und Kultur zustande komme. Die Einsicht in das Weltbild und den lebensweltlichen 
Hintergrund der Muttersprachler könne somit ein sprachdidaktischer Ansatz gewährleisten oder 
zumindest ermöglichen, der auch die Kulturalität der Sprache mit berücksichtigt. In der Herausbildung 
dieser interkulturellen kommunikativen Kompetenz komme der Literatur aufgrund ihrer Kulturalität 
und Literarizität eine belangvolle Rolle zu. 

Die Grundlagen der vorliegenden Forschungsarbeit sind in den oben skizzierten Erkenntnissen 
verankert und sie stellen die Triebkraft auf der Suche nach Wegen der Umsetzung dar. Wie lässt es sich 
durchziehen, im DaF-Unterricht mit zwei Wochenstunden Literatur (regelmäßig) so darzubieten, dass 
es den Lernenden Spaß bereitet, das geplante Vorkommen mit dem Lehrstoff nicht kompromittiert und 
literaturdidaktischen Prinzipien gerecht wird? Wie kann die Begegnung mit Literatur im DaF-Unterricht 
statt Langeweile zum Erlebnis und „einmalige[n] Identifikationsabenteuer“2 werden? Die rege 
Auseinandersetzung mit diesen und weiteren Forschungsfragen haben diese Dissertation, die sich als 
Aktionsforschung versteht, zustande kommen lassen. 

Die Daseinsberechtigung literarischer Texte in den DaF-Lehrwerken ist zwar gegenwärtig ein 
Faktum, ihre tatsächliche Aufnahme in die Bandbreite der Textsorten vom Anfangsniveau an lässt aber 
noch auf sich warten. Auch im rumänischen DaF-Kontext ist aufgrund der gängigen DaF-Lehrwerke, 
die Literatur überwiegend ab dem Niveau B1, wenn überhaupt, anbieten, die randständige Position 
literarischer Texte zu beobachten. Ziel meiner Arbeit ist es, ein didaktisches Modell am Beispiel von 
lyrischen Texten für die DaF-Unterrichtspraxis aufzustellen, das diese Lücke vom Anfängerniveau an 
ohne Anspruch auf Vollständigkeit zu schließen versucht. 

Der theoretische Teil der Dissertation (Kapitel 2-4) gibt einen historischen Überblick über die 
Position der Literatur im Wandel der didaktischen Ansätze und begründet wissenschaftlich die 
Notwendigkeit einer verstärkten Begegnung und Auseinandersetzung mit Literatur im 
Fremdsprachenunterricht. Eingegangen wird u.a. auf die Verflechtung von Sprache und Kultur, die 

 
1 Häussermann, Ulrich: Pro und contra Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. München 1984, S. 

30. Zitiert nach: Koppensteiner, Jürgen/Schwarz, Eveline: Literatur im DaF/DaZ-Unterricht. Eine Einführung in 
Theorie und Praxis. Wien 2012, S. 29. 

2 Koppensteiner, Jürgen/Schwarz, Eveline: Literatur im DaF/DaZ-Unterricht. Eine Einführung in Theorie und 
Praxis. Wien 2012, S. 30. 
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Kompetenzbereiche fremdsprachiger Literaturdidaktik sowie den Sinn und die Techniken des kreativen 
Schreibens anhand Literatur. 

Kapitel 5 stellt die Lehrwerkanalyse aufgrund eines eigenen Kriterienkatalogs dar. Es befasst sich 
mit der quantitativen und textsortenspezifischen Analyse literarischer Texte in Lehrwerken bzw. der 
unterrichtsmethodischen Untersuchung ihres Einsatzes und bietet somit einen Querschnitt durch die 
gängigen DaF-Lehrwerke mit Bezug auf den Anteil und die didaktische Aufbereitung literarischer Texte. 

Das eigentliche Unterrichtsmodell wird im Kapitel 6 dargelegt. Den Kriterien der Textauswahl und 
den allgemeinen und methodischen Überlegungen zum Unterrichtskonzept schließen sich fünfzehn 
ausführlich dargelegte Unterrichtssequenzen an, deren Grundlage jeweils ein lyrischer Text ist und die 
den handlungs- und produktionsorientierten literaturdidaktischen Prinzipien gerecht werden. 
Beachtet wird dabei, dass sich die Unterrichtsvorschläge für eines der ersten drei Sprachniveaus (A1, 
A2, B1) eignen und dass altersgerechte lyrische Vorlagen für die Sekundarstufe I und II vertreten sind. 

Kapitel 7 stellt den empirischen Teil der Arbeit dar. Es geht von den Forschungsfragen und 
Hypothesen aus, beschreibt das Forschungsdesign sowie -instrumentarium, geht auf die 
Rahmenbedingungen der Aktionsforschung ein und präsentiert ausführlich die Ergebnisse der Lerner- 
und Lehrerbefragung sowie der Unterrichtsbeobachtung. Die aus der inneren und äußeren Perspektive 
(SchülerInnen vs. DaF-Lehrer in Rumänien und Autorin der vorliegenden Dissertation) gewonnen Daten 
werden ausgewertet und die Schlussfolgerungen präsentiert. 

Die Arbeit schließt mit der Beantwortung der Forschungsfragen sowie der Zusammenfassung und 
Diskussion der Forschungsergebnisse im Hinblick auf mögliche Forschungsdesiderate. 
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2 Stellenwert der Literatur im DaF-Unterricht 

2.1 Konzepte der Sprachdidaktik im Überblick 

Der systematische Gebrauch des Begriffs D i d a k t i k hat sich in den 1960er Jahren etabliert, als die 
Lehrerausbildung an den Pädagogischen Hochschulen eingerichtet wurde und die 
Bezugswissenschaften wie Sprachwissenschaft, Lern- und Entwicklungspsychologie sowie Pädagogik 
in die didaktische Forschung mit einbezogen wurden. 

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts sind kontinuierlich neue Methoden entwickelt 
worden, die immer im Spannungsfeld vieler Einflüsse standen. Unter den wichtigsten 
Einwirkungsfaktoren befinden sich die neuen Erkenntnisse aus dem Bereich der 
Sprachwissenschaften, der Lern- und Entwicklungspsychologie, die Traditionen des Lehrens und 
Lernens im eigenen Land, die Vorstellungen vom Zielsprachenland sowie Vorschläge aus der Pädagogik 
und Unterrichtsforschung. Methodenkonzepte des Fremdsprachenunterrichts sind als besondere 
Verflechtung und Aufeinanderwirkung dieser Faktoren zu verstehen. Verändern und bereichern sich 
einzelne Bezugswissenschaften wesentlich durch neue Erkenntnisse, entstehen neue 
Methodenkonzepte. 

Der gegenwärtige Fremdsprachenunterricht ordnet sich in die Prinzipien der kommunikativen 
Didaktik ein und befindet sich in der vorteilhaften Lage, aus den bisherigen Konzepten die adäquaten 
Schlussfolgerungen ziehen, bewährte Methoden beibehalten, weiterentwickeln oder an die aktuellen 
Gegebenheiten anpassen zu können. Der fertigkeitsorientierte Aufbau ist für die meisten Lehrwerke 
charakteristisch: Die Schulung der Sprech-, Hör-, Lese- und Schreibkompetenz wird konsequent in 
landeskundlichen Inhalt eingebettet und durch immer stärkeren Einsatz von digitalen Medien 
gefördert. Hinzu kommt noch eine stark geprägte Handlungs- und Aufgabenorientierung, wobei 
Handlungskompetenz sprachlichen Kompetenzen gleichgesetzt wird. 

2.2 Entwicklung der literaturdidaktischen Ansätze seit Mitte des 
20. Jahrhunderts 

Zu den komplexen „Aufgaben der Literaturdidaktik gehört die Erforschung des Zusammenhangs 
zwischen Lehr- und Lernzielen, Gegenständen/Inhalten, Methoden, Medien, Sozialformen, 
Lernervoraussetzungen, Leistungsüberprüfungen und institutionellen Rahmenbedingungen.“3 Bei der 
Auswahl des Literaturkanons berücksichtigt die Literaturdidaktik insbesondere den Bildungswert der 
literarischen Texte mit unterschiedlicher Gattungszugehörigkeit. Da die Didaktik immer im 
Einflussbereich des jeweiligen sozialen, bildungspolitischen und medialen Kontextes steht, werden die 
Inhalte im Laufe der Zeit immer wieder neu durchdacht. Ein anderer wichtiger Auftrag der 
Literaturdidaktik ist Vermittlungskonzepte zu erarbeiten und wirksame Methoden für die Entwicklung 

 
3 Ehlers, Swantje: Literaturdidaktik. Eine Einführung. Stuttgart 2016. S. 14. 
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von literar-ästhetischen Kompetenzen zu ermitteln. In diesem Sinne lässt sich schließen, dass 
Literaturdidaktik immer auf der Suche nach effektiveren Vermittlungsmethoden und daher stets im 
Wandel ist. Sie bedarf einer kontinuierlichen Erneuerung in Bezug auf ihre Inhalte, Methoden und 
Wertvorstellungen. In diesem Kapitel werden die literaturdidaktischen Paradigmen ab der Mitte der 
1960er Jahre verfolgt, die den muttersprachlichen sowie den fremdsprachlichen Unterricht stark 
geprägt haben. 

2.3 Die Bedeutung der Literatur im Fremdsprachenunterricht vor 
dem Hintergrund des Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmens (GER) 

Für eine gemeinsame Grundlage in der Entwicklung von fremdsprachlichen Curricula, Prüfungen und 
Lehrwerken ist der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen (GER) 2001 vom Europarat zustande 
gebracht worden. Er zielt u.a. auf die Überwindung der aus der Verschiedenheit der europäischen 
nationalen Bildungssysteme ergebenen kommunikativen Barrieren hin und gilt als 
Koordinierungswerkzeug für alle Beteiligten an der Fremdsprachenvermittlung: Lehrwerkautoren, 
Lehrende, Lehrerausbilder, Prüfungsanbieter usw.4 Die Komplexität der menschlichen 
Sprachkompetenz erforderte ihre taxonomische Strukturierung, die ihre Komponenten überschaubar 
und beschreibbar macht.  

Unter den methodologischen Optionen für das Lernen und Lehren einer Zweit- oder Fremdsprache 
wird im GER u.a. der direkte Kontakt mit authentischem Gebrauch der Fremdsprache „durch Lektüre 
von unveränderten, nicht vereinfachten, authentischen schriftlichen Texten (Zeitungen, Zeitschriften, 
Geschichten, Romane, öffentliche Hinweisschilder usw.)“ und der direkte Kontakt „mit speziell 
ausgewählten (z.B. vereinfachten oder adaptierten) mündlichen und schriftlichen Texten in der L2 
(’verständlicher Input’)” genannt.5 Bezüglich der Art und Weise, wie der Umgang mit Texten stattfinden 
kann, sind außer dem bloßen Kontakt mit ihnen auch der verbale Kontext, die visuellen 
Zusatzinformationen, die Unterstützung des Textverstehens durch Fragen und Antworten in der L2, 
Zuordnungen zu Bildern sowie Erklärungen in der L1 oder L2 vorgeschlagen.6  

  Da der Umgang mit literarischen Texten idealerweise mit einer kreativen, handlungs- und 
produktionsorientierten Auseinandersetzung mit dem Text einhergeht, sollen im Folgenden die 
diesbezüglichen Richtlinien des GER untersucht werden. In Bezug auf die produktiven schriftlichen 
Aktivitäten, bei denen der Sprachenlernende als Autor eines geschriebenen Textes agiert, der von 
anderen Lesern rezipiert wird, stellt der GER eine Skala für das kreative Schreiben zur Verfügung. Zu 
beachten ist, dass schon ab Niveau A2 die Fähigkeit, ein Gedicht zu schreiben, sei es auch ganz einfach, 
in den Deskriptoren vorkommt.  

 
4 Vgl. Trim, John/North, Brian/Coste, Daniel: Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen: 

lernen, lehren, beurteilen. Berlin 2001, S. 14. 
5 Vgl. ebd., S. 141. 
6 Vgl. ebd., S. 143. 
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In der anschließenden Überlegung bekennt sich der GER zu den vielfältigen Zwecken literarischer 
Studien (ästhetisch, erzieherisch, intellektuell, moralisch, emotional, linguistisch, kulturell) und 
überlässt es den Benutzern des Referenzrahmens zu bedenken, an welchen „ästhetischen Formen der 
Sprachverwendung Lernende teilnehmen müssen, auf welche dieser Formen sie vorbereitet werden 
sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.“7 

 
7 Ebd. 
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3 Leistungsbereiche der Literatur im DaF-Unterricht 

3.1 Kulturvermittlung durch Literatur 

3.1.1 Annäherung an den Kulturbegriff 

Das Wort K u l t u r bezeichnet dem Deutschen Universalwörterbuch Duden entsprechend die 
„Gesamtheit der geistigen, künstlerischen, gestaltenden Leistungen einer Gemeinschaft als Ausdruck 
menschlicher Höherentwicklung“.8  

In seinem Versuch, den Kulturbegriff zu erfassen, gelangt Kramsch zu einer aus den verschiedenen 
Annäherungsweisen resultierenden Differenzierung. Geisteswissenschaftlich betrachtet liegt der 
Schwerpunkt auf den materiellen Produktionen einer gesellschaftlichen Gruppe (Literatur, Kunstwerke, 
soziale Institutionen, Dinge des täglichen Lebens) bzw. auf den Mechanismen ihrer Bewahrung und 
Reproduktion. In der sozialwissenschaftlichen Annäherung hingegen bezeichnet Kultur „die Ansichten 
und Überzeugungen, Attitüden und Vorstellungen, Denkmuster und Erinnerungsschemata, die 
Menschen in einer sozialen Gruppe gemeinsam haben.“9 Der Sozialwissenschaftler Richard Brislin 
definiert Kultur als „gemeinsame Ideale, Werte, Entstehung und Gebrauch von Denkkategorien, 
Vermutungen über das Leben und zielgerichtete Aktivitäten, die unbewußt oder unterbewußt als 
‘richtig‘ und ‘korrekt‘ von Menschen, die sich als Mitglieder einer Gesellschaft definieren, anerkannt 
werden.“10 

3.1.2 Kultur und Landeskunde 

Wird der Begriff Kultur in Bezug auf das Sprachenlernen untersucht, lässt sich ein eigenständiges Fach, 
L a n d e s k u n d e, umreißen. Sie ist seit langer Zeit eine wichtige Komponente der Ausbildung von 
Fremdsprachenlehrern, und das Vorhandensein landeskundlicher Inhalte in Fremdsprachen-
Lehrwerken ist ein entscheidendes Argument für ihren Einsatz im Unterricht. Hinsichtlich der 
Vorstellung und des Potenzials, das ein Sprachlehrwerk in sich tragen soll, um das Verstehen der 
Zielkultur zu fördern, begleitet die Geschichte der Fremdsprachendidaktik ein buntes Spektrum von 
Herangehensweisen. Dieses Kapitel bietet einen Überblick über die Entwicklung des Konzeptes von der 
Realienkunde des ausgehenden 19. Jahrhunderts bis zu einer neuen Auffassung der Landeskunde, 
deren Aufgabe es ist, die Wirklichkeit des Zielsprachenlandes den Lernenden näher zu bringen. 

 
8 Duden. Deutsches Universalwörterbuch, Mannheim 2007, S. 1028. (Kursive Hervorhebung im Original). 
9 Kramsch, Claire: Andere Worte – andere Werte: Zum Verhältnis von Sprache und Kultur im 

Fremdsprachenunterricht. In: Bredella, Lothar (Hg.): Verstehen und Verständigung durch Sprachenlernen? 
Bochum 1995, S. 53. 

10 Brislin, Richard W. (Hg.): Applied Cross-Cultural Psychology. London 1990, S. 11. Zitiert nach: Kramsch, 
Claire: Andere Worte – andere Werte: Zum Verhältnis von Sprache und Kultur im Fremdsprachenunterricht. In: 
Bredella 1995, S. 53. 
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3.1.3 Die Verbindung zwischen Sprache und Kultur 

In der didaktischen Fachdiskussion gibt es einen gewissen Konsensus über die Einheit von Sprache und 
Kultur. Ausgehend von der Erkenntnis, dass bloße linguistische Kenntnisse noch keine Verständigung 
mit den Muttersprachlern gewährleisten, hat der interkulturelle Ansatz der 1990er Jahre ganz bewusst 
soziokulturelle Aspekte in den Fremdsprachenlernprozess miteinbezogen. Grundlegend für diesen 
Paradigmenwechsel sind die neuen Einsichten in die kulturelle Bedingtheit jedes Handelns und somit 
auch der Sprache.  

Entscheidende Impulse kamen von diesen Erkenntnissen für den interkulturellen 
Fremdsprachenunterricht. Vor allem, dass der Prozess des Fremdsprachenlernens allein die 
Bewusstmachung dieser kulturspezifischen Strukturen, mentalen Modelle und 
Kommunikationskonventionen bzw. die Distanzierung von ihnen herbeiführen kann. Im Lernprozess 
erkennen wir nicht nur die Grenzen zwischen den sprachlichen Weltbildern, sondern auch 
Gemeinsamkeiten. Auch vor eine besondere Herausforderung haben diese Erkenntnisse die 
Fachdidaktiker gestellt, da dieser Einklang zwischen Sprache und Kultur im Falle der 
Fremdsprachenlerner nicht besteht. Eine fremde Sprache wird in dem Kontext der eigenen Kultur 
wahrgenommen, was einerseits zu Interferenzen, Missverständnissen oder sogar gravierenden 
Kommunikationsproblemen führen, andererseits aber eine bewusste Distanzierung vom Eigenen und 
Sensibilisierung für Unterschiede hervorrufen kann. 

3.1.4 Kulturalität und Literarizität der literarischen Texte 

Im Bereich Deutsch als Fremdsprache versteht sich Literaturdidaktik traditionell als Vermittlung der 
drei zusammengehörigen Teilbereiche des Faches: Sprache, Landeskunde und Literatur. Die Umrisse 
einer DaF-bezogenen Literaturlehrforschung entwirft Alois Wierlacher 1980 im Rahmen der 
interkulturellen Germanistik und unterwirft sie den globalen Lernzielen wie eigen- und fremdkultureller 
Kompetenz, interkultureller Kommunikationsfähigkeit, literarisch-ästhetischer Kompetenz 
einschließlich Empathie, Perspektivenübernahme, Fremdverstehen, Toleranz und Offenheit. In diesem 
neuen Konzept geht es nicht mehr um „die statische Kenntnis fremdsprachiger literarischer 
Bildungsgüter bzw. die Übernahme ihres Bildungswertes und ihrer Wertvorstellungen“11, sondern 
vielmehr darum, das Interesse für fremdsprachige literarische Lektüre zu wecken, sich auf kulturelle 
Erfahrungen mit ihr einzulassen, die K u l t u r a l i t ä t der Literatur sich bewusstzumachen, die 
kulturellen Verschiedenheiten zu reflektieren bzw. das Lesen als Kulturtechnik aufzufassen. Darüber 
hinaus betont er das besondere Potenzial literarischer Texte, außer Faktenwissen auch Mentalitäten, 
Alltagserfahrungen, Einstellungen und fremdkulturelle Konnotationen in ästhetischer Verdichtung und 
Ausdeutung zu vermitteln. Der Landeskunde als vergleichender Fremdkulturwissenschaft kommt in 
diesem didaktischen Konzept die Aufgabe zu, die sich aus traditionellen Themen der literarischen 

 
11 Esselborn, Karl: Interkulturelle Literaturdidaktik. In: Wierlacher, Alois/Bogner, Andrea (Hgg.): Handbuch 

interkulturelle Germanistik. Stuttgart 2003, S. 482. 
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Lektüren (Alltagserfahrungen, Hoffnungen und Befürchtungen, Weltsicht und Handlungsnormen) 
ergebenen Eigen- und Fremdbilder zu analysieren und zu vermitteln. 

Seit den 2010er Jahren gilt in der literaturdidaktischen Fachdiskussion für DaF dem Begriff 
L i t e r a r i z i t ä t immer größere Aufmerksamkeit. Er bezeichnet das Besondere der literarischen 
Texte, die sprachliche Umsetzung, das „‘Wie‘ einer Mitteilung […] die Mitteilung in ihrer spezifischen 
Form“.12 Schon Roman Jakobson hebt die poetische Funktion der Sprache hervor und weist auf die 
spezifische Beschaffenheit, die Poetizität und Literarizität der literarischen Texte hin.13 

3.1.5 Rezeptionsästhetik und kulturvermittelnde Literaturdidaktik 

Als Basis für die Auseinandersetzung mit literarischen Texten dient in der interkulturellen Germanistik 
das literarische Kommunikationsmodell der Rezeptionsästhetik. Der Leser als Mitautor ist ständig 
daran beteiligt, den Text während des Leseaktes neu entstehen zu lassen. Das dem Werk immanente 
Sinnpotenzial bietet dem Leser verschiedene Deutungsmöglichkeiten an, was den Vorrang der aus der 
Interaktion zwischen dem Text und Leser resultierenden Rezeption bestärkt, gegenüber dem 
eigentlichen Text. Der Schwerpunkt der Untersuchungen von Iser liegt auf der Art und Weise, wie ein 
literarischer Text den Leser zur Sinnbildungsprozessen motivieren kann bzw. wie L e e r s t e l l e n und 
U n b e s t i m m t h e i t s s t e l l e n vom Leser durch Zugriff auf seine Vorerfahrungen gefüllt werden. 
Da der Text an sich noch keine Bedeutung hat, kommt es dem Leser zu, ihm mit seinem Vorwissen, 
seinen Erwartungen, Vorerfahrungen eine Bedeutung zuzuweisen. Und gerade an diesem Punkt knüpft 
die interkulturelle Literaturdidaktik an die Rezeptionsästhetik: Vor dem Hintergrund des 
Spannungsfeldes zwischen Eigenem und Fremden erfolgt die Annäherung an den Text aus der 
eigenkulturellen Perspektive und geht die Sinnbildung aus dem Dialog zwischen Leser und Text hervor.  

3.1.6 Fremdsprachliche Literaturdidaktik im Zeichen der Kulturvermittlung 

Die Kulturalität der Literatur ist schon immer ein angenommenes Postulat der Literaturwissenschaft 
und der Literaturdidaktik gewesen, doch in welchem Maße sie im Wandel der fremdsprachlichen 
Unterrichtsparadigmen verwertet und in den Dienst der fremdkulturellen Bildung gestellt worden ist, 
ist durchaus unterschiedlich.  

Vernachlässigt werden mit der kommunikativen Wende nicht nur literarische Texte, sondern die 
Fertigkeit Lesen überhaupt. Erst in den 1980er und 1990er Jahren stößt Literatur wieder auf positive 
Resonanz durch die Verbreitung der interkulturellen Literaturdidaktik als Teilbereich der 
interkulturellen Germanistik und des handlungsorientierten Ansatzes. 

 
12 Schiedermair, Simone: Text zwischen Sprache und Kultur. In: Ewert, Michael/Riedner, 

Renate/Schiedermair, Simone (Hgg.): Deutsch als Fremdsprache und Literaturwissenschaft. Zugriffe, 
Themenfelder, Perspektiven. München 2011, S. 174. 

13 Vgl. Jakobson, Roman: Linguistik und Poetik. In. Holenstein, Elmar/Schelbert, Tarcisius (Hgg.): Roman 
Jakobson. Poetik. Ausgewählte Aufsätze 1921-1971. Berlin 2005, S. 93. 
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Für ein besseres Verständnis der Entwicklung, die die Literatur im Fremdsprachenunterricht in den 
letzten vier Jahrzehnten durchlaufen hat, kommen wir nun nochmals auf die Entfaltung der 
interkulturellen Germanistik zurück. Geht man vom Konzept einer kulturwissenschaftlich und 
kultursemiotisch angelegten  i n t e r k u l t u r e l l e n  L a n d e s k u n d e  als Oberbegriff aus, sind 
literarische Texte von besonderer Bedeutung, indem sie uns „über das Faktenwissen hinaus auch die 
Auswirkungen von Daten, Zahlen und Fakten auf die betroffenen Menschen und deren Einschätzungen 
und Reaktionen“14 zeigen, die „erlebenden, deutenden, handelnden Menschen“15 mit einbeziehen und 
ihre Erfahrungen, Einstellungen und Denkweisen in ästhetischer Form zum Ausdruck bringen. 
Andererseits eröffnen sie fremde Lebenswelten und regen dadurch zu Horizontüberschreitung an, was 
mit einer Sensibilisierung für Perspektivenübernahme und Sich-Einfühlen einhergeht. 

3.2 Weitere Kompetenzbereiche fremdsprachiger Literaturdidaktik 

„Literatur ist Träger landeskundlicher Inhalte“16, die dem Leser Informationen über eine andere Welt 
vermitteln. Im fachdidaktischen Diskurs besteht Konsens darüber, dass das Lehr- und Lernziel des 
Einsatzes literarischer Texte im DaF-Unterricht die Ausbildung interkultureller Kommunikations- und 
Handlungsfähigkeit ist. Die Grundlage „einer sich im Handeln manifestierenden, umfassenderen und 
komplexeren Kompetenz“17 sei das kulturbezogene Wissen, das auch anhand von Literatur zu 
entwickeln sei. Auf dem Weg zu diesem Ziel sollen Fremdsprachenlernende die Fähigkeit erwerben, 
sich in die Protagonisten literarischer Texte hineinzuversetzen und ihre eigenkulturelle 
Außenperspektive mit der fremdkulturellen Innenperspektive des Autors zu konfrontieren, was 
eigentlich den Begriff F r e m d v e r s t e h e n darstellt. 

In Bezug auf die interkulturelle Kompetenz stellen Astrid Erll und Marion Gymnich ein Drei-
Komponenten-Modell auf, das sich auch auf die fremdsprachige Literaturdidaktik beziehen lässt. Ihr 
Modell umfasst die a f f e k t i v e Kompetenz, k o g n i t i v e Kompetenz und p r a g m a t i s c h - 
k o m m u n i k a t i v e Kompetenz, die sich als drei, sich teilweise überlagernde Bereiche darstellen 
lassen.18 Der affektive Kompetenzbereich umfasst demnach Interesse und Aufgeschlossenheit 
gegenüber anderen Kulturen, Empathie, Fähigkeit des Fremdverstehens und Ambiguitätstoleranz. Die 
kognitive Teilkompetenz bezieht sich auf kultur- bzw. länderspezifisches Wissen, Wissen über 
kulturelle Unterschiede und deren Implikationen und Selbstreflexivität. Der pragmatisch-

 
14 Esselborn, Karl: Interkulturelle Literaturvermittlung zwischen didaktischer Theorie und Praxis. München 

2010, S. 75. 
15 Ebd. 
16 Ehlers, Swantje: Landeskunde und Literatur. In: Bredella, Lothar/Delanoy, Werner (Hgg.): Interkultureller 

Fremdsprachenunterricht. Tübingen 1999, S. 428. 
17 Knapp, Annelie: Lehrerkompetenzen für einen interkulturell orientierten Sprachunterricht. In: Engel, 

Christine/Holzer, Peter/Hölzl, Sylvia (Hgg.): AkteurInnen der Kulturvermittlung. TranslatorInnen, philologisch-
kulturwissenschaftliche ForscherInnen und FremdsprachenlehrerInnen. Innsbruck 2008, S. 45. Zitiert nach: 
Koppensteiner/Schwarz 2012, S. 48. 

18 Vgl. Erll, Astrid/Gymnich, Marion: Interkulturelle Kompetenzen. Erfolgreich kommunizieren zwischen den 
Kulturen. Stuttgart 2011, S. 11. 
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kommunikative Bereich ist für den Einsatz geeigneter kommunikativer Muster bzw. wirkungsvoller 
Konfliktlösungsstrategien zuständig. 

3.3 Zur Operationalisierung interkultureller Kompetenzen in Bezug 
auf literarische Texte 

Interkulturelle Kompetenz gilt im Allgemeinen als schwer operationalisierbar und schwer vermittelbar, 
da es um weniger oder gar nicht messbares Wissen geht.  
Vor dem Hintergrund verschiedener Modellierungsvarianten literaturbezogener Kompetenzen nennt 
Ehlers sechs Verfahren, die im Unterricht angewendet werden können. 
 
1. Der V e r g l e i c h  
2. K o n f l i k t e können Problemlösefähigkeiten entwickeln oder gerade durch die Spannung 
Lerneffekt erzielen. 
3. Die Sensibilisierung für die Abhängigkeit zwischen F o r m  und  I n h a l t. 
4. Bewusstmachung von s t e r e o t y p e n  V o r s t e l l u n g e n  vom Fremden. 
5. L e r n e r f r a g e n. 
6. P r o j e k t a r b e i t19 
 

 
19 Vgl. Ehlers 1999, S. 433ff. 
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4 Dimensionen des kreativen Schreibens aufgrund 
literarischer Texte 

4.1 Fertigkeit Schreiben im historischen Überblick 

Dem Schreiben als zweite produktive Fertigkeit im Prozess des Fremdspracherwerbs wurde im Laufe 
der wechselnden didaktischen Konzepte nicht immer die gleiche Bedeutung beigemessen.  
In Aufgaben, Übungen, Interaktion20 differenzieren die Autoren aufgrund des Schreibziels folgende drei 
typische Schreibaufgaben: 
1. S c h r e i b e n  z u r  K o m m u n i k a t i o n oder f u n k t i o n a l es S c h r e i b e n (das 
Aufgabenspektrum umfasst Sprachhandlungen aus dem Alltag, dem Studium und dem Beruf: formelle 
und halbformelle Briefe, Formulare, Forumsbeiträge, tabellarischer Lebenslauf, Bewerbung usw.). 
2. S c h r e i b e n z u r R e f l e x i o n, in dem Lernende durch Inhaltsangaben, Erörterungen, 
Lerntagebüchern über einen Sachverhalt reflektieren. 
3. S c h r e i b e n  z u m  A u s d r u c k  schafft den Lernenden einen Raum, in dem sie ohne feste 
Vorgaben persönliche Erlebnisse erzählen oder sich literarisch-kreativ ausprobieren können.21 
 

Mit dem letzten Aufgabentypus beschäftigen sich die folgenden Unterkapitel, einem Bereich des 
Schreibens, der selber ein Stiefkind innerhalb dieser Fertigkeit ist. 

4.2 Zum Status des kreativen Schreibens im DaF-Unterricht 

1997 stellt Faistauer fest, dass im Bereich DaF noch immer keine ausgearbeitete Theorie oder Didaktik 
des Schreibens vorhanden sei, während das freie, kreative Schreiben in den Lehrplänen der 
Muttersprachendidaktik Deutsch schon fest verankert sei.22 Einen plausiblen Grund dafür sieht sie in 
der Verbreitung des kommunikativen Ansatzes und damit der ausschließlich pragmatischen Funktion 
der Sprachkompetenz. 

Trotz aller Versuche, dem kreativen und personalen schriftlichen Ausdruck innerhalb des DaF-
Unterrichts mehr Raum zu schaffen, besteht noch immer eine klaffende Lücke in dieser Hinsicht. 
Schreiben war und ist heute noch wegen seines zeitaufwendigen Charakters die am stärksten 
vernachlässigte Kompetenz, folglich kommt kreativen Ausdrucksformen umso weniger Beachtung zu. 

 
20 Vgl. Funk, Hermann/Kuhn, Christina/Skiba, Dirk/Spaniel-Weise, Dorothea/Wicke, Rainer E.: Aufgaben, 

Übungen, Interaktion. München 2014, S. 121. 
21 Vgl. ebd., S. 117. 
22 Vgl. Faistauer: Wir müssen zusammen schreiben! Kooperatives Schreiben im fremdsprachlichen 

Deutschunterricht. Innsbruck-Wien 1997, S. 7. 
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4.3 Didaktische Annäherung an die Begriffe Kreativität und 
kreatives Schreiben 

Kreativität im Allgemeinen bringt uns mit unserer Fantasie, unserer inneren Welt in Kontakt und 
verkörpert sich in einem geistigen oder gegenständlichen Produkt. Es geht dabei um einen Prozess, in 
dem unserem Inneren eine künstlerische Gestalt gegeben wird. Betrachtet man Kreativität aus 
fremdsprachendidaktischer Perspektive, so wird darunter das Schaffen einer förderlichen Atmosphäre 
durch den Lehrer verstanden, in dem hemmungs- und angstfreies Experimentieren und 
Vertrautmachen mit der Fremdsprache zustande kommt. Im Gegensatz zum funktionalen, 
zielorientierten Schreiben kommen in diesem Fall keine Aufgaben und Forderungen im herkömmlichen 
Sinne auf die Lernenden zu. Das Ziel der sprachlich-kreativen Entfaltung ist viel subtiler als 
Vorbereitung auf die Bewältigung realer kommunikativer Situationen. Kreativer Umgang mit der 
Sprache ermöglicht die Anreicherung des Spracherwerbsprozesses mit einer neuen Dimension: dem 
Affektiven23. 

Nach Pommerin ist Kreativität ein Persönlichkeitsmerkmal, „für das bei allen Menschen die 
Disposition vorliegt und das folglich bei jedem Menschen gefördert werden kann.“24 Ausgangspunkt 
ihrer Überlegungen ist die kognitive Lerntheorie, wonach das sprachliche Handeln ein kognitiv-
kreativer Akt ist und Sprachenlernen nicht nur wie in der behavioristischen Auffassung, als reine 
Einübung von Sprachmustern durch Nachahmung verstanden wird.  

Pommerin nennt fünf Merkmale der Kreativität, aufgrund deren Lernprozesse im Schreibunterricht 
besser durchschaubar sind: Originalität, Erfindungs- und Entdeckungsgabe, Offenheit der Umwelt 
gegenüber, Produktivität und Gedankenflüssigkeit (z.B. Ideen zu einem Reizwort oder Thema) sowie 
Flexibilität. Die intensive Präsenz der kreativen Komponente des handlungsorientierten und 
lernerbezogenen Sprachunterrichts schließt selbstverständlich die Bedeutung der Systematik 
keinesfalls aus. Die Aufgabe, diese zwei Elemente harmonisch zu koordinieren, was entsprechende 
Vorbereitung und erhöhten Arbeitseinsatz erfordert, kommt den Lehrkräften zu. 

4.4 Schreibprozess und Kreativität vor neuropsychologischem 
Hintergrund 

Einen besonders wichtigen Beitrag zu einem komplexeren Verständnis des Schreibprozesses und der 
Funktionsprinzipien der Kreativität leistet Kästner, indem er den Prozess des Fremdsprachenerwerbs 
auf der Grundlage der neuen Erkenntnisse aus der Gehirnforschung untersucht.25 In seiner empirischen 
Untersuchung geht er u. a. den Fragen nach, wie sich der Schreibprozess gestaltet, welche sprachlichen 

 
23 Vgl. Kästner, Uwe: Freies Schreiben in der Fremdsprache – Prozesse und ihre Didaktik. Bochum 1997, S. 

27. 
24 Pommerin, Gabriele.: Kreatives Schreiben. Handbuch für den deutschen und interkulturellen 

Sprachunterricht in den Klassen 1-10. Weinheim 1996, S. 50. 
25 Vgl. Kästner 1997. 
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und nichtsprachlichen Umstände auf das Schreiben einwirken oder welchen Einfluss das situative 
Schreibumfeld auf den Schreibprozess hat. Kästner fundiert seine Arbeitsthesen mit den aus der 
Gehirnforschung abgeleiteten theoretischen Erkenntnissen und schafft so ein wissenschaftliches 
Umfeld für die didaktische Rechtfertigung von freiem, kreativem Schreiben zur Förderung des 
Spracherwerbs. Hören, Lesen, Sprechen sind demnach am Schreiben beteiligte Fähigkeiten dadurch, 
dass im Schreibprozess sowohl die innere Stimme (mitlesen) als auch das innere Ohr (mithören) 
betätigt werden. 

Einen weiteren Baustein in Kästners Überlegungen bildet die didaktische Verwertung von Affekten 
und Emotionen. Affekte sind im limbischen System lokalisiert, einem Hirnareal, das auch für das Lernen 
verantwortlich ist. Bevor neue Kenntnisse (wie z.B. unbekannte Wörter) gespeichert werden, 
durchlaufen sie das limbische System.  Aus dieser zerebralen Nähe von Emotionen und neuen Impulsen 
aus der Außenwelt ergeben sich einige weitreichende Konsequenzen für die didaktische Umsetzung 
neuropsychologischer Fakten. Kästners wichtigstes Anliegen ist, auf physiologischer und 
psychologischer Grundlage die Möglichkeiten zu erforschen, wie man sich die Kraft der Affekte beim 
Fremdsprachenlernen zunutze machen kann. 

4.5 Zum Sinn des (kreativen) Schreibens 

Folgende Überlegungen beziehen sich teilweise auf den Gesamtbegriff  S c h r e i b e n  in allen seinen 
Funktionen (gelenktes Schreiben mit Hilfs- bzw. mit Hauptfunktion und freies Schreiben als 
sachorientiertes bzw. kreatives Schreiben)26, insbesondere aber auf die Leistungen freier, kreativer 
Annäherung an die Sprache. Insofern wollen wir nun einen Blick auf die wichtigsten Effekte des 
schriftlichen Ausdrucks werfen. 

Anschaulicher und komprimierter als Fritz Hermanns könnte man das wesentliche Merkmal des 
Schreibens kaum in Worte fassen: „Das Schreiben hinterläßt Spuren nicht nur auf dem Papier, sondern 
auch in Seele und Geist des Schreibenden.“27 Des Weiteren wird versucht, diesen Spuren nachzugehen. 

Die kommunikative Ausrichtung der Fremdsprachendidaktik trennt zwar seit dem Anfang der 
1970er Jahre das Sprechen und Kommunizieren vom Schreiben und betrachtet die zwei Fertigkeiten 
unabhängig voneinander, spätestens seit Vygotskij aber sind sich Linguisten, Pädagogen und 
Psychologen darüber einig, dass das Schreiben als die komplexeste Sprachhandlung alle vier 
Sprachfertigkeiten integriert und mitentwickelt. In Bezug auf das Fremdsprachenlernen lassen sich 
folgende Prozesse feststellen: die Verlangsamung des Denkens, der Ausgleich der affektiv-
emotionalen und kognitiv-rationalen Seiten des Fremdsprachenlernenden, das Bewusstmachen der 
individuellen fremdsprachlichen Fähigkeiten und Defizite bzw. des Prozesscharakters des 
Spracherwerbs und die Entwicklung der metalinguistischen Kompetenz durch die Einbeziehung der 
rechten Hirnhemisphäre in den Spracherwerb. Hinsichtlich der Schreibfähigkeit verhilft freies 
Schreiben u. a. zur Entwicklung der Textsortenkompetenz (Gedicht, Kurzerzählung, Essay usw.) bzw. 

 
26 Vgl. Faistauer 1997, S. 67. 
27 Hermanns, Fritz: Schreiben als Lernen. Argumente für das Schreiben im Unterricht Deutsch als 

Fremdsprache. In: Heid, Manfred (Hg.): Die Rolle des Schreibens im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. 
München 1989, S. 30. 
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der Kompetenz auf verschiedenen Stilebenen (Umgangssprache, Ironie) und zur Überwindung 
eventueller Schreibblockierungen.  

Auf der Suche nach verbalen Äquivalenten für nichtverbale Zusammenhänge stoßen die 
Fremdsprachenlernenden auf ihre eigenen sprachlichen Defizite und Grenzen und erleben mithin den 
Konflikt zwischen inhaltlichem Wollen und sprachlichem Können. Da es aber hier, anders als im Falle 
von funktionalem Schreiben,  um ein affektives Identifizieren mit dem eigenen Text geht, ist das 
Gelingen des Schreibprodukts „ureigenes Interesse“28 des Schreibenden, was die Sprachprogression in 
wesentlichem Maße beschleunigt. 

4.6 Techniken und Verfahren des kreativen Schreibens 

Bezüglich der Strukturierung von Verfahren und Techniken sind sich die Fachleute über einen 
progressiven Aufbau des Schreibprozesses einig. Welche Stufen diese Progression durchläuft und 
welcher Techniken man sich in den Schreibstufen bedienen kann, weist manche Differenzen auf.  
Kästners neuropsychologisch fundiertes ganzheitliches Modell des freien Schreibens verfolgt aus 
didaktischer Perspektive den Schreibprozess und seine vier Bausteine: S c h r e i b v o r b e r e i t u n g, 
T e x t g e n e r i e r u n g, T e x t b e a r b e i t u n g  und T e x t r e v i s i o n  bauen so aufeinander auf, 
dass die Schreibenden ausgehend von einer Anregung zu einem eigenen, geschlossenen, originellen 
Textprodukt geleitet werden. In seinem Modell sind Assoziationsverfahren wie  c l u s t e r i n g,  
b r a i n s t o r m i n g,  f r e e w r i t i n g oder m i n d m a p p i n g Elemente der Textgenerierungsphase, 
„die es einfacher machen, dem ersten Ansturm von Vorstellungen und Gefühlen ‚‘Herr zu werden‘, d.h. 
sie zu verbalisieren, zu strukturieren und gleichzeitig zu visualisieren.“29  

Ein Kernstück der Schreibvorbereitung, und in diesem Punkt gibt es Einigkeit in der 
fachdidaktischen Diskussion, ist das am Anfang der 1980er Jahre von Rico30 entwickelte Clustering, in 
dem sich ein Assoziationsgebilde um einen auslösenden Reiz (Wort, Bild, Idee usw.) entfaltet. Das 
spontane, freie Assoziieren inspiriert die Schreibenden zu einer eigenen Schreibidee, hilft bei der 
Visualisierung und Strukturierung der Gefühls- und Vorstellungswelt zu klaren, verbalen 
Gedankengängen und setzt das Schreiben in Gang. 

Im Folgenden beziehen wir uns auf die Möglichkeiten kreativen Schreibens mit literarischen 
Anregungen. Bräuer meint, „Imitieren, Adaptieren und Improvisieren gehören als Methoden des 
Überlebens zu den ältesten Inventarstücken menschlichen Bildungsgutes“31, derer sich auch Theater, 
Tanz, Musik und auch das Leben selbst bedienen. Wolfrum sieht eine enge Verbindung zwischen dem 
kreativen Schreiben und dem in den 1980er Jahren entwickelten produktions- und 
handlungsorientierten Umgang mit Literatur, soweit das Erzeugen eigener Texte oder Textvarianten 
das Hauptanliegen beider Herangehensweisen an Literatur ist. 

 
28 Kästner 1997, S. 63. 
29 Ebd., S.198. 
30 Rico, Gabriele: Garantiert schreiben lernen. Sprachliche Kreativität methodisch entwickeln – ein 

Intensivkurs auf der Grundlage der modernen Gehirnforschung. Reinbek bei Hamburg 1984. 
31 Bräuer, Gerd: Schreibend lernen. Grundlagen einer theoretischen und praktischen Schreibpädagogik. 

Innsbruck 1998, S. 51. 
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4.7 Generatives Schreiben 

Für die Methode des generativen Schreibens dienen als theoretische Grundlage die Begriffe 
i m p l i z i t e  und  e x p l i z i t e   S p r a c h v e r m i t t l u n g : Während explizites Lehren und Lernen 
sich strikt auf sprachliche Regeln und grammatische Begriffe beschränkt, tritt beim impliziten Lernen 
die Spontanität „auf der Grundlage strukturierten Inputs“32 in den Vordergrund. Implizites Lernen 
erfolgt demnach anhand bereitgestellter Materialien, mit denen die Lernenden sich sprachlich-kreativ 
ausprobieren können. In ihrem Buch Poesie und Grammatik33 bietet Belke eine Sammlung lyrischer 
Texte dar, die aufgrund ihrer Attraktivität, Einfachheit, Offenheit für Deutungen sowie 
Sprachorientierung die Lernenden an die Nähe von Poesie und Grammatik heranführen und zum 
generativen Schreiben verlocken. Solche Gedichte verfügen über eine überschaubare sprachlich-
grammatische Struktur, deren Elemente die Lernenden aufgreifen und durch eigene Formulierungen 
ersetzen können. Dieses spielerische und doch gezielte Umgehen mit der Sprache ermöglicht ihnen, 
grammatische Strukturen implizit zu erwerben, richtige Texte zu schreiben, die sprachliche 
Normorientierung herauszubilden und dabei auch über die ästhetisch-literarische Geprägtheit zu 
reflektieren. Durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Originaltext und seinen entstandenen 
Variationen (wiederholtes Lesen, Vortragen, Anhören) „bekommen die Kinder sprachliche Strukturen 
(Deklinationen, Konjugationen und Satzmuster) ins Ohr und prägen sich neue Wörter ein.“34 
Generatives Schreiben kommt also im Zusammenwirken des literarischen, sprachlichen, 
grammatischen Lernens und des kreativen Schreibens zustande.  

 
 

 
32 Belke, Gerlind: Poesie und Grammatik. Baltmannsweiler 2016, S. 5. 
33 Belke, Gerlind: Poesie und Grammatik. Baltmannsweiler 2016. 
34 Ebd., S. 13. 
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5 Lehrwerkanalyse vor dem Hintergrund des rumänischen 
Curriculums für Fremdsprache Deutsch 

Die vorliegende Dissertation setzt sich zum Ziel, den Status und das Potenzial der Literatur in der 
unterrichtlichen Praxis des DaF-Unterrichts aus mehreren Annäherungen zu analysieren und so zu 
Forschungserkenntnissen zu gelangen, die der künftigen Einbindung literarischer Texte im DaF-
Unterricht bedeutsame Anregungen geben können. Unumgänglich ist daher, einerseits die Perspektive 
des rumänischen Curriculums für Fremdsprache Deutsch auf literarische Texte zu untersuchen, 
andererseits eine bestimmte Bandbreite gängiger DaF-Lehrwerke auf ihren literarischen Inhalt hin zu 
überprüfen, da sie ohne Weiteres ein treuer Abdruck der jeweilig herrschenden gesellschaftlichen und 
bildungspolitischen Richtlinien sind. 

Kapitel 5.1 nimmt ins Visier, welche Anregungen die in Rumänien unterrichtenden DaF-Lehrkräfte 
für die Arbeit mit literarischen Texten dem Curriculum entnehmen können, während Kapitel 5.2 – 5.5 
sich einer umfassenden Lehrwerkanalyse aufgrund eines eigenen Kriterienkatalogs widmen. Erzielt 
werden soll dadurch ein Überblick in Bezug auf den Anteil literarischer Texte und auf den methodischen 
Ansatz, dem ihre Didaktisierung zuzuordnen ist. Die Analyse umfasst insgesamt 13 Lehrwerke 
deutscher und rumänischer Verlage, die in einer Zeitspanne von 20 Jahren in Rumänien eingesetzt 
worden sind. 

5.1 Rumänisches Curriculum und Lehrplan für Fremdsprache 
Deutsch 

Das rumänische nationale Curriculum, „gesellschafts- und bildungspolitisch gesteuert“35 wie alle 
Curricula, bestimmt die Inhalte des schulischen Unterrichts, umfasst die Rahmenpläne (planuri cadru), 
Lehrpläne (programe școlare) sowie die Lehrbücher und stellt die gesamten Bildungsprozesse und 
Lernerfahrungen dar, die die Schüler im Laufe ihres Bildungswegs durchlaufen. 

Von besonderem Interesse ist es aus der Sicht der vorliegenden Dissertation, welche Position der 
Literatur und dem kreativen, produktionsorientierten Umgang mit Literatur in den Lehrplänen 
zukommt. Aufgrund der Knappheit, die die Berücksichtigung der ästhetischen Sprachverwendung und 
den Einsatz von Literatur im GER kennzeichnet, ist auch hier ihre spärliche Berücksichtigung zu 
erwarten. Auf der Sekundarstufe I wird fünfmal auf Bücher, kreatives Schreiben, konkrete Poesie und 
Gegentexte Bezug genommen. Auf Niveau A1.1 werden das Vortragen von Liedern und Gedichten und 
das Schreiben von eigenen Texten, z.B. konkrete Poesie, für die Förderung der Artikulationskompetenz, 
der Intonation und des Akzentes vorgeschlagen. Kreative Schreibübungen, z.B. Märchen, konkrete 
Poesie, Gegentexte kommen erst auf Niveau A2.2 vor, zum Zwecke der Überwindung der Angst vor 

 
35 Bausch, Karl-Richard: Funktionen des Curriculums für das Lehren und Lernen fremder Sprachen. In: 

Bausch, Karl-Richard/Christ, Herbert/Krumm, Hans-Jürgen (Hgg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tübingen 
2003, S. 111. 
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Misserfolg im Schreiben bzw. des Austausches von schriftlichen Texten. Die Lektüre eines Buches und 
anschließende reproduktive Aufgaben sind erst auf Niveau B1.2 erfordert.  

Folgendes lässt sich abschließend bemerken: Die meisten Feinkompetenzen in Bezug auf 
literarische Texte sind ausgeprägt rezeptive bzw. reproduktive Aktivitäten, ohne die Kreativität der 
Schüler anzuregen. Der Auftrag, den Umgang mit Literatur in handlungs- und produktionsorientierte, 
kreativitätsfördernde Aufgaben hinüberzuleiten, erfordert von den Lehrenden eine zusätzliche 
Kompetenz und zusätzlichen Zeitaufwand, was meistens ausgespart wird. Schon die Tatsache, dass 
der Kontakt mit Literatur nur für das philologische Profil mit einer zusätzlichen Wochenstunde 
verpflichtend ist, zeigt ihre prekäre Position innerhalb der vielfältigen Textsorten und erklärt bzw. 
legitimiert ihre völlige Vernachlässigung. 

5.2 Lehrwerkanalyse 

5.2.1 Lehrwerke 

In der Definition des rumänischen nationalen Curriculums stellen die Lehrbücher eine 
Bildungsressource dar.36 Eine mehrjährige Erfahrung in der DaF-Unterrichtspraxis kann davon zeugen, 
dass der Begriff Lehrwerk sich zunehmend bereichert. Ein geschichtlicher Überblick über die vielen 
Generationen von Lehrwerken lässt zweifelsohne das Mithalten mit der technologischen Entwicklung 
erkennen, sodass das „ursprünglich dominierende Lehrbuchkonzept“37 der Grammatik-
Übersetzungsmethode sich zu einem bis zu zehnkomponentigen Ensemble entwickelt hat. Das liegt 
ausschließlich daran, dass Lehrwerke für den Fremdsprachenunterricht Ausdruck einer historischen 
Epoche sind und unter dem Einfluss vieler Faktoren stehen. Gesellschafts-, bildungs- und 
sprachenpolitische Erwägungen einerseits, pädagogische, fachdidaktische, fachwissenschaftliche, 
medien-technologische und medienpädagogische Entwicklungen, Erkenntnisse und Prinzipien prägen 
andererseits den jeweiligen Lehrplan, dessen Richtlinien sich im Lehrwerk materialisieren. 

5.2.2 Lehrwerkforschung 

Die Erforschung der Lehrwerke geht auf die 1960er Jahre zurück. Der Wandel in den bildungs- und 
sprachpolitischen, methodischen und lernzielbezogenen Bedingungen sowie das Erscheinen der 
Konkurrenz auf dem Schulbuchmarkt erfordert die Etablierung der Lehrwerkkritik und -analyse. 

 
36 Vgl. https://www.edu.ro/sites/default/files/DPC_31.10.19_consultare.pdf, S. 41 (Zugriff am 24.05.2023). 
37 Neuner, Gerhard: Lehrwerke. In: Bausch, Karl-Richard/Christ, Herbert/Krumm, Hans-Jürgen (Hgg.): 

Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tübingen 2003, S. 399. 

https://www.edu.ro/sites/default/files/DPC_31.10.19_consultare.pdf
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5.2.3 Lehrwerkanalyse und Kriterienkataloge 

Für eine besseres Verständnis des Forschungsfeldes wird im Folgenden auf Krumms Kategorisierung 
der Forschungsmethoden eingegangen. Krumm ordnet die wissenschaftlichen Herangehensweisen 
zwei Bereichen zu, u. zw. hermeneutische Lehrwerkkritik und empirische Lehrwerkforschung. Die  
h e r m e n e u t i s c h e   L e h r w e r k k r i t i k  basiert auf plausiblen Kriterien und Urteilen, ohne sich 
auf ein übergreifendes Ordnungssystem zu beziehen. Die Subjektivität solcher Analysen ist allerdings 
der Kritik ausgesetzt. Demgegenüber steht die  e m p i r i s c h e  L e h r w e r k f o r s c h u n g, wobei 
die Wirkung des Lehr- und Lernmaterials durch systematische Lehrwerkerprobung und/oder durch 
Einbeziehung der Betroffenen (z.B. Befragungen) untersucht wird.38 

Kriterienkataloge sind das Instrumentarium der Lehrwerkanalyse zur Begutachtung von 
Lehrwerken und genau wie die Lehrwerke, sind auch sie selbst wandelbar. Sie tragen den Abdruck der 
augenblicklichen methodisch-didaktischen Diskussion über den Soll-Zustand eines optimalen 
Lehrwerks, sie lassen die Auffassung ihrer Verfasser über den Sinn und Zweck des Unterrichts 
erkennen und sind somit subjektiv und relativ. 

5.3 Überlegungen zum eigenen Kriterienkatalog 

Ausgehend von dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation bieten sich Fragestellungen 
an, die die Grundlage für den eigenen Kriterienkatalog darstellen. Untersucht wird dabei hauptsächlich 
die Repräsentanz und der Methodenansatz des Umgehens mit literarischen Texten in 
unterschiedlichen DaF-Lehrwerken aus den letzten 20 Jahren. Hinsichtlich der Forschungsmethode 
ordnet sich diese Untersuchung der hermeneutischen Lehrwerkforschung nach Krumm, der 
wissenschaftlichen Lehrwerkbeurteilung nach Neuner sowie der Analyse von Einzelkomponenten der 
Lehrwerke nach Funk zu und gehört damit zum Bereich der quantitativen Forschung, die mit 
qualitativen Bewertungen ergänzt wird. 
 
Die einzelnen Lehrwerke werden folgenden Komponenten des Kriterienkataloges unterzogen: 
 

 ● Design und allgemeine Konzeption des Lehrwerkes 
  - Allgemeine Angaben: Titel, Autoren, Verlag, Erscheinungsjahr 
  - Zielsetzungen des Lehrwerks 
  - Struktur und Komponenten des Lehrwerks 
  - Themensetzung 
 
 ● Quantitative und textsortenspezifische Analyse literarischer Texte im Lehrwerk 

 
38 Krumm, Hans-Jürgen (Hg.): Fachverband Moderne Fremdsprachen, Fachgruppe Deutsch als 

Fremdsprache: Lehrwerkforschung - Lehrwerkkritik Deutsch als Fremdsprache: Protokoll eines 
Werkstattgesprächs der Fachgruppe Deutsch als Fremdsprache (Fachverband Moderne Fremdsprache in 
Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut in München vom 23. bis 24. Oktober 1981). München 1982, S. 2. 
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  - Wie häufig kommen literarische Texte im jeweiligen Lehrwerk vor? 
  - Welche literarischen Gattungen und Autoren sind vertreten? 
  - Welches ist das zahlenmäßige Verhältnis zwischen literarischen und nicht- 

literarischen Texten? 
 
 ● Unterrichtsmethodische Analyse des Einsatzes literarischer Texte 
  - Welche Übungen und/oder Aufgaben werden in Zusammenhang mit dem 

literarischen Text angeboten? 
  - In welchem Verhältnis kommen rezeptive, reproduktive und produktiv-kreative 

Aufgaben vor? 
  - Welche Sprachkompetenzen werden mit dem literarischen Text trainiert? 
  - Findet eine Instrumentalisierung des literarischen Textes statt? 
  - Werden landeskundliche/interkulturelle Aspekte miteinbezogen? 

5.4 Zur Auswahl der Lehrwerke 

Das Spektrum der analysierten Lehrwerke umfasst, wie bereits oben erwähnt, einen Zeitraum von 
etwa 20 Jahren. Dabei werden Publikationen von deutschen und rumänischen Verlagen 
mitberücksichtigt, um einen breiteren Blick auf die eventuell unterschiedliche Relevanz literarischer 
Texte in DaF-Lehrwerken zu bekommen. Bei der Auswahl der einzelnen Lehrwerke haben nach 
sorgfältiger Überlegung mehrere Kriterien mitgewirkt: Zum einen die persönlichen Erfahrungen mit 
manchen Lehrwerken, zum anderen die Ergebnisse einer Umfrage unter DaF-LehrerInnen aus 
Rumänien zu den Lehrwerken, die sie zurzeit benutzen bzw. in den letzten 10 Jahren benutzt haben. 
Zu diesen zählen Lehrwerke, die ministeriell vorgeschlagen sind sowie Lehrwerke von deutschen 
Verlagen, die in Rumänien erhältlich sind. Da es vorwiegend um Deutsch als zweite Fremdsprache geht, 
wobei innerhalb von 8 Jahren mit zwei Wochenstunden erst das Niveau B1 erzielt werden kann, 
beschränkt sich die Analyse auf die Lehrwerke für das elementare Niveau (A1, A2) und die untere Stufe 
des selbstständigen Sprachniveaus (B1). 
 
Folgende Lehrwerke werden auf literarischen Inhalt hin untersucht: 
 

Lehrwerke von deutschen Verlagen: 
 
Pingpong Neu. Hueber, Ismaning, 2001. 
Schritte international, Hueber, Ismaning, 2007. 
em neu Brückenkurs. Hueber, Ismaning, 2008. 
deutsch.com. Hueber, Ismaning, 2009. 
Ideen. Hueber, Ismaning, 2009. 
Netzwerk. Klett, Stuttgart, 2011-2013. 
SICHER! B1+. Hueber, Ismaning, 2012. 
Beste Freunde. Hueber, Ismaning, 2013. 
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Netzwerk neu. Klett, Stuttgart, 2020-2021. 
 

Lehrwerke von rumänischen Verlagen: 
 
Limba germană. Manual pentru clasa a XI-a. Logos, București, 2006. 
Limba germană. Manual pentru clasa a XII-a. Logos, București, 2007. 
Deutsch ist klasse! Lima germană (L2) Manual pentru clasa a VI-a. Editura didactică și pedagogică, 
București, 2007. 
Deutsch ist spitze! Limba germană (L2). Manual pentru clasa a VII-a. Editura didactică și pedagogică, 
București, 2010. 
Deutsch ist toll! Limba germană (L2). Manual pentru clasa a VIII-a. Editura didactică și pedagogică, 
București, 2007. 
Deutsch ist super! Limba germană (L2). Manual pentru clasa a VII-a. Editura didactică și pedagogică, 
București, 2017.  
 
Lehrwerke aus der Zusammenarbeit eines rumänischen (Art) und eines deutschen (Klett) Verlags: 
 
Limba modernă 1, Limba modernă 2, Limba modernă 1 / intensiv. Germană. Clasa a V-a. A1.1 Art Klett, 
București 2022. 
Limba modernă germană A1.2. ArtKlett, București, 2019. 
Limba modernă germană A 2.1. ArtKlett, București, 2019. 
Limba modernă germană A 2.2. ArtKlett, București, 2019. 

5.5 Zusammenfassung der Lehrwerkanalyse 

Aus der Lehrwerkanalyse ist ersichtlich, dass die zahlenmäßige Repräsentanz der Literatur einerseits 
sehr niedrig im Vergleich zu anderen Textsorten ist, andererseits weist sie aber sehr große 
Unterschiede auf: Sie erstreckt sich von der Abwesenheit der Literatur bis hin zu 22 literarischen Texten 
in einem Lehrbuch. Die zwei vertretenen Gattungen sind Lyrik und Prosa, doch die Dominanz eines 
Genres lässt sich nicht feststellen. 

Die von deutschen Verlagen herausgegebenen Lehrbücher nehmen literarische Texte in ihr 
Textsortenrepertoire tendenziell ab dem Niveau B1 auf. Eine Ausnahme bilden die Lehrwerke Netzwerk 
und Netzwerk neu, indem sie bereits in den Band A2 jeweils drei lyrische Texte enthalten. Der Analyse 
der oben genannten zwei Lehrwerke ist des Weiteren zu entnehmen, dass die Neubearbeitung unter 
Berücksichtigung der neuen Lernziele des GER-Begleitbandes in literarischem Bezug keine 
Verbesserung mit sich gebracht hat. Ferner ist aus der Lehrwerkanalyse ersichtlich, dass Literatur oft 
in den Lektionsbaustein Landeskunde integriert und literarischen Texten bezeichnenderweise geringer 
Platz mit wenigen Aufgabensequenzen eingeräumt wird. 

Demgegenüber fallen die in Rumänien ausgegebenen DaF-Lehrbücher von rumänischen Autoren 
viel besser aus. Nicht nur zahlenmäßig ist die Repräsentanz literarischer Texte bedeutsamer, sondern 
auch die erste Begegnung der Lernenden mit literarischer Sprache findet tendenziell auf einer 
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niedrigeren Sprachstufe (A1, A2) statt. In dieser Hinsicht lässt sich feststellen, dass sie dem 
rumänischen Lehrplan für DaF gerecht werden oder seine Forderungen sogar übertreffen. 
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6 Unterrichtsmodell zum Einsatz lyrischer Texte im DaF-
Unterricht auf der Anfangs- und Mittelstufe 

6.1 Literatur als Schreibanlass vor dem Hintergrund eigener 
Erfahrungen 

Der allgemeinen Unterrichtspraxis wohnt die Ansicht inne, dass Literatur ein Luxus des 
fortgeschrittenen Sprachniveaus sei, auf dem das Literaturverstehen und die Textproduktion von 
sprachlichen Grenzen nicht beeinträchtigt wird. Diese Auffassung übersieht aber die Bandbreite 
literarischer Texte, die durchaus keine muttersprachlichen Sprachkenntnisse erfordern. Unabdingbar 
bei der Auswahl der Texte ist daher, den Grad der vom Text gestellten sprachlichen (Heraus-
)Forderungen und die vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse sorgfältig zu erwägen, d.h. die 
Lernenden weder vor eine Überforderung noch vor eine Unterforderung zu setzen. 

6.2 Kriterien der Textauswahl 

Begibt man sich auf die Suche nach geeigneten literarischen Texten für DaF-Unterricht, stößt man 
einerseits auf einen Mangel an didaktisierten Materialien und gelangt andererseits zu der Folgerung, 
dass der bewusste, konsequente Einsatz von Literatur einer enormen Hintergrundarbeit bedarf, unter 
Berücksichtigung zahlreicher Aspekte.  

Bei der Auswahl folgender didaktisierter lyrischer Texte wurde auf Koppensteiners allgemeines 
Kriteriensystem Bezug genommen, das lediglich als richtungsweisend für DaF-Lehrer gilt und eine 
flexible Handhabung verlangt. Vorrang hat demnach die inhaltliche und sprachliche Angemessenheit 
bzw. die Altersgemäßheit, die den Lernerbezug, die Lernerzentriertheit, die Alltagsrelevanz und die 
Anpassung an fremdsprachige Kompetenzen der Lernenden umfassen.  Zum einen geht es hier um die 
Anknüpfung an das lebensweltliche Vorwissen und das emotionale Identifikationspotenzial, als 
Anforderungen an einen Text, die das Ansprechen der Lernenden überhaupt ermöglichen und ihr 
Interesse sowie Schreibmotivation wecken.  

6.3 Allgemeine und methodische Überlegungen zu den 
Unterrichtsvorschlägen 

Die in den Kapiteln 6.4.1-6.4.15 angeführten Unterrichtsvorschläge stellen einen repräsentativen Satz 
aller Lyrik-Didaktisierungen dar, die wir ausgearbeitet und in unserer Unterrichtspraxis am Áprily Lajos 
Gymnasium in Brașov (Kronstadt)/Rumänien durchgeführt haben. Sie eignen sich den Sprachniveaus 
A1, A2 oder B1, dienen als Exemplifizierung des in den vorangehenden Kapiteln dargestellten 
wissenschaftlichen Hintergrunds und sie leisten Erfahrungsgrundlage für die SchülerInnen zur 



 

26 
 

Beantwortung des Fragebogens aus dem empirischen Teil der Forschungsarbeit. Die Mehrheit der 
Unterrichtssequenzen nimmt zwei Unterrichtseinheiten von 50 Minuten in Anspruch. Die 
Schreibleistungen der Lernenden werden teils im Kapitel 7.5 im Anschluss an die 
Unterrichtsbeobachtung, teils im Anhang, im Anschluss an die Arbeitsblätter der Unterrichtssequenzen 
angeführt. 

Das Konzept dieses Unterrichtsmodells ist handlungs- und produktionsorientiert ausgerichtet und 
zielt dementsprechend jeweils auf die kreativen Schreibprodukte der SchülerInnen hin. Dabei werden 
alle vier Sprachfertigkeiten integriert gefördert: Gedichte werden rekonstruiert, gelesen, dekodiert, 
gesprochen (vorgetragen), gehört und geschrieben. Nach der Art und Weise der Annäherung an den 
Text setzen sich die Lernenden mit den Gedichten sowohl produkt- als auch persönlichkeits- sowie 
prozessorientiert auseinander. 

Anders als bei funktionalen Texten greift hier die Lehrperson in den Schreibprozess nur bei 
lexikalischen und grammatischen Unstimmigkeiten ein, die das Verständnis beeinträchtigen können. 
Da die Förderung der sprachlichen Fertigkeiten nicht das übergreifende Ziel, sondern ein Effekt der 
Arbeit mit literarischen Texten und des kreativen Schreibens ist, erfordern diese Schülerleistungen von 
den Lehrkräften ein anderes Korrekturverhalten. 

6.4 Bewertung, Umgang mit Fehlern und Benotung 

Will der Lehrende bei kreativen Schreibleistungen die üblichen Bewertungskriterien (grammatische, 
syntaktische, inhaltliche und orthographische Korrektheit) auf Wort-, Satz- und Textebene anwenden, 
wirkt sich das völlig demotivierend auf die Lernenden, und statt der Förderung ihrer Lust am Schreiben 
unterstreicht das eher ihre sprachliche Unfähigkeit. Auch die handlungs- und produktionsorientierte 
Arbeit mit Literatur, genauso wie alle anderen Lerntätigkeiten, ist mit Lernzielen verknüpft, die es zu 
evaluieren gilt und womit sich die Lehrkräfte schwertun.  

In der DaF-bezogenen Fachliteratur werden, wenn Bewertung überhaupt thematisiert wird, 
unterschiedliche Positionen vertreten. Moser, ausgehend davon, dass es im assoziativen Schreiben 
kein Richtig und Falsch gibt, hält an dem kompletten Verzicht auf die Bewertung fest und verlagert den 
Schwerpunkt auf die Schreibentwicklung, die durch Anerkennung und Reflexion gefördert wird. 
Wolfrum steht auf dem Standpunkt, dass die Ausschließung der Benotung das Ernstnehmen des 
kreativen Schreibens aufs Spiel setze, doch bei der Textbeurteilung plädiert sie für nicht normative 
Bewertungskriterien und schlägt die dialogische Korrektur vor. In diesem veränderten 
Korrekturverhalten seien Verständlichkeit, Glaubwürdigkeit und Wirksamkeit die Kriterien, aufgrund 
deren die Lehrenden ihre Anmerkungen sehr genau formulieren sollen und Qualitätsunterschiede 
feststellen. Die dialogische Korrektur habe darüber hinaus den Vorteil, die Lernenden in eine aktive 
Auseinandersetzung mit ihren Texten zu involvieren und sie zu ihrer Überarbeitung zu motivieren. 

Entscheidend ist bei der Festlegung der Bewertungskriterien das verfolgte Lernziel. Geht es um 
generatives Schreiben für die Einübung einer grammatischen Struktur, so ist die Korrektur von 
strukturbezogenen Fehlern völlig begründet, um ihre Verfestigung zu umgehen. Wenn das anvisierte 
Lernziel die Aussagekraft (d.h. interessante sprachliche Lösungen, Wirksamkeit, Klang, sprachliche 
Ökonomie) der schriftlichen Produktion betrifft, ist es angemessen, großzügig mit den Strukturfehlern 
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umzugehen. Sofern sie die Verständlichkeit des Textes nicht beeinträchtigen, sollen sie ignoriert 
werden, da der geteilte Fokus auf zwei oder mehrere Sprachbereiche auf dem Anfänger- oder 
Mittelniveau überfordernd ist. 
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7 Empirischer Teil 

7.1 Zielsetzung der Studie 

Über die sprachförderlichen Effekte des handlungs- und produktionsorientierten Umgangs mit 
Literatur wird jeweils positiv berichtet, doch u.E. fehlt bisher im rumänischen DaF-Unterricht eine 
umfangreiche Feldstudie zur Überprüfung der Durchführbarkeit und zur Evaluation der eigentlichen 
Wirksamkeit dieser Methode. Um zu ausschlaggebenden Forschungserkenntnissen zu kommen, habe 
ich ein Unterrichtsmodell konzipiert, in meiner Unterrichtspraxis umgesetzt und zu dessen Evaluierung 
eine Studie durchgeführt. Anvisiert wurden dabei die Effektivität dieses Sprachfördervorgehens und 
seine Rezeption bei den Lernenden. Die Studie versucht dementsprechend, ohne Anspruch auf 
Vollständigkeit, die Forschungsfragen empirisch zu untersuchen und durch die gewonnenen 
Erkenntnisse weitere Anstöße für das Forschungsgebiet zu liefern. 

7.2 Forschungsfragen und Hypothesen 

Vor dem Hintergrund des früher präsentierten wissenschaftlichen Fundaments und meiner 
langjährigen Unterrichtspraxis, in der ich nach Wegen der Effektivitätssteigerung des Lehr-Lern-
Prozesses und der Anregung des sprachlich-kreativen Potenzials der Lernenden gesucht habe, haben 
sich folgende Forschungsfragen herauskristallisiert: 
 

1. Lässt sich statistisch beweisen, dass der handlungs- und produktionsorientierte Umgang mit 
Literatur am Beispiel von lyrischen Texten positive Emotionen weckt und positive 
Auswirkungen auf die Lernmotivation der SchülerInnen hat? 

 
2. Kann das kreative Schreiben anhand lyrischer Texte mit Bezug auf die Förderung der 

Sprachkompetenzen eine vergleichbar effektive Ergänzung zum funktionalen Schreiben 
darstellen? 

 
3. Wie beurteilen die Lernenden die handlungs- und produktionsorientierte Arbeit mit lyrischen 

Texten im Vergleich zum funktionalen Schreiben? 
 

4. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Handhabung der vorhandenen 
Sprachkenntnisse? 

 
5. Wie verbreitet ist der Umgang mit literarischen Texten im rumänischen staatlichen DaF-

Unterricht?  
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Aufgrund dieser Fragestellungen und der aus dem momentanen Wissens- und Forschungsstand sowie 
meiner Unterrichtserfahrung ergebenen Vorannahmen und Vorerwartungen lassen sich folgende 
Hypothesen formulieren: 
 

1. Der handlungs- und produktionsorientierte Umgang mit lyrischen Texten verfügt über das 
Potenzial, positive Emotionen zu wecken und sich positiv auf die Lernmotivation der 
SchülerInnen auszuwirken. 

 
2. Kreatives Schreiben anhand lyrischer Texte ist ein mit dem funktionalen Schreiben 

vergleichbares Sprachfördervorgehen. 
 

3. Durch ihren kreativen und Anregungscharakter fällt die handlungs- und produktionsorientierte 
Arbeit mit lyrischen Texten bei den Lernenden attraktiver aus als funktionales Schreiben. 

 
4. Die höhere Motivation zum Lernen führt eine effektivere Handhabung der vorhandenen 

Fremdsprachenkenntnisse herbei. 
 

5. Im rumänischen staatlichen DaF-Unterricht ist der Umgang mit literarischen Texten eher 
sporadisch. 

7.3 Forschungsdesign. Methodik und Material 

Der durch die Forschungsfragen umrissene Forschungsgegenstand führt zu den weiteren 
Überlegungen, „welche gegenstandsadäquaten, aussagekräftigen Daten dazu erfasst oder erhoben 
werden können.“39 Bei der Design-Gestaltung spielt folglich die Identifizierung der Datentypen, die der 
Beantwortung der Forschungsfragen gerecht werden, eine primäre Rolle. Diesen Aspekt referieren die 
Kapitel 7.3.1 und 7.3.2. 

7.3.1 Aktionsforschung. Forschungsinstrumente. Triangulation 

Die Aktionsforschung, als eine Sonderform der empirischen Unterrichtsforschung, „zählt (…) 
inzwischen zu einem in der Fremdsprachendidaktik anerkannten Design.“40 Sie greift Probleme, 
Impulse, Fragestellungen aus der Praxis auf und bringt den Vorteil mit sich, dass die resultierenden 
Daten des authentischen Fremdsprachenunterrichts entstammen. Angestrebt werden damit eine 
Qualitätsentwicklung und Optimierung des Lehr- und Lernprozesses, indem das Wechselspiel von 
Aktion und Reflexion zu immer wieder neu durchdachten Handlungsstrategien und Innovationen führt. 

 
39 Schramm, Karen: Gestaltung des Designs. In: Caspari, Daniela/Klippel, Friederike/Legutke, 

Michael/Schramm, Karen (Hgg.): Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch. Tübingen 
2016, S. 377. 

40 Caspari, Daniela: Prototypische Designs. In: Caspari et al. (Hgg.) 2016, S 73. 
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Im Rahmen des Aktionsforschungsprozesses werden die Vorannahmen des Forschungsprojektes auf 
ihre Gültigkeit überprüft, die Forschungsfragen beantwortet, Forschungserkenntnisse gewonnen und 
Impulse für weitere Feldstudien gegeben.  

Bei der Konzipierung des Forschungsvorhabens habe ich mich für eine Forschungsmethodologie 
entscheiden müssen, die meinem Erkenntnisinteresse gerecht werden kann, d.h. die es möglich macht, 
die Wirksamkeit des Unterrichtsmodells sowohl q u a n t i t a t i v  als auch  q u a l i t a t i v  beurteilen 
zu können. Da die Arbeit mit quantitativen und qualitativen Daten sich bereits als erfolgreich erwiesen 
hat, habe ich auch die Kombination beider Forschungsmethodologien herangezogen, um von beiden 
Forschungsansätzen profitieren zu können. 

Weitergehend richtet sich der Fokus auf die Methoden der Datenerhebung, d.h. die 
Forschungstechniken, die es gewährleisten, dass die Forschungserkenntnisse valide sind. Die 
T r i a n g u l a t i o n ist eine methodologische Validierungsstrategie. Aufgrund meines 
Erkenntnisinteresses ist die Entscheidung auf die methodologische Triangulation zweier 
Forschungstechniken gefallen. Einerseits erfasst die s c h r i f t l i c h e  B e f r a g u n g Haltungen, 
Erfahrungen, Motivationen, Gefühle usw. einer größeren Probandengruppe, die aus der Perspektive 
der Lehrperson nicht beobachtbar sind. Innerhalb dieses Erhebungsinstrumentes wird auf eine weitere 
Form der Triangulation, u.zw. die Datentriangulation zurückgegriffen, indem Fragebögen nicht nur an 
die eigentlichen Protagonisten der Studie, d.h. die SchülerInnen, sondern auch an DaF-Lehrende aus 
Rumänien gerichtet worden sind. Somit wird die Konfrontation von Daten verschiedener Quellen 
erzielt. Die innere Perspektive der Probanden wird mit der äußeren Perspektive der Lehrperson durch 
die  U n t e r r i c h t s b e o b a c h t u n g  ergänzt. 

Das grundlegende Instrumentarium meiner Aktionsforschung trianguliert folglich die 
Forschungstechniken Befragung und Beobachtung so, dass die Perspektive zweier Datenquellen 
(Aktionsforscher als Beobachter und DaF-Lehrende aus Rumänien) mit der Innenperspektive der DaF-
Lernenden konfrontiert wird. Die Datenbasis ist mithilfe des Programms Microsoft Excel 2021 erstellt 
und die statistische Analyse mithilfe der Software GraphPad Prism 9 durchgeführt worden. Das 
gewählte Signifikanzniveau ist α=0,05, wobei das Konfidenzintervall auf KI=95 % bestimmt ist. Der Chi-
Quadrat-Test mit Yates-Korrektur und der Exakte Fisher-Test sind da benutzt worden, wo es 
erforderlich war. 

7.3.2 Forschungsfeld. Probanden. Datenerhebung 

Der Zugang zum Forschungsfeld bereitet für dieses Forschungsvorhaben keine Schwierigkeiten, da 
Aktionsforschung die Untersuchung des eigenen Unterrichts bezeichnet. Die Zielgruppe der 
vorliegenden Studie ist homogen, die Lernenden haben die gleichen sozialen und Bildungshintergründe 
sowie die gleiche Lernsozialisation. Sie sind ungarische Muttersprachler, deren Zweitsprache 
Rumänisch und erste Fremdsprache ab der Vorschulklasse Englisch sind. Dem rumänischen Curriculum 
entsprechend kann die zweite Fremdsprache in der fünften Klasse als Wahlfach (curriculum la decizia 
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școlii41) mit zwei Wochenstunden eingeführt werden, eine Möglichkeit, die am Áprily Lajos Gymnasium 
in Brașov/Kronstadt seit über 20 Jahren auch wahrgenommen wird.  

Die regelmäßige Arbeit mit lyrischen Texten hat sich über eineinhalb Jahre erstreckt. Die 
Einschlusskriterien für die eigentliche Stichprobe waren die Teilnahme an mindestens zwei 
Unterrichtseinheiten, in denen mit Literatur gearbeitet wurde und die ProbandInnen jeweils literarisch-
kreative Texte produziert haben sowie die persönliche oder elterliche informierte 
Einwilligungserklärung für die Beantwortung des Fragebogens und für die Veröffentlichung relevanter 
literarisch-kreativer Texte in der vorliegenden Dissertation. 93 SchülerInnen von 113 haben die beiden 
Anforderungen erfüllt und den Fragebogen beantwortet. 

7.3.3 Ethische Überlegungen 

Im Vorfeld der vorliegenden Studie wurde auf die ethischen Prinzipien und Erfordernisse geachtet, 
indem eines der Einschlusskriterien für die Stichprobe die persönliche oder elterliche informierte 
Einwilligungserklärung war. Somit haben die ProbandInnen bzw. die Eltern der minderjährigen 
ProbandInnen zur Kenntnis genommen, dass sie bzw. ihre Kinder zur Beantwortung eines Fragebogens 
hinsichtlich ihrer Meinung und Erfahrungen in Bezug auf das erprobte Unterrichtsmodell aufgefordert 
werden. Die Einwilligungserklärung informiert sie über den Verwendungszweck (Veröffentlichung in 
der vorliegenden Dissertation) und die Vertraulichkeit (Anonymisierung, d.h. Unmöglichkeit der 
Zuordnung von Namen zu Daten) der erhobenen Daten, über die Freiwilligkeit der Teilnahme an der 
Befragung und fordert sie auf, ihre Zustimmung zur Veröffentlichung in dieser Dissertation relevanter, 
während der handlungs- und produktionsorientierten Arbeit mit Literatur entstandener literarisch-
kreativer Texte zu erteilen. Ebenso wurde auch die Schulleitung über den Zweck und die Dauer der 
Durchführung der Studie informiert und ihre Einwilligung erhalten. 

7.4 Auswertung der Lernerbefragung zum didaktischen Modell 
Kreatives Schreiben anhand literarischer Texte 

Die zentrale Rolle bei der Erkenntnisgewinnung kommt der Ergebnisse der Lernerbefragung zu, 
weshalb ihrer Auswertung Vorrangigkeit gewidmet wird. 

Dieses Forschungsinstrument erhebt mithilfe von 17 Fragen Daten über die Einstellung und 
Erfahrungen der SchülerInnen auf dem erforschten Gebiet und bedient sich sowohl offener als auch 
halboffener und geschlossener Fragen mit Nominal- und Ordinalskalen. Themenbereiche wie 
motivatorisches Potenzial kreativen Schreibens anhand literarischer Texte, Erwartungen, emotionale 
Einstellung zum kreativen Schreiben, empfundene Gefühle, Erfahrungen, Konfrontation mit 
Schwierigkeiten sowie Beurteilung des sprachförderlichen Potenzials kreativen Schreibens stellen den 
Kern – 14 Fragen – der Befragung dar. Die ersten zwei Fragen gehen auf die Geschlechterverteilung, 

 
41https://www.edu.ro/sites/default/files/CRED_A1.2._proiect_Metodologie%20CDS_consultare%20public

a.pdf (Zugriff am 29.05.2023). 

https://www.edu.ro/sites/default/files/CRED_A1.2._proiect_Metodologie%20CDS_consultare%20publica.pdf
https://www.edu.ro/sites/default/files/CRED_A1.2._proiect_Metodologie%20CDS_consultare%20publica.pdf
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die Jahrgangsverteilung und die Häufigkeit der Teilnahme an DaF-Stunden mit Schwerpunkt auf 
kreativem Schreiben anhand literarischer Texte ein, während die letzte Frage herausfinden will, 
inwiefern das erprobte Unterrichtsmodell auch in Zukunft bei den SchülerInnen erwünscht ist. 

7.4.1 Zusammenfassung der Lernerbefragung 

Infolge der Untersuchung der Schülerantworten zeigen sich sowohl statistisch untermauerte 
Zusammenhänge als auch ausgeprägte Tendenzen, deren statistischer Nachweis weitere 
Forschungsarbeiten benötigt. 

Versucht man eine Antwort auf die Frage zu geben, ob die Variablen p o s i t i v e  E m o t i o n 
und  M o t i v a t i o n  in engem Zusammenhang miteinander stehen, so lässt sich festhalten, dass in 
dieser Stichprobe ein statistisch signifikantes Ergebnis vorliegt. 87,8 % der Lernenden, bei denen das 
kreative Schreiben anhand literarischer Texte positive Emotionen weckt, behaupten, dass sich dieses 
Unterrichtsmodell anregend auf ihr Deutschlernen auswirkt. Diese Daten führen uns zu der Erkenntnis, 
dass es eine statistisch signifikante Korrelation zwischen den positiven Emotionen und der Motivation 
gibt (p<0,05, p=0,0029): Positive Emotionen im Lernprozess gehen mit Anregung zum Lernen einher. 

Analysiert wurde auch die Korrelation zwischen den Antworten auf die Items 11 (Das kreative 
Schreiben anhand literarischer Texte ist im Vergleich zu den lehrbuchtypischen Übungen und Aufgaben: 
leichter/schwieriger/da ist kein Unterschied) und 12 (Das kreative Schreiben anhand literarischer Texte 
motiviert im Vergleich zu den lehrbuchtypischen Übungen und Aufgaben: stärker zum 
Deutschlernen/weniger zum Deutschlernen/in gleichem Maße). Die Ergebnisse sind statistisch noch 
nicht signifikant (p>0,05), sie lassen uns aber vorsichtige Schlussfolgerungen ziehen. Aufgrund der 
hohen Repräsentanz (über 75 %) derer, die den höheren Schwierigkeitsgrad mit stärkerer Motivation 
verbinden, können wir feststellen, dass die entscheidende Mehrheit der Lernenden durch dieses 
Unterrichtsmodell trotz seiner höheren Schwierigkeit motiviert wird. Die hohe Repräsentanz (75 %) 
derer, die bei gleichem Schwierigkeitsgrad eine stärkere Motivation zum Deutschlernen empfinden, 
lässt darauf schließen, dass die Abwechslung, die kreatives Schreiben anhand literarischer Texte in den 
DaF-Unterricht bringt, in großem Maße eine positive Auswirkung auf die Lernmotivation hat. Die 
numerischen Daten deuten darauf hin, dass sich diese Folgerung bei einer größeren Stichprobe 
statistisch nachweisen ließe. 

Ein weiteres Erkenntnisinteresse bezieht sich auf die Korrelation zwischen h ö h e r e r 
M o t i v a t i o n  und  l e i c h t e r e r  H a n d h a b u n g  d e r  v o r h a n d e n e n 
D e u t s c h k e n n t n i s s e  im Vergleich zu lehrbuchtypischen Schreibaufgaben. Aus den 
numerischen Daten geht hervor, wenn auch nicht mit statistischer Signifikanz, dass der motivatorische 
Faktor tatsächlich eine positive Auswirkung auf die Aktivierung und Handhabung der 
Fremdsprachenkenntnisse hat.  

Schließlich soll untersucht werden, inwieweit die Schülererwartungen gegenüber dem 
erprobten Unterrichtsmodell mit anderen Items in Einklang sind. Hierzu ist zu bemerken, dass 50 % 
von den 76 Befragten, die bei Item 3b und 3d positive Antworten gegeben haben (d.h. die 
Stundenatmosphäre als angenehm bezeichnen und kreatives Schreiben anhand literarischer Texte 
für interessant und spannend halten), diese Erwartungen (nämlich die Stunden mit kreativem 
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Schreiben anhand literarischer Texte sollen angenehm, interessant, spannend sein) in Item 4 zum 
Ausdruck bringen. Diese Übereinstimmungen weisen darauf hin, dass die 
e m o t i o n a l e  K o m p o n e n t e  (angenehme Stimmung, interessante und spannende Inhalte 
und Tätigkeiten) bezeichnenderweise ausschlaggebend ist, sodass sie in einem Verhältnis von über 
40,86 % der Gesamtstichprobe auch frei formuliert wird. Die Relation hingegen zwischen der Anzahl 
der ProbandInnen, die in ihren Erwartungen die Förderung der Sprachkompetenzen bzw. die 
Wortschatzerweiterung genannt haben, und der Anzahl der Befragten, die bei Item 14 die 
Antwortoptionen Ausdrucksfähigkeit/kommunikative Kompetenz und Wortschatz ausgewählt 
haben, verrät einerseits, dass über 80 % der ProbandInnen das sprachförderliche Potenzial des 
Unterrichtsmodells zwar wahrgenommen haben, aber nur ein kleiner Anteil von ihnen das mit 
eigenen Worten als Erwartung formuliert hat. Andererseits bestärkt das die tragende Rolle der 
p o s i t i v e n E m o t i o n e n, die die Lernenden als Erwartung an die Unterrichtsstunde stellen. 

7.5 Auswertung der Unterrichtsbeobachtung 

In der vorliegenden Studie, wie schon erwähnt, handelt es sich um teilnehmende und ungesteuerte 
Unterrichtsbeobachtung, was auf keinen Fall den Mangel an Systematik suggerieren darf. Die 
unterrichtsgestaltende und teilnehmende Lehrperson beobachtet außer dem Grad der Beteiligung der 
SchülerInnen an der Unterrichtsaktivität auch die Unterrichtsatmosphäre, die Art und Weise des 
Umgangs mit Schwierigkeiten, den Grad der Zusammenarbeit sowie die Entwicklung der Motivations- 
und Begeisterungskurve und hält ihre Eindrücke und Feststellungen fest. Die Beobachtung ist 
demnach schwerpunktgeleitet und perspektivisch angelegt: anvisiert sind die aus den 
Forschungsfragen ergebenen Facetten des Unterrichts. Die Wahrnehmung der unterrichtlichen 
Wirklichkeit erfolgt zwar aus der subjektiven Perspektive der Lehrperson, angestrebt wird aber eine 
möglichst kritische und objektive Reflexion über das Unterrichtsgeschehen. 

Exemplarisch präsentiert die Dissertation die Beobachtungen von sechs Unterrichtssequenzen, 
die auch als Unterrichtsvorschläge im Kapitel 6 zu finden sind, wobei beachtet wird, dass alle drei 
Sprachniveaus (A1, A2, B1) vertreten sind. Der Überschaubarkeit halber ist die Entscheidung auf die 
tabellarische Darstellung gefallen, gefolgt jeweils von einer narrativen Zusammenfassung. Abgerundet 
wird jedes Kapitel mit ausgewerteten Schülerleistungen, die anonym, in authentischer Form, ohne 
Korrekturen angeführt sind. 

7.5.1 Zusammenfassung der Unterrichtsbeobachtung 

In Bezug auf die gestellten Lernziele der Unterrichtssequenzen lässt sich aufgrund der 
Schülerleistungen festhalten, dass das globale Ziel, nämlich die Erschließung eines niveaugerechten 
Gedichtes und das Ergreifen dessen Themas als kreativer Schreibanlass in hohem Maße erreicht wird. 
Der ausgeprägte Anregungscharakter des kreativen Schreibens kommt in jeder Unterrichtssequenz 
zum Vorschein und inspiriert die überwiegende Mehrheit der Lernenden zur sprachgestalterischen 
Mitarbeit. 
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Ein weiteres gewichtiges Anliegen des aufgestellten Unterrichtsmodells ist die Sensibilisierung der 
Lernenden für Poetizität und ästhetischen Sprachgebrauch, die sich zwar schwer evaluieren lässt, doch 
in vielen Schülertexten in Form von poetischen Gestaltungsmitteln, metaphorischen Bedeutungen, 
Bildlichkeit, Subjektivität sowie klanglicher Gestaltung aufzufinden ist.  Die Beobachtungen zeigen 
auch, dass der regelmäßige Umgang mit Lyrik das zunehmende Herantrauen an den Text herbeiführt. 
Kreativität, sprachliche Wagnis sowie angst- und hemmungsfreies Umgehen und Experimentieren mit 
der Sprache lassen sich nicht erzwingen, ihre Schulung durch dieses Unterrichtskonzept ist aber 
durchaus möglich. 

Besonders hervorheben möchte ich zum Schluss die allgemeingültige Beobachtung, die die erste 
Forschungsfrage aus der Perspektive der Lehrperson beantwortet: Der kreativ-schöpferische Umgang 
mit poetischen Texten schafft eine lernfördernde, empfängliche Unterrichtsatmosphäre, setzt bei den 
Lernenden positive Emotionen frei und gewährleistet somit die motivierte Einstellung zum Unterricht. 

7.6 Auswertung der Lehrerbefragung zur Rolle literarischer Texte 
im rumänischen DaF-Unterricht 

Eine weitere Ebene des Erkenntnisinteresses zielt darauf hin, herauszufinden, inwieweit DaF-
LehrerInnen an staatlichen Schulen aus Rumänien sich des Potenzials literarischer Texte bedienen. Aus 
diesem Forschungsinteresse haben sich insgesamt neun Fragen abgeleitet, die in einem Google-
Fragebogen an alle DaF-LehrerInnen gerichtet worden sind, die mit ihrer E-Mail-Adresse in der Google-
Gruppe des Deutschlehrerverbandes Rumäniens registriert sind. Insgesamt 78 DaF-LehrerInnen aus 
dem ganzen Land sind der Bitte nachgekommen, die anonyme Umfrage zu bearbeiten. Da diese 
Rücklaufquote über 25% aller Mitglieder der Google-Gruppe repräsentiert42 bzw. die Stichprobe eine 
gleichmäßige Erreichbarkeit der Zielpopulation gewährleistet und folglich ein Abbild der 
Grundgesamtheit darstellt, kann die Umfrage für aussagekräftig und repräsentativ erklärt werden. Für 
die Datenvisualisierung wurde das Balkendiagramm gewählt, das einen klaren Überblick über die 
Ergebnisse verschafft. 

7.6.1 Zusammenfassung der Lehrerbefragung 

Die unter 78 DaF-LehrerInnen aus Rumänien durchgeführte Befragung lässt erkennen, dass 
literarische Texte das Schlusslicht unter den für DaF-Lernende angebotenen Textsorten bilden.  Zeigen 
die Lehrkräfte dennoch Interesse und Bereitschaft für literarische Begegnungen, so greifen sie in 
hohem Prozentsatz (74,2 %) hauptsächlich auf Zusatzmaterialien zurück. 

Ein relevanter Zusammenhang ist zwischen der Einstellung der Lehrpersonen zum Einsatz 
literarischer Texte im DaF-Unterricht und ihrer Bereitschaft, ihren SchülerInnen öfter literarische 
Beschäftigung anzubieten. Die Tatsache, dass 81,13 % derjenigen, die den kompetenzförderlichen 
Charakter der Literatur erkannt haben, Bereitschaft für öfteren Einsatz von Literatur zeigen, deutet 

 
42 Am 20.6.2021 hatte der Verband 309 Mitglieder. 
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darauf hin, dass diese Erkenntnis ausschlaggebend in der Entscheidung für Umgang mit Literatur ist. 
Demgegenüber sind nur 41,17 % derjenigen, die den Literatureinsatz im DaF-Unterricht für bloße 
Abwechslung halten, offen, von Literatur öfter Gebrauch zu machen. 

Schließlich ist wiederum die Bereitschaft der LehrerInnen zu nennen, literarischen Texten im 
Unterricht öfter Platz einzuräumen. Der Anteil von 70,5 % bei den Lehrer-ProbandInnen steht im 
Einklang mit dem Wunsch von 96,8 % der Schüler-ProbandInnen, sich mit Literatur auch zukünftig 
handlungs- und produktionsorientiert auseinanderzusetzen. Unseres Erachtens ist das ein eklatantes 
Signal für die DaF-Didaktiker, das wahr- und ernst genommen werden muss. 
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8 Zusammenfassung und Diskussion der Hauptergebnisse 

Die vorliegende Arbeit hat sich u.a. zum Ziel gesetzt, auf dem Fundament der wissenschaftlichen 
Fakten und Erkenntnisse und der eigenen langjährigen Unterrichtserfahrung der Verfasserin ein 
Unterrichtsmodell aufzustellen, das die DaF-Lernenden so an lyrische Texte heranführt, dass 
Attraktivität und Sprachförderung gleichzeitig vorhanden sind. Ein weiteres Ziel ist es gewesen, den 
gegenwärtigen Status der Literatur im DaF-Unterricht – bezeichnenderweise im rumänischen Kontext 
– aus mehreren Perspektiven zu untersuchen und somit in einem breiteren Zusammenhang an den 
Forschungsgegenstand heranzugehen. Die Forschung hat die drei entscheidenden Variablen des DaF-
Unterrichts – Lernende, Lehrende und Lehrwerke – ins Visier genommen und bei allen drei eine 
literaturbezogene Untersuchung durchgeführt. Im Folgenden stellen wir die Hauptergebnisse der 
Forschungsarbeit in Bezug auf die Forschungsfragen dar, präsentieren unsere Interpretation der 
Ergebnisse und gehen anschließend auf die Grenzen der Arbeit sowie auf weiterführende 
Forschungsmöglichkeiten ein. 
 
Die statistische Untersuchung der Variablen p o s i t i v e  E m o t i o n e n  und  M o t i v a t i o n  hat in 
unserer Stichprobe eine signifikante Korrelation aufgezeigt (p=0,0029). Ohne auf numerische Daten 
einzugehen, soll an dieser Stelle noch einmal die Kraft der Affekte beim Fremdsprachenlernen 
hervorgehoben werden. Die Hypothese, dass die handlungs- und produktionsorientierte Arbeit mit 
lyrischen Texten über das Potenzial verfügt, positive Emotionen zu wecken und sich dadurch positiv 
auf die Lernmotivation der SchülerInnen auszuwirken, hat sich bestätigt. Die neuropsychologisch 
begründete bewusste Integrierung der affektiv-emotionalen Dimension in den Lernprozess durch 
Lerninhalte und Lernsituationen, die positive Affekte wecken, über einen hohen Ich-Anteil verfügen 
und Emotionen somit didaktisch verwerten, hat ein hohes motivatorisches Potenzial. Dieses Potenzial 
ist dem kreativen Schreiben eigen, indem es im Gegensatz zum funktionalen Schreiben, das ein reiner 
rational-kognitiver Prozess ist, die affektive Beteiligung der Lernenden herbeiführt. Ähnlich wie die 
musikalische Improvisation schaltet das literarisch-kreative Schreiben das emotionale, intuitive, 
figurative Denken der rechten Hirnhemisphäre ein und es weckt dadurch positive Affekte, die eine 
signifikante Auswirkung auf die Lernmotivation haben. 
 
Für die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage sollen die Schüler- und Lehrerperspektive über das 
kompetenzfördernde Potenzial der handlungs- und produktionsorientierten Arbeit mit literarischen 
Texten sowie die Schreibleistungen der SchülerInnen selbst herangezogen werden. Die 
Schülerantworten auf die diesbezüglichen Fragen (Nr. 13 und 14) zeichnen ein eindeutiges Bild darüber, 
dass die Lernenden den Umgang mit lyrischen Texten und das kreative Schreiben als 
sprachförderliches Handeln erleben. Mit den größten Prozentsätzen (über 68 %) fallen hier die 
Wortschatzerweiterung, die Kreativität im Umgang mit der Fremdsprache, die Förderung der 
Ausdrucksfähigkeit und die Erweiterung der Grammatikkenntnisse aus. Das bestätigt die Annahme, 
dass die Lernenden diese Lerninhalte und -tätigkeiten als integralen Bestandteil des Spracherwerbs 
wahrnehmen. Ein relativ geringerer Anteil der DaF- LehrerInnen (etwa 60 %) schreibt der Arbeit mit 
literarischen Texten sprachförderliches Potenzial zu, was ebenso unsere Annahme bestärkt. 
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Ein dritter und womöglich bedeutendster Hinweis für die Verifizierung der Hypothese, dass kreatives 
Schreiben anhand lyrischer Texte mit Bezug auf die Förderung der Sprachkompetenzen eine 
vergleichbar effektive Ergänzung zum funktionalen Schreiben darstellt, sind die Schülertexte. Die 
wichtigsten Lernziele des dargelegten Unterrichtsmodells sind zwar auf schöpferisch-ästhetische 
Textgestaltung, Sensibilisierung für die Poetizität, Stimmungserzeugung, Auseinandersetzung mit 
Kulturthemen sowie ausdrucksvolles Vortragen ausgerichtet, nicht zu übersehen ist aber, dass sich 
diese Lernziele auf der Grundlage der sprachlichen Entwicklung verwirklichen. Die Sprachförderung ist 
folglich ein Effekt der emotionsgeladenen Auseinandersetzung mit den Möglichkeiten des 
Selbstausdrucks und letztlich mit dem Medium Sprache. Die Unterrichtsbeobachtungen und die 
Schülertexte zeugen von intensiver Auseinandersetzung mit sprachlichen Mitteln und Strukturen 
zwecks eines expressiven Selbstausdrucks. 
 
Zur Verifizierung der Hypothese, wonach die handlungs- und produktionsorientierte Arbeit mit 
lyrischen Texten durch ihren kreativen und Anregungscharakter bei den Lernenden attraktiver ausfällt 
als funktionales Schreiben, ziehen wir die Schülerantworten heran. In den Antworten auf Item 10 (Das 
kreative Schreiben anhand literarischer Texte ist im Vergleich zu den lehrbuchtypischen Übungen 
und Aufgaben: interessanter/langweiliger/da ist kein Unterschied/Sonstiges) zeigt sich eine 
überwiegende Präferenz für das erprobte Unterrichtsmodell. Frage Nr. 12 geht dem 
Motivationsgrad der zwei Typologien von Schreibaufgaben nach und ist relevant in Bezug auf die 
Hypothese, da höhere Motivation auch größeres Interesse in sich birgt. Hier behaupten 58,1% der 
ProbandInnen, dass kreatives Schreiben anhand literarischer Texte sie stärker zum Deutschlernen 
motiviert als lehrbuchtypische Übungen und Aufgaben. Diese Ergebnisse zeigen dass das 
präsentierte Unterrichtsmodell eine  a t t r a k t i v e,   s i n n v o l l e und 
n u t z b r i n g e n d e  Ergänzung zu den Lehrbüchern darstellt, die es wahrzunehmen gilt.  
 
Die Antwort auf die fünfte Forschungsfrage (Wie verbreitet ist der Umgang mit literarischen Texten im 
rumänischen staatlichen DaF-Unterricht?) geht aus der Befragung der DaF-Lehrende an staatlichen 
Schulen aus Rumänien hervor. Wie gezeigt, ist Literatur eine vernachlässigte Textsorte, die in unserer 
Stichprobe von 15,4 % der ProbandInnen nie und von 69,2 % relativ selten in den Unterricht integriert 
wird. Diese statistischen Daten lassen uns darauf schließen, dass die Hypothese, wonach Umgang mit 
Literatur im rumänischen DaF-Unterricht sporadisch stattfindet, validiert ist. 
 
Eine weitere beachtliche Erkenntnis der Forschungsarbeit leitet sich aus der ausschlaggebenden Rolle 
der positiven Emotionen ab. Das bestärkt die Wichtigkeit der menschlichen Beziehungen im 
Fremdsprachenlernen, denen Affekte inhärent sind. Bildungsressourcen wie Lehrwerke und 
Lernmaterialien an sich, mögen sie auch noch so lernendengerecht sein, verfügen nicht über die 
emotionale Komponente, da diese erst mit den zwischenmenschlichen Kontakten ins Geschehen 
kommt. Der statistisch signifikante Einfluss positiver Affekte auf die Lernmotivation der Lernenden 
sollte Fremdsprachendidaktiker und -lehrende auf deren didaktische Verwertung aufmerksam 
machen. 

Eine weitere Erkenntnis, worauf die numerischen Daten hinweisen, ist, dass die Motivation der 
Schüler vom Schwierigkeitsgrad der Arbeit mit Literatur nicht beeinflusst wird: Sei sie als leichter oder 
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als schwieriger als lehrbuchtypische Schreibaufgaben empfunden, motiviert sie die Lernenden in 
ähnlichem Prozentsatz. Diese Beobachtung lässt uns darauf schließen, dass die Schwierigkeiten, 
denen die Lernenden bei diesem Unterrichtsmodell begegnen, nicht demotivierend sind, sondern eher 
ein Anregungsfaktor. 

Besonders hervorheben wollen wir an dieser Stelle auch, dass dieses Unterrichtsmodell in unserer 
Interpretation aktuelle Tendenzen des Jugendalters mit den verfolgten Lernzielen in Einklang bringt. 
Dem Verlangen nach dem intensiven Erleben der Gegenwart, kennzeichnend für die heutige Jugend, 
kann die handlungs- und produktionsorientierte Arbeit mit Literatur durch ihren schöpferischen 
Charakter gerecht werden. Die intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst zwecks der 
Gestaltung eines selbstbezogenen Paralleltextes fesselt die Lernenden und ‘hält sie im Unterricht fest‘. 
Mit diesem Unterrichtsmodell werden Lernende massenhaft erreicht, doch einzeln angesprochen. Die 
Herausforderung, ihr eigenes Ich, ihren Einfallsreichtum und ihre Fremdsprachenkenntnisse in den 
Schaffensprozess einzusetzen, nehmen sie gerne wahr. Auch durch ihren normbrechenden Charakter 
entspricht die Methode der Jugendmentalität, indem sie eine von der Norm abweichende Lernsituation 
schafft und die Grenzen des Alltagsunterrichts sprengt. Andererseits dürfen wir auch nicht übersehen, 
dass dieses Unterrichtsmodell mit seiner inhärenten Langsamkeit gewissermaßen gegen den Strom 
schwimmt. Doch gerade die präsentierten Forschungsergebnisse erweisen, dass die an multimediale 
Hektik gewöhnte jüngere Generation die Langsamkeit poetisch-literarischer Beschäftigung doch noch 
schätzen oder sogar genießen kann. Die sich in allen Lebensbereichen, so auch im Unterricht 
abzeichnende Erfolgsorientierung, die immer sofortige Resultate fordert und daher oft nur an der 
Oberfläche bleibt, kommt hier kaum zur Geltung. Dafür erleben die Lernenden einen verlangsamten, 
tiefgründigeren Lernprozess, dessen echte Resultate erst mit der Zeit sichtbar werden. 

Die präsentierten Forschungsergebnisse sind auch insofern von Belang, dass die Arbeit mit 
Literatur im rumänischen DaF-Unterricht nicht verbreitet ist und folglich können sie als Anregung für 
die DaF-Lehrenden gelten, die Lernenden aus dem „Schonraum“43 des Regelunterrichts 
herauszuheben und in den freien Handlungsraum zwischendurch mal literarischen Inhalt 
hineinzubringen, mag der verfolgte Zweck auch noch so unterschiedlich sein. 

 
43 Kast, Bernd: Literatur im Anfängerunterricht. In: Fremdsprache Deutsch. 11/1994, S.4. 
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