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Editorial
Liebe Kollegin, lieber Kollege,

in dieser Edition der DaF-Brücke finden Sie acht innovative Beiträge rund 

um das Deutschlernen und -lehren mit Literatur sowie einen Bericht zum 

4. Andinen Deutschlehrendenkongress, der im Oktober 2024 in Bolivien 

stattfand. Gefragt haben wir für diese Ausgabe der Zeitschrift nach lite-

ratur- und sprachdidaktischen Konzepten, Projekten und Vorschlägen, in 

denen die Sprachlernenden nicht passive Empfänger sind, sondern selbst 

etwas Neues oder Kreatives produzieren, die Sprache zu eigenen Zwe-

cken verwenden und ihren Spracherwerbsprozess aktiv gestalten.

Die im double-blind Verfahren ausgewählten Beiträge bieten dementspre-

chend aktuelle Ansätze und vielseitige Erfahrungen aus dem schulischen 

und universitären Bereich von DaF zur Nutzung von ästhetischen und di-

daktischen Potentialen der deutschsprachigen Literatur(en) und des Li-

terarischen in diversen Gattungen und Formen, auf den verschiedenen 

Niveaustufen und in den vielfältigen Lehr- und Lernkontexten der Region 

und darüber hinaus.

Die Beiträge behandeln z. B. das Potential eines linguistischen Ansatzes 

zur Verbesserung der „Lesbarkeit“ literarischer Texte, beleuchten den 

wertvollen Einsatz von Graphic Novels und Tiny Tales im DaF-Unterricht, 

bieten neue Blickwinkel für den Einsatz von Klassikern der deutschspra-

chigen Literatur schon in der Primarstufe in Kombination mit projektbe-

zogenen Ausbildungsmodulen im universitären Lehramtsstudium, und 

präsentieren Anwendungsbeispiele und -erfahrungen zum Einsatz des 

Dhoch3-Moduls 10 zu Literatur und ästhetischen Medien im Kontext von 

DaF in der Region. Die Beiträge zeigen übertragbare Beispiele, wie Lite-

ratur im DaF-Unterricht multimodale Verbindungen ermöglicht, wie sie 

im schulischen und universitären Kontext des Lernens und Lehrens zur 

Reflexion eigener Erfahrungen anregen kann, und wie sie mit kreativen 

Ideen und Vorschlägen Sprach- sowie Ich-Kompetenz fördern kann.    

Dass die DaF-Brücke gerade auch durch das neue Format und Auswahl-

verfahren der Beiträge  einen wichtigen und qualitativ hochwertigen Bei-

trag zum Fach DaF/DaZ (nicht nur) in Lateinamerika leistet, zeigt sich nicht 

nur in den wertvollen Beiträgen selbst, sondern auch in der internatio-

nalen Rezeption der Publikation. Es war eine große Überraschung und 

Freude, im Eröffnungsvortrag von der IDT in Lübeck im Juli 2025 das Cover 

der letztjährigen Ausgabe umrahmt von renommierten DaFZ-Fachpubli-

kationen zu entdecken.

Darüber hinaus möchten wir uns an dieser Stelle für die finanzielle Unter-

stützung von Verlagen und Institutionen im DaF-Bereich bedanken, durch 

die es uns möglich ist, auch dieses Jahr wieder eine kleine Auflage einer 

Printversion der Ausgabe 17 herauszugeben. Diese wird auf dem 10. Ar-

gentinischen Deutschlehrenden-Kongress in Mendoza Ende Oktober prä-

sentiert. 

Zuletzt noch ein Hinweis in eigener Sache: Der Call for Papers für die Aus-

gabe 18 (2026) der DaF-Brücke befindet sich in Vorbereitung und wird im 

Dezember 2025 auf unserer Website publiziert und über die einschlägigen 

DaF-Netzwerke in Lateinamerika und über den IDV geteilt. Wir freuen uns 

schon jetzt auf die Beiträge!

Wir wünschen Ihnen eine anregende Lektüre!

Ihr DaF-Brücke-Redaktionsteam

© Julia Ricart Brede / Michael Schart

Das fast vollständige Redaktionsteam der DaF-Brücke auf der IDT in Lübeck © DaF-Brücke
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Germanistische 
Mediävistik in der (DaF-)
Lehrendenausbildung 
Einige Bemerkungen und 
Lehrerfahrungen zur Behandlung von 
älteren Texten im Literaturunterricht

„Die Kenntnis einer Sprache in ihren 
ersten Entwicklungsstufen kann das 

Verständnis ihrer modernen Strukturen 
zweifellos erleichtern.“ 

Álvaro Alfredo Bragança Júnior

Einleitung

„Mittelhochdeutsche Lyrik und 
Epik werden, wie das gesamte 
Mittelalter, als längere Zeit 
verschütteter, ja geradezu 
verdrängter Teil der eigenen 
kulturellen Vergangenheit 
wenigstens in Ansätzen 
neu entdeckt, und zwar als 
Erinnerung an jene ferne Zeit, 
die einerseits von der unsrigen 
so sehr verschieden ist, in der 
aber gleichwohl unsere heutige 
Moderne ihre ersten Anfänge 
hatte.“ 

Gemäß dieser Behauptung von Müller & Weiss 
(1993, S. 50) beabsichtigen wir eine Diskussion 
über unsere Lehrerfahrungen bezüglich einer 
Auseinandersetzung mit der deutschsprachi-
gen Literatur des Mittelalters, besonders mit 
der lyrischen Produktion im Althochdeutschen 
und Mittelhochdeutschen, mit dem Versuch 
zuerst die Forschenden auf die Notwendigkeit 
einer Wiederbelebung der wissenschaftlichen 
Studien zur deutschsprachigen Mediävistik wie-
der aufmerksam zu machen, und infolgedessen 
Debatten zu ermöglichen, die dem modernen 
Publikum die Spannungen von kulturreichen 

Jahrhunderten zeigen, die uns näher und zeit-
genössischer sind als wir uns vorstellen können.

Zuallererst wollen wir den Begriff der literari-
schen deutschsprachigen Mediävistik erklä-
ren.1 Laut Weddige (2003, S. 21) ist sie die „fä-
cherübergreifende Gesamtwissenschaft vom 
europäischen Mittelalter”, und unsererseits 
fügen wir hinzu: sie  umfasst die Gesamtheit 
der Wissenschaften, die sich mit der Forschung 
der literarischen Produktion in deutschsprachi-
gen Gebieten im Mittelalter befassen. Unsere 
Begriffsbestimmung weist auf die Studien-
fächer an den brasilianischen Hochschulen 
und Universitäten hin, die sich den ersten Ent-
wicklungsstufen der deutschen Sprache und 
der deutschsprachigen Literatur widmen. Die 
Mehrheit der grundständigen Studiengänge in 
der brasilianischen Germanistik - nämlich die 
Studiengänge Letras, also Sprach- und Litera-
turwissenschaft Portugiesisch-Deutsch - bieten 
(oder eben nicht) den Studierenden nur selten 
eine sich auf diese Themen beziehende Lehr-
veranstaltung an. Das kann gewissermaßen 

 
 

durch die Bibliographie zu 
den Werken auf Portugie-
sisch über die Geschichte der 
deutschsprachigen Literatur2  

nachgewiesen werden, deren 
größter Teil sehr wenige Zei-
len über die mittelalterlichen 
Texte enthält.

Forschungsstand in 
Brasilien

Nach einer Untersuchung 
von verschiedenen Lehrplä-
nen der Germanistik, d.h. 
der Portugiesisch-Deutsch-
Studiengänge an brasiliani-
schen Fakultäten, haben wir festgestellt, 
dass die von uns angebotene Lehrveranstal-
tung Literatura Alemã – das origens ao século 
17 I  (Deutsche Literatur – vom Ursprung bis 
zum 17. Jahrhundert), ab jetzt Lital I genannt, 
den Studierenden des fünften Semesters 

des Germanistikkurses 
der Universidade Fede-
ral do Rio de Janeiro 
zweimal pro Woche mit 
insgesamt 60 Vorle-
sungsstunden pro Se-
mester angeboten wird 
und praktisch eine der 
wenigen ist, die in toto 
die Bearbeitung und das 
Studium des Entstehens 
und der Entwicklung der 
deutschsprachigen Lite-
ratur bis zum 17. Jahr-
hundert3 behandelt. Da-
bei werden vor allem 
die ersten Kontakte zwi-
schen Römern und Ger-

manen behandelt, die erste Übersetzung der 
Bibel ins Gotische4 und die germanischen 
Runen bis zum 8. Jahrhundert mit der Thron-

 
 
 

 

„Behauptet soll allerdings 
werden, daß der Weg zur 
europäischen Moderne 
damals begonnen 
hat, welche dann über 
Renaissance/Humanismus 
und Aufklärung schlieβlich 
ins technische Zeitalter 
und in die Moderne 
geführt hat.“ 

(Müller & Weiss, 1993, S. 33)
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09

besteigung Karls des Großen und den ersten 
zweisprachigen Wörterbüchern und Glossa-
ren. Weiterhin wird die fast ausschließlich 
mönchische Produktion des 9. und 10. Jahr-
hunderts behandelt, bis man endlich den 
prachtvollen Glanz der Minnesänger und die 
kontemplative Selbstbeobachtung der Mysti-
ker erreicht. Bei der Vermittlung der Inhalte 
geht es nicht nur darum, den Studierenden 
Informationen historischer, kultureller, ge-
sellschaftlicher und politischer Art der Epo-
chen zu geben, sondern auch und vor allem 
auf Anknüpfungspunkte (und es gibt viele!) 
zwischen dem Mittelalter und unserer so ge-
lobten Modernität hinzuweisen!

Dementsprechend ist unsere Beschreibung 
der heutigen Lage der Mediävistik in Brasi-
lien scheinbar sehr aussichtsvoll für diejeni-
gen, die sich mit der sprachlichen Diachronie 
des Deutschen und seinen entsprechenden 
literarischen Schätzen beschäftigen möch-
ten. Uns fällt jedoch auf, dass wissenschaft-
liche Abhandlungen über die alt- und mittel-
hochdeutsche Literatur nur selten zu lesen 
sind. Diese kommen eher in Deutschland 
vor, wo Publikationen zu den Grundlagen 
oft vorkommen. Jedoch findet man einen ge-
wissen „Determinismus” in den literarischen 
Studien, der viel mehr Wert auf die Ausein-
andersetzung mit Texten post Luther legt. 
Hans Jürgen Koch (1976, S. 22) wies schon 
auf die möglicherweise existierende Unter-
schätzung solcher „Altstudien“ in deutsch-
sprachigen Gebieten hin, betont aber:

„Aus Kenntnis der Vergangenheit 
lassen sich die Bedingungen und 
Bedingtheiten der Gegenwart 
besser einschätzen. Das mag 
nicht sonderlich progressiv oder 
aktuell klingen in einer gerade-
zu ahistorisch sich gebenden 
Gegenwart. Aber es bleibt die 
Frage, ob der Mensch ohne sei-
ne Geschichte eine Zukunft, ob 

die Mittelalter-Germanistik ohne 
einen neuen Geschichtsbegriff 
noch eine Chance hat, sich aus 
ihrer Erstarrung zu befreien.“

In Brasilien ist die Lage nicht anders. Wir stel-
len die folgenden drei Hypothesen nach den 
eventuellen Gründen dafür auf.     

a.	 Das fast gänzliche 
Nichtvorhandensein in den 
Studienplänen von Fächern wie 
z.B. Germanische Philologie und 
Altgermanistik;

b.	 der fast völlige Mangel an 
ausgebildeten Dozierenden 
im Forschungsbereich der 
deutschsprachigen Literatur des 
Mittelalters;

c.	 die fachliche Ausbildung von 
Germanistikdozent*innen umfasst 
meist nur in sehr knapper Form die 
diachronischen Entwicklungsstufen 
des Neuhochdeutschen. 

Was a) betrifft, verstehen wir Germanische 
Philologie wie Bunse (1983, S.3) als

„lato sensu, die Wissenschaft, 
die die Kultur der germanisch 
sprechenden Völker untersucht, 
d.h. die Studien des geistigen 
und intellektuellen Lebens der 
germanischen Völker durch 
ihre Sprache, Literatur, Kunst, 
Religion, Sitten und Traditionen, 
ihr Recht usw., stricto sensu, 
als die Wissenschaft, die 
germanische Sprachen und 
Literatur erforscht.“5

Unsere wissenschaftliche Arbeit bevorzugt 
die zweite Definition Bunses, die stricto sen-

 
 
 
 

su, und unser Ziel ist es, sie bei der Analyse der 
Sprache und literarischen Texte als Grundlage 
einzusetzen.

Was b) anbelangt, ist ein schneller Überblick 
über die Forschungsprojekte der Dozenten im 
Bereich der Germanistik in Brasilien schon ge-
nug, um den Vorzug für Themen und Autoren 
ab dem 18. Jahrhundert festzustellen.

Die Frage Diachronie vs. Synchronie spiegelt 
sich im Forschungsbereich der Sprachgeschich-
te wider und neigt sich fast zu seinem wissen-
schaftlichen Ende, denn die Ausbildung eines 
Dozierenden-Philologen verlangt eine interdis-
ziplinär umfangreichere Palette an Fachkennt-
nissen. Trotzdem stimmen wir Rudolf Pfeiffer 
(apud Bunse, 1983) zu, wenn er behauptet, „die 
Philologie ist keine kalte Forschungstätigkeit. 
Schon ihr Name trägt ϕιλια in sich, die Liebe 
zum λόγος, und das Lehren muss diese Wärme 
und Freude auf diejenigen übertragen, die sich 
auf das Lernen vorbereiten.“6

Dann werfen wir nun die folgende Frage – un-
ser Leitmotiv auf, das sich schon aus einer un-
serer anderen wissenschaftlichen Arbeiten ab-
leitet (Bragança & Rocha 1996: 5), aber immer 
noch aktuell ist:

„Wie können wir unseren 
Studierenden helfen, die 
germanische Kultur in ihren 
vielfältigsten Facetten zu 
erkennen, eine Kultur, die in den 
uns vorliegenden schriftlichen 
Quellen dargestellt wird? Wie 
können wir ihnen grundlegende 
Vorstellungen von den 
Entwicklungsstufen des modernen 

 
 
 

 
 
 

Deutschen vermitteln? Wie 
können wir ein Teil der gesamten 
Ideengeschichte der Angeln, 
Sachsen, Jüten, Bajuwaren, 
Alemannen und anderer Völker 
bewahren?7

Aufgrund dieser Fragestellungen haben wir 
den programmatischen Inhalt der Lehrveran-
staltung Lital I neu konzipiert, soweit wie mög-
lich mit Erweiterungen, die den Studierenden 
einen anziehenden und lehrreichen Einstieg 
in die Themen und Gattungen des deutsch-
sprachigen Mittelalters ermöglichen. Als Aus-
gangspunkt haben wir ein Beiheft in Format 
einer kommentierten Anthologie angefertigt, 
die Auszüge der wichtigsten Dokumente und 
Texte im Alt- und Mittelhochdeutschen ent-
hält, und dem ein neues, zweites Beiheft mit 
Grundzügen geschichtlicher und kultureller 
Art zugeordnet wurde, um den Menschen und 
seine Interaktion mit und in der Literatur und 
umgekehrt auf eine präzisere Weise darzustel-
len.7

Vielleicht liegt die Hauptneuerung der Beihefte 
an der Herausgabe dieser Textauszüge in ihren 
entsprechenden sprachlichen Entwicklungs-
stufen, was zur Nachforschung in Wörterbü-
chern führte, mit dem Ziel, den Studierenden 
einen ersten Einblick in die Sprachentwicklung 
des Deutschen zu bieten, gleichzeitig mit den 
ursprünglichen Texten umzugehen und ihnen 
zu ermöglichen, dass sie die betreffenden Ge-
schichtsepochen durch den Vergleich der Aus-
züge mit dem Neuhochdeutschen erkennen 
und interpretieren können. Als Beispiel dafür 
zeigen wir im Folgenden kurz zwei repräsenta-
tive Texte der Literatur im Althochdeutschen 
und im Mittelhochdeutschen.
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Ältere Texte im Unterricht - Einsatz-
beispiele

Auszug aus Das Wessobrunner Gebet - ca. 
800 n. Chr. – Althochdeutsch

andere sprachliche Maßstäbe für die Ana-
lyse der älteren Sprachstufe des Neuhoch-
deutschen ermöglichen würde, denn über 
eine andere Fremdsprache (hier das Eng-

Auf einer rein linguistischen Basis trägt die 
Kenntnis anderer Fremdsprachen zu einem 
bereichernden Verständnis der sprachlichen 
Vorstufen des Deutschen bei. Diesbezüglich 
erleichtert das Englische die wissenschaft-
liche Beschäftigung mit althochdeutschen 
Sprachdenkmälern, denn meistens hat das 
Althochdeutsche „mit Altsächsischen, Alt-
niederfränkischen, Altenglischen und Alt-
friesischen [...] viele Spracherscheinungen 
gemeinsam, weshalb man früh eine ur-
sprüngliche ‚westgermanische Einheit‘ an-
nahm, ...”, wie Braune & Ebbinghaus (1987, 
S. 3) behaupten. Als Beispiel sind hier die 
Wörter enti, miltisto, mannun, forgâpi und 
wîstôm zu nennen, die dem heutigen Neu-
englischen and, mild, men, forgive und wis-
dom entsprechen. In diesem Fall öffnet sich 
eine passende Gelegenheit, im Unterricht 
die indogermanische Sprachfamilie und das 
Germanische als Ursprache zu erwähnen, 
was unserer Ansicht nach den Studierenden 

Das erfuhr ich unter den Menschen als das 
grösste der Wunder,

dass (einst) weder die Erde noch eben der Himmel 
war,

noch Baum ... noch Berg,

kein ... (Stern?) noch die Sonne schien,

noch der Mond leuchtete noch die mächtige See.

Als da nichts war an allen Enden und Grenzen,

(und) da war (doch) der eine allmächtige Gott,

der Männer freundlichster; und da waren auch 
viele bei ihm

herrliche Geister. Und der heilige Gott...

Allmächtiger Gott, (der) du Himmel und Erde 
geschaffen und den Menschen so viel Gutes geschenkt 
hast, schenke mir rechten Glauben an deine Gnade, 
guten Willen, Verständnis und Klugheit und Kraft, den 
Teufeln zu widerstehen und das Böse zu vermeiden 
und deinen Willen zu erfüllen.

Übersetzung ins Neuhochdeutsche (apud Jeisman 
& Muthmann, 1973, S. 3)

Ein Text mit offensichtlicher christlicher Bot-
schaft lässt sich schon durch seinen Wort-
schatz auf einer sprachlichen und hermeneu-
tischen Ebene dekodieren. Zuerst würden wir 
die althochdeutschen Termini aufstellen, die 
denjenigen ins Neuhochdeutsche übertrage-
nen Vokabeln in ihrer graphischen Form ent-
sprächen. Wir hätten dann ein Schema, worin 
Wörter wie ih, ni, ûfhimil, noh, paum, pereg, kei-
nig, sunna, scein u.a., die neuhochdeutschen 
Formen ich, nicht, auf, Himmel, Baum, Berg, 
keines, Sonne, schien (Verb scheinen) übernäh-
men. Termini wie himil, Cot almahtico, erda, 
und tiuflun (Himmel, Allmächtiger Gott, Erde 
und Teufel) neben Abstrakta wie ganâda, ga-
laupa, willeon und wîstôm (Gnade, Glauben, 
Wille und Weisheit) würden im Text eine Be-
schwörungsbotschaft des Gläubigen an den 
Allmächtigen ausdrücken, in dem der Gegen-
satz zwischen côtan (das Gute) X arc (das Übel) 
die eigene wesentliche Dualität des Menschen 
schildern würde.

lische) gelangen sie dazu, den Originaltext 
besser zu verstehen und von beiden Spra-
chen durch diesen zweisprachlichen Inter-
aktionsprozess parallel zu profitieren.

 Dat gafregin ih mit firahim     firiwizzo meista,

                   dat ero ni was      noh ûfhimil,

                   noh paum (...)       noh pereg ni wâs,

         ni (...) nohkeinîg          noh sunna ni scein,

        noh mâno ni liuhta,      noh der mâreo sêo.

           Dô dâr ni was                  enteo ni wenteo,

               enti dô was der eino       almahtîco cot,

    manno miltisto,         enti dâr wârun auh    

         manake mit inan

         cootlîhhe geista.         enti cot heilac (...)

Cot almahtico, dû himil enti erda gaworahtôs, 
enti dû mannun sô manac coot forgâpi, forgip 
mir in dîno ganâda rekta galaupa enti côtan wil-
leon, wîstôm enti spâhida enti craft, tiuflun za 
widarstantanne enti arc za pwîsanne enti dînan 
willeon za gawurchanne.

Mittelhochdeutsch
Ich saz ûf eime steine

und dahte bein mit beine:
dar ûf satzt ich den ellenbogen:
ich hete in mîne hant gesmogen
daz kinne und ein mîn wange.

dó dâhte ich mir vil ange,
wie man zer welte solte leben.

deheinen rât kond ich gegeben,
wie man driu dinc erwurbe,

der keines niht verdurbe.
diu zwei sint êre und varnde guot,
daz dicke ein ander schaden tuot:

daz dritte ist gotes hulde,
der zweier übergulde.

diu wolte ich gerne in einen schrîn.
jâ leider desn mac niht gesîn,

daz guot und weltich êre
und gotes hulde mêre

zesamene in ein herze komen.
stîg unde wege sint in benomen:

untriuwe ist in der sâze,
gewalt vert ûf der strâze:

fride unde reht sint sêre wunt.
diu driu enhabent geleites niht,

diu zwei enwerden ê gesunt.

Neuhochdeutsch
(Übersetzung von Eugen Thurnher 

(1959, S. 33))

 Ich saβ auf einem Felsen,
die Beinen übereinandergeschlagen.
Darauf stützte ich den Ellenbogen.
   In meine Hand hatte ich das Kinn

und eine meiner Wangen geschmiegt.
 So überlegte ich mir angestrengt,
  wie man auf Erden leben solle.

 Ich wusste mir keinen Rat,
     wie man drei Dinge erwerben könne,

 ohne dass eines von ihnen verloren ginge.
Die beiden ersten, die einander Eintrag tun,

 sind Ansehen und irdischer Besitz.
Doch höher als der Wert der beiden,

 ist als drittes Gottes Huld.
Die alle wollte ich gern in einem Schrein.

Aber leider, es ist unmöglich,
dass Besitz, weltliches Ansehen

und göttliche Gnade
dazu in ein Herz zusammenkommen.

Steg und Weg sind ihnen versperrt:
 Untreue lauert im Hinterhalt.

Gewalttätigkeit kommt auf der Straβe her.
Frieden und Recht sind tödlich verletzt.

Die drei haben keinen Schutz,
            wenn die zwei nicht vorher 

gesunden.

8 Aufgrund der begrenzten Seitenanzahl unseres Beitrags besprechen wir andere Möglichkeiten zum Umgang mit der Sprache nicht, wie z.B. die 
Frage der alt- und mittelhochdeutschen Grammatik, der Endungen bei den Wortklassen, der Entwicklung der Wörter, d.h., ihrer phonetischen, 
morphologischen, syntaktischen und weiteren semantischen Aspekte.

Gedicht Ich saz ûf eime steine von Walther von der Vogelweide (ca. 1170-
1230 n. Chr.) - Mittelhochdeutsch
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ge von Elementen für die Analyse der sozia-
len Verhältnisse auf der Höhe des damaligen 
feudalen Systems im Hohen Mittelalter mit. 
Die Frage der Unverbindlichkeit der Werte 
einer materialistischen Welt mit den Schätzen 
eines nach christlichen Geistigkeit geregelten 
Lebens wird im oben erwähnten Gedicht dar-
gestellt und bringt damit eine Seelenspaltung 

zum Vorschein. Als Er-
gebnisse der menschli-
chen Suche nach weltli-
cher Ehre und irdischen 
Gütern und daraus re-
sultierender Distanzie-
rung von Gott erlebt man 
außerdem – so denkt der 
Dichter – Chaos und Ge-
walt, denn die zwei wich-
tigsten Grundsätze des 
menschlichen Zusam-
menlebens aus christli-
cher Sicht - Frieden und 
Recht – „sind sêre wunt.“

Wie kann das Studium 
der deutschsprachigen 

Literatur des Mittelalters modern und attrak-
tiv sein? Welche literaturwissenschaftlichen 
und sprachgeschichtlichen Ansätze können in 
die Lehrpraxis umgesetzt werden? Die Spra-
che ist der Ausgangspunkt für den literari-
schen Text und gleichzeitig für die Vertiefung 
in die kulturelle Realität älterer Texte. Diese 
Art von Voraussetzungen wird heutzutage 
als Kernpunkt der sogenannten „anthropolo-
gischen Wende in der Literaturwissenschaft” 
betrachtet.

Was heißt aber denn die kulturelle Anthro-
pologie, die auf die literarischen Schriften 
angewendet werden kann? Doris Bachmann-
Medick (1996, S. 10) bezeichnet sie folgender-
maßen:

„Kultur als Text aufzufassen 
heißt, ein gemeinsames 
Feld abzustecken, das nur 

durch disziplinübergreifende 
Fragestellungen zu bearbeiten 
ist: Kultur ist ein Bereich, 
der – ähnlich wie ein Text - zu 
verschiedenen Lesarten aufruft. 
Die Aufmerksamkeit richtet 
sich auf die interpretierenden 
Bedeutungsverdichtungen der 
kulturellen Darstellungsformem 
selbst sowie auf die rhetorischen 
Strategien bei der Darstellung 
von Kulturen.”

Die kulturelle Mehrdeutigkeit innerhalb des 
mittelalterlichen Mosaiks, das von den zu den 
zwei ersten Entwicklungsperioden der deut-
schen Sprache gehörenden Texten umfasst 
wird, ist selbst ein Leitmotiv für wissenschaft-
liche Arbeiten. In den Texten finden wir prak-
tisch alle Bauteile, die die mittelalterliche Sozial-
struktur gestalten, missgestalten, mitgestalten 
und umgestalten, was man mangels sprachge-
schichtlicher Unkenntnis häufig übersieht oder 
ignoriert. Bezüglich der mittelhochdeutschen 
Gedichte beschreiben Themen wie Liebe, Reli-
gion, Moral, Ethik und Politik die immer aktuelle 
menschliche Welteinstellung und entsprechen-
de Innen- und Außenspannungen. Oswald von 
Wolkenstein liegt an der Grenze des Modernen 
(vgl. Müller & Weiss, 1993, S. 41)! Walther von 
der Vogelweide ist ein Philosoph, und dem oder 
den anonymen Verfassern des Nibelungenlieds 
sind viele noch heute lebendige Mythen zu ver-
danken.

Kleine abschließende Kommentare 
zur Theorie

Um unseren Aufsatz zusammenzufassen, le-
gen wir drei auf unseren Lehrerfahrungen 
basierende Begründungen zugunsten der Me-
diävistik vor:

a.	 Die Kenntnis einer Sprache in ihren 
ersten Entwicklungsstufen kann das 
Verständnis ihrer modernen Strukturen 

zweifellos erleichtern. Hinsichtlich 
des Hochdeutschen enthüllen  das 
Alt- und das Mittelhochdeutsche die 
sprachgeschichtlichen Vorgänge zur 
Grammatikalisierung der aktuellen 
Standardsprache, die phonetische, 
morphologische, syntaktische 
und semantische Züge - heute 
oft übersehen - enthalten, wie 
z.B. hôchgezît, was ursprünglich 
„Feierlichkeiten” bedeutete, und jetzt im 
Neuhochdeutschen die Bedeutung von 
„Heirat, Eheschließung”  (siehe Hochzeit) 
hat;

b.	 die eigene Entwicklung der Versmaße 
und Gattungen lässt sich in einer 
literarischen Perspektive mit der 
europäischen Kulturentfaltung stark 
verbinden. Man soll unter anderen 
Aspekten nicht vergessen, dass das 
intensive Betonungssystem, zum 
großen Teil charakteristisch der 
mittelhochdeutschen Dichtung, der 
europäischen Tendenz der Anwendung 
von Endreimen ab der religiösen Lyrik 
des 10. Jahrhunderts folgte;

c.	 der völligen modernen Kulturwelt 
anthropologischer Basis steht eine 
unschätzbare Sammlung von Daten 
zum modus cogitandi und modus 
faciendi des mittelalterlichen Menschen 
zur Verfügung. Sitten, Gebräuche, 
Traditionen, Vorurteilen, Riten und 
abergläubische Bräuche, die in den 
Lehrbüchern normalerweise schnell und 
oberflächlich erwähnt sind, können jetzt 
akademisch tiefer diskutiert werden und 
nach Textlesen und Textbesprechung 
die wissenschaftlichen Debatten mit 
Studierenden und Forschenden fördern, 
die zu einer wirksameren kulturellen 
Interaktion zwischen Dozierenden und 
Studierenden führen können.

In Bezug auf das Mittelhochdeutsche können 
wir ebenfalls vom vergleichenden Wortschatz 
ausgehen, der zur Erkenntnis der unter-
scheidbaren Besonderheiten des Sprachge-
brauchs im 13. und im 20. Jahrhundert bei-
trägt. Als lexikalische Beispiele sind Wörter 
wie stein, bein, ellenbogen, hand, kinne, wange, 
welte, leben, (Stein, Bein, Ellenbogen, Hand, Kinn, 
Wangen, Welt, leben) und an-
dere zahlreiche Fälle klar er-
kennbar. Die Studierenden 
haben hier sofort mit der 
Hilfe eines Wörterbuchs und 
ausnahmsweise durch das 
bekannte Bild des auf einem 
Stein sitzenden Minnesän-
gers einen hervorragenden 
Einstiegspunkt in das Ge-
dicht und sein Kulturumfeld.

Unter der Betreuung der 
für die Lehrveranstaltung 
zuständigen Dozierenden 
werden dann einige phone-
tische, morphologische, syn-
taktische und semantische 
Züge des Mittelhochdeutschen in der Über-
setzung ins Neuhochdeutsch offensichtlicher 
gemacht als in der vorhergehenden Sprach-
periode. Guot und Gottes, gesîn und ûf dienen 
zur Darstellung der Stämme von Gut und Gott, 
während die zwei letzten die phonologische 
Tendenz zur Diphthongierung des langen Vo-
kals bezeichnen, d.h., sein und auf.

Walther von der Vogelweide ist als der bedeu-
tendste Minnesänger deutscher Sprache an-
gesehen, gebrauchte in seinen Liedern nicht 
nur Themen der stilisierten höfischen Liebe 
- hohe minne -, sondern befasste sich in den 
Versen der niederen minne auch mit dem fik-
tionalen wahren Gefühl eines Mannes be-
züglich einer frouwe, und stellte zum Schluss 
Überlegungen an über die von ihm erlebte 
und gespürte Welt in seinen Spruchgedichten. 
Walthers Leben und Texte bringen eine Men-

„Wer weiß, ob dann 
damit eine ganze Welt, 
die uns so nah ist 
und zum großen Teil 
noch in verstaubten 
und vergessenen 
Büchern unserer 
Universitätsbibliotheken 
liegt, wieder zum Leben 
gebracht wird!“
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Als mögliche Schlussfolgerungen können 
wir behaupten, dass die wenigen Zeilen die-
ses Beitrags, Ergebnisse von Bemerkungen, 
Lehrerfahrungen und Lektüren im Verlauf 
von über 30 Jahren intensiver Auseinander-
setzung mit alt- und mittelhochdeutschen 
Texten einen Sichtwechsel in Hinsicht auf das 
Mittelalter bzw. die germanistische Mediävis-
tik bezwecken. Darum fällt der Germanistik 
als Hauptwissenschaft der Forschungen im 
Bereich der literarischen deutschsprachigen 
Kulturwelt der Auftrag zu, sich mit der media 
aetas als eine nicht abgeschlossene Samm-
lung von Erscheinungen kultureller Art zu be-
fassen. Wie Hans Jürgen Koch (19761, S. 21) 
klar behauptet, war die alte Rolle jener Wis-
senschaft missverstanden:

„Die Mittelalter-Germanistik 
hat sich so lange und nahezu 
ausschließlich mit der Herstellung 
und Betrachtung ihrer Texte 
beschäftigt, sie als von Zeit 
und Wirklichkeit isolierte 
Phänomene betrachtet, daß 
sie heute nach außen das Bild 
einer abgeschlossenen, einer 
hermetischen und deshalb toten 
Wissenschaften bietet.”

Die Kontextualisierung der in den Tex-
ten enthaltenen Daten aller Art wäre 
für uns der erste Weg zu einer gerech-
teren Beurteilung dieses für unsere 
Modernität lebenswichtigen Zeitalters. 
Erleuchtend sind die Wörter von Koch 
(19762, S. 23):

„Dissonanzen, Widersprüche, 
Kontraste - sie bestimmen auch 

die Literatur der Zeit; neben 
Weltfreude steht Weltangst, 
neben derer Sinnlichkeit in 
der Schwankdichtung die 
leidenschaftliche Gottsuche in der 
mystischen Erbauungsliteratur. 
[...]  Ob schließlich in solchem 
Widerspruch und Wandel 
literarischer Formen und Themen 
unbedingt ein Verfall großer 
Literatur gesehen werden muß 
oder ob darin nicht gerade die 
Voraussetzungen für einen 
befreienden Neubeginn im 
15. Jahrhundert liegen, das 
festzustellen bleibt noch immer 
Aufgabe der Forschung.”

Schlussendlich sind wir also der Meinung, 
dass die deutschsprachige Literatur des Mit-
telalters als Pflichtfach an den brasilianischen 
Universitäten, die Germanistik anbieten, stu-
diert werden sollte. Die Texte müssen in ihren 
entsprechenden sprachlichen Stufen bearbei-
tet werden, damit sich Dozierende und Stu-
dierende mit ihren Sprachmerkmalen tiefer 
vertraut machen können. Die Textauswahl 
für die wissenschaftliche Arbeit soll nach von 
Dozierenden geregelten Kriterien bestimmt 
werden, die auf die philologisch treuen Texte 
achten, aber auch die Möglichkeit der Anstel-
lung von sprachlichen Analogien und Literari-
tät berücksichtigen. Wer weiß, ob damit dann 
vielleicht eine ganze Welt, die uns so nah ist 
und zum großen Teil noch in verstaubten und 
vergessenen Büchern unserer Universitätsbi-
bliotheken liegt, wieder zum Leben gebracht 
wird! 
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Literatur und ästhetische 
Medien im Kontext Deutsch als 
Fremdsprache in Paraguay 
Erfahrungen mit dem Dhoch3-Modul 10 
an der Universidad Nacional de Asunción 

„Das Modul 10 verfolgt keinen in erster 
Linie literaturvermittelnden Ansatz, sondern 

die Auseinandersetzung mit Literatur und 
ästhetischen Medien für einen Spracherwerb 

funktionalisiert, der den kommunikativen 
Anforderungen in der heutigen globalisierten 

multilingualen Gesellschaft 
gerecht werden will.“

Valeria Vázquez, Michael Dobstadt

Einleitung 

Studierende, die an der Universidad Nacional 
in Asunción für den Deutschunterricht und 
für das Übersetzen ausgebildet werden, er-
werben im Laufe ihres Studiums im Rahmen 
von mehreren literaturdi-
daktischen Lehrveranstal-
tungen Kenntnisse über 
den Einsatz von Literatur 
im Fremdsprachenunter-
richt; so ist es im Lehr-
plan der Licenciatura en 
Lengua alemana festge-
legt. Vor dem Hintergrund 
der wiederkehrenden 
Forderungen, die Ausbil-
dung zur DaF-Lehrkraft1 
praxis- und berufsbezo-
gener zu gestalten, steht 
dieser Schwerpunkt indes 
auf dem Prüfstand: Sollte 
nicht lieber auf ihn ver-
zichtet werden, um Platz 
zu schaffen für andere 
Schwerpunkte und Themen, da die Beschäf-
tigung mit Literatur – zumindest auf den ers-

1 Auf das (literarische) Übersetzen gehen wir in diesem Beitrag aus 
Platzgründen nicht ein. Im Dhoch3-Modul 10 wird das Übersetzen im 
Rahmen des Themas „Sprachkreativität & Sprachmächtigkeit durch 
ästhetische Textproduktion“ mit Verweis auf Kramsch/Huffmaster 
2008 als ein Instrument zur Förderung von Sprachreflexivität und 
Sprachkreativität profiliert.   

ten Blick – für (spätere) berufliche Tätigkeiten 
in und mit DaF keinen Mehrwert zu bieten 
scheint? Dieser vermeintlich naheliegenden 
Sichtweise wollen wir in diesem Artikel wider-

sprechen und demonstrie-
ren, dass und wie die ins-
titutionelle Vorgabe zum 
Ausgangspunkt für eine 
DaF-Ausbildung werden 
kann, die den (zukünftigen) 
Lehrenden Wege aufzeigt, 
ihren Lernenden ein brei-
teres Spektrum sprach-
licher Handlungsmöglich-
keiten zu eröffnen, als es 
die dominierende kommu-
nikative Didaktik vermag. 
In dieser Erweiterung der 
sprachlichen Handlungs-
optionen sehen wir den 
zentralen Mehrwert einer 
Beschäftigung mit Litera-
tur bzw. – genauer – mit 

der literarischen Dimension der Sprache im 
Kontext von Deutsch als Fremdsprache. Als 
eine mögliche Ressource für eine solcherart 
(um-)orientierte DaF-Ausbildung (und einen 
veränderten DaF-Unterricht) versteht sich das 

Dhoch32-Modul 10: Literatur, ästhetische Medien 
und Sprache in Deutsch als Fremdsprache, an dem 
einer der Verfasser dieses Beitrags als Mitent-
wickler beteiligt ist. Aufgrund der positiven Er-
fahrungen, die mit dem Einsatz von Konzepten 
und Materialien aus diesem Modul im Rahmen 
von Licenciatura-Lehrveranstaltungen gemacht 
worden sind, und aufgrund der Überzeugung, 
dass im DaF-Unterricht die literarische Dimen-
sion der Sprache (mehr) Aufmerksamkeit fin-
den sollte, wurde von der Studiengangsleitung 
entschieden, im Zuge der Curriculumsreform 
das Modul 10 – zusammen mit Teilen anderer 
Dhoch3-Module – für das Curriculum der Licen-
ciatura zu adaptieren und in dessen 2024 über-
arbeiteter Version zu integrieren.    

Die Licenciatura en lengua alemana 
am Instituto Superior de Lenguas der 
Universidad Nacional de Asunción 

Der Bachelor-Studiengang Deutsch existiert 
seit 1985 als Studiengang des Instituto Supe-

2 Dhoch3 ist ein vom Deutschen Akademischen Austausch-
dienst (DAAD) initiiertes und gefördertes Projekt. Es besteht aus 
an deutschen Universitäten konzipierten Online-Studienmodu-
len, die Hochschulen weltweit angeboten werden, um die aka-
demische Ausbildung von Deutschlehrkräften zu fördern. Das 
Modul 10 wird an der TU Dresden entwickelt. Siehe: https://
www.daad.de/de/der-daad/querschnittsdimensionen-themen/die- 
deutsche-sprache-foerdern/das-projekt-dhoch3/  

rior de Lenguas, das zur Philosophischen Fa-
kultät der Universidad Nacional de Asunción 
gehört. Die übergreifende Zielsetzung des 
Studiengangs ist es, reflektierte und kreative 
Expert:innen für die deutsche Sprache und 
deren vielfältige Anwendungskontexte sowie 
für ihren Erwerb und ihre Vermittlung auszu-
bilden. Diese sollen über die notwendigen Fä-
higkeiten verfügen, um sich in der modernen 
Gesellschaft und der globalisierten Welt zu-
rechtzufinden; sie sollen in ständiger Kommu-
nikation mit der globalisierten deutschspra-
chigen Community stehen; und sollen sich 
dabei der Bedeutung eines verantwortungs-
vollen Umgangs mit der (deutschen) Sprache 
als einem zentralen Instrument der Partizipa-
tion an der Gesellschaft und ihrer Gestaltung 
bewusst sein. Am Ende des Bachelor-Studien-
gangs Deutsch sollte der/die Absolvent:in 
über solide Kenntnisse der deutschen Spra-
che, ihrer Didaktik, der deutschen Literatur 
und ihrer Didaktik sowie über Kenntnisse 
der amtlich deutschsprachigen Länder ver-
fügen. Ein weiterer Schwerpunkt im Rahmen 
des Studiums liegt auf der Übersetzung vom 
Spanischen ins Deutsche und umgekehrt. Mit 
der erfolgreichen Beendigung des Studiums 
sollen die Absolvent:innen in der Lage sein, 
als vereidigte Übersetzer:innen sowie im Un-

„In dieser Erweiterung 
der sprachlichen 
Handlungsoptionen 
sehen wir den zentralen 
Mehrwert einer 
Beschäftigung mit 
Literatur bzw. – genauer 
– mit der literarischen 
Dimension der Sprache 
im Kontext von Deutsch 
als Fremdsprache.“
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terricht des Deutschen als 
Fremdsprache auf den ver-
schiedenen Ebenen des nati-
onalen Bildungssystems und 
in Sprachlehranstalten oder 
-instituten zu arbeiten.

Das derzeitig noch gülti-
ge Curriculum bietet einen 
deutschsprachigen Lehrplan 
mit vier Jahren Fachstudium 
und Praxisphasen sowie 
einem Jahr für die Vorberei-
tung und das Verfassen der 
Abschlussarbeit. Der neue 
Vorschlag, der den aktuel-
len Lehrplan ersetzen wird 
und sich derzeit im Geneh-
migungsprozess der Univer-
sität befindet, sieht deutlich 
mehr Lehr- und Praxisstun-
den für Unterricht und Über-
setzung und somit mehr 
Lehrveranstaltungen vor3, 
für die die Dhoch3-Module 
1, 5, 6, 7, 8, 9 und 104 in an-
gepasster Form in das Cur-
riculum integriert werden 
sollen. Begünstigend wirkt 
dabei der Umstand, dass 
das Sprachniveau in Deutsch, das die Studie-
renden für die Aufnahme des Studiums nach-

3  Das neue Curriculum ist in sechs Ausbildungsbereiche gegliedert, die 
auf 8 Semester mit einer Dauer von jeweils 18 Wochen verteilt sind und 
insgesamt 3600 Stunden umfassen. Es umfasst 40 Fächer, zusätzlich 
zu dem Abschlussprojekt, dem betreuten Berufspraktikum und den 
Aktivitäten der sog. „Extensión universitaria“, in deren Rahmen die 
Studierenden ihre im Studium gewonnenen Erkenntnisse im Rahmen 
von kleinen Projekten zum Wohle der Gesellschaft einsetzen. 

4 Modul 1: Methoden und Prinzipien der Fremdsprachendidaktik 
Deutsch; Modul 5: Fachkommunikation Deutsch; Modul 6: Wissen-
schaftssprache Deutsch, wissenschaftliche Arbeitsformen; Modul 7: 
Konzepte von Mehrsprachigkeit, Tertiärsprachendidaktik; Modul 8: 
Fremdsprachenlehren und -lernen erforschen; Modul 9: Diskursive 
Landeskunde/ Kulturstudien Deutsch als Fremdsprache; Modul 10: 
Literatur, ästhetische Medien und Sprache in Deutsch als Fremdspra-
che. Folgende Module wurden vorläufig nicht berücksichtigt: Modul 2: 
Lehr- und Unterrichtsplanung DaF für Hochschule und Schule; Modul 
3: Lehren und Lernen mit elektronischen (Online-)Medien; Modul 4: 
Berufsorientierter Deutschunterricht. Modul 11: Beurteilen von Spra-
chkompetenzen in DaF war noch nicht veröffentlicht, als der Vorschlag 
zur Lehrplanreform eingereicht werden musste. 

weisen müssen, B1 des 
Gemeinsamen Europäi-
schen Referenzrahmens 
ist. Die meisten der Stu-
dierenden der Licencia-
tura bringen sogar ein 
Sprachniveau von B2 bis 
C1 mit. Dies hängt damit 
zusammen, dass sie ent-
weder in Asunción auf 
die Deutsche Schule ge-
gangen sind oder aus Or-
ten Paraguays kommen, 
die von deutschspra-
chiger Einwanderung 
geprägt sind, sodass 
Deutsch ihre Familien-
sprache ist oder sie es in 
der Schule als Zweitspra-
che gelernt haben (die 
Erstsprache ist in diesem 
Fall meist nicht Spanisch, 
sondern Plautdietsch)5. 
Die Überlegungen, Mo-
dul 10 in der Überarbei-
tung des Curriculums zu 
berücksichtigen, haben 
mit dem Sprachniveau 
der Studierenden aller-
dings nichts zu tun. Der 

Bezugspunkt sind vielmehr Erfahrungen mit 
Projekten, die seit einigen Jahren im Rahmen 
der Licenciatura entwickelt wurden, und die 
eine kritisch-reflexive und zugleich spielerisch-
poetische Auseinandersetzung mit der Spra-
che fördern sollen, in der Überzeugung, dass 
diese den Studierenden in der Ausbildung 

5 Nach den jüngsten Daten der Encuesta Permanente de Hoga-
res Continua (EPHC) 2024 geben 9.017 Personen in Paraguay an, 
Deutsch als Hauptsprache zu Hause zu sprechen (https://www.ine.
gov.py/microdatos/indicador.php?ind=64 Zugriff 28.06.2025). Andere 
Quellen und Schätzungen deuten jedoch darauf hin, dass die Zahl der 
Deutschsprechenden höher sein könnte, insbesondere unter Berücksi-
chtigung der mennonitischen Gemeinden im Chaco, wo Deutsch und 
Plautdietsch im täglichen Gebrauch sind. Frühere Schätzungen gehen 
von etwa 38.000 Deutschsprecher:innen aus, hauptsächlich in diesen 
Kolonien (siehe: https://es.wikipedia.org/wiki/Demograf%C3%ADa_
de_Paraguay).

nicht nur einen fruchtbareren Zugang zur Li-
teratur – von einfach strukturierten Gedichten 
bis zu komplexen, nicht zuletzt auch multi-
modalen Texten – und zu ihrer Verwendung 
im Unterricht ermöglicht, sondern darüber-
hinausgehend eine (norm-)reflexive, (norm-)
kritische sowie kreative Haltung zur Sprache 
vermittelt, von der sowohl der DaF-Unterricht 
als auch die Lernenden profitieren. Grundla-
ge war die von Michael Dobstadt und Renate 
Riedner entwickelte Didaktik der Literarizität 
(vgl. z. B. Dobstadt & Riedner, 2013) sowie 
das von Claire Kramsch entwickelte Konzept 
der symbolischen Kompetenz (vgl. Kramsch, 
2006; Kramsch 2011) mit seinen Komponen-
ten „production of complexity“, „tolerance of 
ambiguity“ und „form as meaning“. Beispiele 
für die Arbeit mit diesen Konzepten im Rah-
men der Licenciatura werden vorgestellt in 
Vázquez (2017), Vázquez (2019), Klaassen, Ló-
pez & Stahl (2020), Vázquez (2022), Vázquez 
(2023) sowie Vázquez (2024). In den Projekten, 
die den Veröffentlichungen zugrunde liegen, 
zeigte sich, dass die Studierenden nicht nur 
die Literatur – verstanden als Texte, die auf 
die Bedeutungsrelevanz von Form und Mate-
rialität aufmerksam machen6 – als (deutungs-)
offener erfuhren, sondern sich darüber hin-
aus ihre Sicht auf Sprache und deren Lehren 
und Lernen veränderte, wie es eine Studentin 
nach einem Didaktisierungsprojekt formulier-
te, das auf dem Ansatz und auf Materialien 
des Moduls 10 basierte:

„Mein Verständnis von Literatur 
als Mittel im DaF-Unterricht hat 
sich erweitert. Ich habe erkannt, 
dass selbst einfache literarische 
Texte, wie das Gedicht ottos 

6 Literatur kann nicht abschließend definiert und insbesondere nicht 
von Nicht-Literatur abgegrenzt werden (vgl. Eagleton, 1997, S. 9; 5f.). 
Wenn in unserem Aufsatz von Literatur die Rede ist, ist mithin in diesem 
nicht-essentialistischen Sinne eine Perspektive auf Sprache gemeint, 
für die die Bedeutungsrelevanz der Form zentral ist bzw. durch die sie 
als zentral gesetzt wird. Auch diese Bestimmung ist natürlich in gewis-
ser Weise willkürlich und einseitig. Wir legitimieren sie mit Verweis auf 
das genuin fremdsprachendidaktische Anliegen, Lernende für diese 
Bedeutungsrelevanz der Form zu sensibilisieren in der Absicht, ihnen 
auf diese Weise rezeptiv wie produktiv erweiterte sprachliche Optionen 
zu eröffnen.

mops, eine wertvolle Rolle für 
das Sprachverständnis und 
den Zugang zu emotionalen 
Assoziationen spielen können. 
Literatur im DaF-Unterricht, auch 
auf niedrigem Niveau, ermöglicht 
eine tiefere Auseinandersetzung 
mit Sprache und schafft Raum 
für persönliche, emotionale und 
kulturelle Verbindungen, die weit 
über grammatische Übungen 
hinausgehen.“ (Studentin, Fach 
Literatur III, 2024) (Chikwangura-
Gwatirisa/ Vázquez, i. Vorb.) 

Mit dem Modul 10 von Dhoch3 steht nun seit 
kurzem eine Plattform zur Verfügung, die die-
sen ebenso poetisch-ludischen wie sprach- 
und kulturreflexiven Zugang in erweiterter 
Form, die neben der Literatur auch andere 
ästhetische Medien wie das Comic/die Gra-
phic Novel oder den Film einbezieht, für den 
Unterricht praktikabel macht. 

Das Modul 10 „Literatur, 
ästhetische Medien und Sprache in 
Deutsch als Fremdsprache“ 

Auf der Startseite des Moduls heißt es:

„Ziel dieses Moduls ist es, Lehrende 
und Lernende für die literarische 
Dimension von Sprache und 
ästhetischen Medien am Beispiel 
der deutschen Sprache und 
deutschsprachiger ästhetischer 
Medien zu sensibilisieren und 
ihnen so ein breites Spektrum an 
Möglichkeiten zu eröffnen, kreativ 
und produktiv mit Sprache(n), 
Literatur und ästhetischen Medien 
umzugehen. [...].”

Diese Beschreibung benennt nicht die Litera-
tur, sondern die „literarische Dimension von 
Sprache und ästhetischen Medien“ als Gegen-
stand. Dies unterstreicht, dass das Modul – 

„Dies unterstreicht, 
dass das Modul – der 
Aufgabenstellung 
des Faches Deutsch 
als Fremdsprache 
entsprechend – 
keinen in erster Linie 
literaturvermittelnden 
Ansatz verfolgt, sondern 
die Auseinandersetzung 
mit Literatur und 
ästhetischen Medien 
für einen Spracherwerb 
funktionalisiert, der 
den kommunikativen 
Anforderungen in den 
heutigen globalisierten 
multilingualen 
Gesellschaften gerecht 
werden will.“
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der Aufgabenstellung des Faches Deutsch als 
Fremdsprache entsprechend – keinen in erster 
Linie literaturvermittelnden Ansatz verfolgt, 
sondern die Auseinandersetzung mit Literatur 
und ästhetischen Medien für einen Spracher-
werb funktionalisiert, der den kommunikativen 
Anforderungen in den heutigen globalisierten 
multilingualen Gesellschaften gerecht werden 
will: „Communication in a global age requi-
res competencies other than mere efficiency.“ 
(Kramsch, 2006, S. 250). Denn diese Kommu-
nikation ist von notorischen Machtungleich-
gewichten, unauflösbaren Deutungskonflikten 
und schwierigen Aushandlungsprozessen be-
stimmt, die sich zudem in einem heterogenen 
Medienspektrum abspielen. Um unter diesen 
Bedingungen mitgestalten zu können (vgl. Ried-
ner & Dobstadt, 2022), bedarf es der bereits 
erwähnten „symbolic competence“ (Kramsch, 
2006). Sie tritt in diesem Modul an die Stelle der 
„kommunikativen Kompetenz“, insofern letzte-
re für im Wesentlichen als homogen gedachte 
Gesellschaften entwickelt wurde und mit einem 
Begriff von Sprache verknüpft ist, der diese als 
vereindeutigbar, transparent und beherrschbar 
konzipiert (Dobstadt, 2020). Für den im Modul 
zugrunde gelegten Sprachbegriff ist demgegen-
über charakteristisch, dass er – im Rückgriff auf 
Roman Jakobson (1960) – die literarische Di-
mension der Sprache berücksichtigt und damit 
ihre grundlegende Mehrdeutigkeit anerkennt 
sowie die sprachliche Bedeutungsbildung im 
nicht vereindeutigbaren Spannungsfeld zwi-
schen Konventionalität und Kreativität verortet, 
entsprechend der Formulierung von Deborah 
Tannen: „It is the play between fixity and novel-
ty that makes possible the creation of meaning“ 
(Tannen, 1989, zit. in McCarthy & Carter, 1994, 
S. 146). Entscheidend ist dabei die Erkenntnis, 
dass diese literarische Dimension der Sprache, 
und damit das sprachinhärente Spannungsfeld 
Konventionalität - Kreativität, nicht exklusiv der 
Literatur vorbehalten ist, sondern von dieser 
nur in besonderer Weise genutzt und ausge-
stellt wird und dadurch zu einer besonderen 

Ressource für einen auf sprachliche Ermäch-
tigung ausgerichteten Sprachunterricht wird. 
In den Worten von Claire Kramsch: „Through 
literature, they [the learners] can learn the 
full meaning making potential of language“ 
(Kramsch, 2006, S. 250f.). Lernende gilt es da-
her von Beginn an mit diesem „full meaning 
making potential of language“ (ebd.) vertraut zu 
machen. 

In der Licenciatura en Lengua Alemana wurde 
die Entwicklung des Moduls 10 von Anfang 
an aufmerksam begleitet. Die Studiengangs-
leiterin Valeria Vázquez erprobte in der Phase 
der Modulentwicklung das Thema Comic/Gra-
phic Novel und gehörte in der 2. Revision des 
Moduls 2024, die im Zeichen seiner partizipa-
tiven Öffnung stand, zum Team der Koopera-
tionspartner:innen.  

Das Potenzial der Graphic Novel 
für die literarische Spracharbeit 
im Kontext von Deutsch als 
Fremdsprache. Ein Projekt zum 
Einsatz des Dhoch3-Moduls 10 im 
Rahmen der Licenciatura en Lengua 
Alemana

Ausgangspunkt des Projektes7 

Paraguay ist ein mehrsprachiges Land: Spa-
nisch und Guarani, eine indigene Sprache, 
sind Nationalsprachen. Neben weiteren in-
digenen Sprachen werden aber auch Portu-
giesisch und – wie oben erwähnt – Deutsch 
als L1 und L2 gesprochen sowie Englisch; 
diese hauptsächlich als L2. Dieser besonde-
re Kontext wirft mit Blick auf die Ausbildung 
der Lehrer:innen für Deutsch als Fremdspra-
che Fragen auf: Wie kann sich der deutschen 
Sprache in einer Weise genähert werden, 
die einerseits ihre Komplexität und Vielfalt 

7  Das im Folgenden vorgestellte Projekt wurde im Sommer 2023 im 
Rahmen der vom DAAD veranstalteten Dhoch3-Sommerschule in 
Bonn präsentiert (Vázquez, 2023). 

anerkennt sowie zugänglich und produk-
tiv macht; und andererseits die in sich viel-
fältige und heterogene deutsche Sprache 
als weitere sprachliche Facette einer – nicht 
nur sprachlich – ihrerseits heterogenen Ge-
sellschaft wahrnimmt und berücksichtigt? 
Wie kann unter diesen spezifischen Bedin-
gungen Paraguays der Deutschunterricht 
Sprach- und Kulturreflexivität, symbolische 
Kompetenz sowie Sprachkreativität fördern, 
wie es von den neuen Trends im Unterricht 
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 
gefordert wird (vgl. Kramsch, 2006; Dobstadt 
& Riedner, 2017)?

Mit der Plattform Dhoch3 stellte der DAAD 
dem Studiengang Deutsch als Fremdspra-
che ein vielversprechendes Angebot zur 
Verfügung, um Antworten auf diese Fragen 
zu finden, indem er 2021 die Studiengangs-
leiterin einlud, Materialien aus dem damals 
in der Entwicklung befindlichen Modul 10 
zu testen. Ausgewählt wurde das Thema 4: 
„Comic & Graphic Novel. Wenn Bild und Text 
ein (Spannungs-)Verhältnis eingehen“, um 
die sprachlich-literarische Arbeit mit diesem 
multimodalen Genre zu erproben und sein 
Potenzial für das Lehren und Lernen von 
Deutsch als Fremdsprache in Paraguay aus-
zuloten. 

Das Projekt wurde in zwei aufeinanderfol-
genden Jahren, 2021 und 2022, mit zwei ver-
schiedenen Gruppen von Studierenden be-
arbeitet. 

Insgesamt belegten sechs Studierende das 
Fach „Literatur I“ im zweiten Jahr der Licen-
ciatura. Die meisten von ihnen besaßen C1-
Niveau oder waren deutsche Muttersprach-
ler:innen. Eine weitere Besonderheit war, 
dass einige von ihnen nicht nur studierten, 
sondern bereits in Einrichtungen oder Schu-
len arbeiteten, in denen die deutsche Spra-
che als Fremdsprache unterrichtet wird.

Ziele des Projektes

Die Ziele des Projektes waren:  

1.	 das Potenzial der spezifischen Ästhetik 
der Comics und der literarischen Arbeit 
mit ihnen für das Lehren und Lernen 
von Deutsch als Fremdsprache zu 
erkennen; 

2.	 die Besonderheiten des grafischen 
Erzählens auf der Grundlage einer 
literarischen Arbeit mit der Sprache 
am Beispiel der Graphic Novel „Im 
Himmel ist Jahrmarkt“ (Weyhe, 2013) zu 
identifizieren; 

3.	 die Kreativität und Selbstermächtigung 
der Lernenden zu fördern sowie die 
sprachliche Komplexität und Vielfalt 
von Deutsch als Fremdsprache vor dem 
Hintergrund der ihrerseits sprachlich 
vielfältigen, weil mehrsprachigen 
Gesellschaft Paraguays hervorzuheben. 

Das im Modul 10 zugrunde liegende 
didaktische Konzept für die Arbeit mit 
Comics und Graphic Novels

Das Thema 4: Comic & Graphic Novel beginnt 
mit der Frage, warum mit diesem Medium im 
DaF-Unterricht gearbeitet werden soll. Die na-
hegelegte Antwort lautet, dass Comics und 
Graphic Novels dem Unterricht aufgrund ihrer 
spezifischen – multimodalen – Medialität be-
sondere Möglichkeiten eröffnen: Indem sie 
Wort und Bild, Literatur und visuelle Kunst ver-
binden, „stellen [sie] anders dar und können 
so auch anderes darstellen“ (Grabau, 2010, 
S. 66). Sie kreieren also neue Möglichkeiten, 
Sinn zu entdecken und zu konstruieren, die es 
sodann für die eigene Sprach- und Sinnpro-
duktion fruchtbar zu machen gilt (vgl. Kovar, 
2020a). Dazu bedarf es nach Kovar (2020a) und 
Dobstadt & Riedner (2021) einer ästhetischen 
Erfahrung, d. h. einer, die die Form und die Ma-



2524

D
aF

-B
rü

ck
e 

- 
H

e
ft

 N
r.

 1
7

 /
 O

k
to

b
e

r 
2

0
2

5 

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

nd
en

ve
rb

än
de

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a

terialität des ästhetischen Mediums sichtbar, 
spürbar, nachvollziehbar und reflektierbar 
macht. Das Thema 4 enthält zahlreiche Hin-
weise und Vorschläge zur Organisation einer 
solchen Erfahrung mit Comics und Graphic 
Novels. Dazu gibt es angehenden Deutschleh-
rer:innen Werkzeuge zum Verständnis, zur In-
terpretation, zur Reflexion und zur kreativen 
Aneignung und Transformation der Comic-
Texte an die Hand. Die didaktischen Optionen 
zielen dabei darauf ab, die spezifische Ästhe-
tik des Comics und der Graphic Novels zu er-
kunden und das komplexe Zusammenspiel 
zwischen visuellen und textuellen Elementen 
dieses Genres zu untersuchen. 

Die didaktischen Vorschläge, die mit den 
Studierenden erarbeitet wurden

Mit der ersten Gruppe von Studierenden 
(2021) wurde das Thema in vier Schritten er-
arbeitet: 

1.	 Erste Annäherung an das Genre 
Comic/ Graphic Novel;

2.	 Analyse von bestehenden 
didaktischen Vorschlägen, die 
Comics für den Deutschunterricht 
verwenden;

3.	 Vertiefende Untersuchung der 
multimodalen Medialität des 
Comics;

4.	 Analyse und Interpretation der 
Graphic Novel „Im Himmel ist 
Jahrmarkt“ (Weyhe, 2013).

Mit der zweiten Gruppe (2022) lag der Fokus 
auf der Arbeit an Punkt 4. Beide Gruppen er-
hielten zusätzlich zur Graphic Novel theore-
tische Materialien aus dem Modul, die es ih-
nen ermöglichten, sich mit der Sprache des 
Genres und anderen Aspekten seiner spezi-
fischen Medialität vertraut zu machen. 

Im Folgenden wird sich auf die Darstellung 
der Arbeit mit dem didaktischen Vorschlag 
konzentriert, der den Auszug aus einer Gra-
phic Novel von Birgit Weyhe aus dem Jahr 
2013 mit dem Titel „Im Himmel ist Jahrmarkt“ 
zum Gegenstand hat. Birgit Weyhes Graphic 
Novel ist eine Biographie und als solche ein 
Beispiel für eine transgenerationale Erzäh-
lung in Comicform, die zahlreiche historische 
und intertextuelle Bezüge aufweist, perspek-
tiviert durch die Subjektivität der Autorin (Ko-
var, 2020b).

Die Arbeit mit dieser Graphic Novel hat-
te zwei Phasen: Eine erste der Analyse und 
Interpretation, in der der Fokus auf der Er-
kundung der ästhetischen Dimension des 
Textes lag; insbesondere auf dem komplexen 
Zusammenspiel zwischen visuellen und tex-
tuellen Elementen dieses Genres. Eine zweite 
der Transformation, die der sprachlich-litera-
rischen Übersetzung und Kreation gewidmet 
war. 

Phase 1: Die ästhetische Gestaltung des 
Textes untersuchen

Die bis zu ihrer Emeritierung an der Univer-
sität Berkeley in Kalifornien lehrende Fremd-
sprachendidaktikerin Claire Kramsch weist 
auf die zentrale Funktion und Leistung der Li-
teratur für den Fremdsprachenunterricht hin 
- aufzuzeigen und vorzuführen, dass jeglicher 
„Sinn nur durch die Form konstruiert und ver-
mittelt werden kann“ (Kramsch, 2011, S. 40). 
Dieser Gedanke, der den literarischen Zu-
gang zur Sprache begründet und legitimiert, 
liegt der Art der Analyse zugrunde, die in der 
ersten Phase mit der Graphic Novel durch-
geführt wurde. Die Interpretationsarbeit be-
stand aus mehreren Teilphasen, in denen 
die Studierenden mit Fragen angeleitet und 
unterstützt wurden. Diese hatten das Ziel, die 
Aufmerksamkeit auf die Beziehung zwischen 
Form und Inhalt zu lenken (Kovar, 2020b). Da-
bei standen drei Aspekte im Fokus: Was wird 
gezeigt, wie wird es gezeigt und welche Wir-
kungen werden dadurch erzielt? Mit anderen 
Worten, welche Auswirkungen hat die Form 
(die Sprache, das Bild sowie die Anordnung 
und das Verhältnis der visuellen und sprach-
lichen Elemente) auf die Wahrnehmung der 
grafischen Erzählung und auf ihre Sinneffek-
te? So umfasste die Interpretation die Analy-
se des Verhältnisses zwischen Text und Bild, 
der visuellen Metaphern, der Typografie; so-
dann die Analyse der Dialoge der Figuren, 
ihrer Konstellationen und Perspektiven, ein-
schließlich der  Erzählinstanz; und schließlich 
die Analyse der als fiktional und als authen-
tisch ausgezeichneten Elemente der Graphic 
Novel, deren Zusammenspiel ein besonders 
auffälliges formales Charakteristikum von „Im 
Himmel ist Jahrmarkt“ darstellt. Im Folgenden 
geben wir ein Beispiel, das zeigt, wie mit Hilfe 
der vom Modul vorgeschlagenen Aufgaben-
stellungen dieses Zusammenspiel unter Be-
rücksichtigung der Gestaltung der Typografie 
analysiert werden kann: 

Aufgabe (Kovar, 2020c)8: „Finden sich neben 
fiktiven auch authentische/dokumentarische 
Elemente? Wenn ja, wodurch werden diese 
markiert? Welchen Effekt erzielt die Kombi-
nation unterschiedlicher Fiktionsebenen?“ Im 
Rahmen einer Gruppenarbeit wurde diese Fra-
ge von den Studierenden folgendermaßen be-
antwortet:

„Es finden sich in diesem Text 
authentische dokumentarische 
Elemente, womit dieser 
„Geschichte“ ein wahrer Kern 
gegeben wird. Zum Beispiel die 
Namen, das Datum, die Ereignisse 
und Bezeichnungen sind ganz 
klar zu entnehmen. Sie werden 
markiert durch Reden, Kalender 
oder Hinweise. Der Effekt ist, 
dass der Leser die Geschichte 
als wahr empfindet, auch 
wenn sie aus einer subjektiven 
Perspektive erzählt wird.“ 
(Gruppenarbeit, 2021; Hervorh. 
durch Verf).

Bei der Erarbeitung der Figurenkonstellation 
wurden die Studierenden aufgefordert, diese 
unter folgenden Aspekten zu beschreiben: Ort, 
Gedanken, Gefühle, Darstellung. Dabei setzten 
sie sich literarisch mit der Sprache auseinander, 
indem sie die Beziehung zwischen Form und 
Inhalt untersuchten und die Auswirkungen der 
Form auf die Bedeutung herausarbeiteten. Die 
Antworten der Studierenden zeigten, dass diese 
Art der literarischen Spracharbeit eine tiefgrün-
dige Interpretation einer Geschichte ermöglicht, 
die durch Texte und Bilder erzählt wird. Insbe-
sondere im Hinblick auf die Figurenkonstella-
tion gaben die Student:innen an, dass sie in der 
Lage waren, bedeutungsvolle Interpretationen 
zu finden und sich der semiotischen Ressour-
cen, die in der Graphic Novel eine Rolle spielen, 
stärker bewusst zu werden. 

8  Baustein 2: Graphisches Erzählen & Potentiale für die literarische 
Spracharbeit anhand von Birgit Weyhe: Im Himmel ist Jahrmarkt (2013). 
In: DAAD (Hrsg.), Dhoch3-Studienmodule Deutsch als Fremdsprache. 
Online unter: moodle.daad.de, zuletzt abgerufen am 16.04.2021. DOI: 
10.31816/Dhoch3.2020.103
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Phase 2: Transformationsübung

Nach der Interpretationsphase ging es mit ei-
ner Transformationsübung weiter: Die Studie-
renden mussten sich in eine der Figuren hin-
einversetzen und einen Tagebucheintrag (Jahr 
2021) oder einen Brief (Jahr 2022) schreiben. 
Die Kreationen erwiesen sich als besonders in-
teressant und sogar als literarisch wertvoll. 

In folgendem Beispiel versetzt sich eine Stu-
dentin in die Rolle der jüngsten Tochter, eines 
Mädchens zu Beginn des 20. Jahrhunderts, 
das mit dem Chaos zurechtkommen muss, 
das der Sturz des Kaisers für ihre Mutter be-
deutet. Indem die Studentin auf dem Wege 
einer kreativen Übersetzung in ein anderes 
Medium die inneren Gedanken und Gefüh-
le des Mädchens rekonstruiert, erklärt sie 
mit Hilfe dieses anderen Mediums – der ge-
schriebenen Sprache – das Verhalten des 
Mädchens, das im Comic in Form einer Bild-
Text-Kombination vergegenwärtigt wird: 

Liebe Martha,

Heute bin ich mit Marianne und ihrer 
Freundin spazieren gegangen. Wir haben 
eine Weile lang Murmeln gespielt bis plötz-
lich ein Mann mit Zeitungen aus einem 
Haus rauskam und die anderen lieber Zei-
tung lesen wollten als weiter mit mir zu 
spielen. Aber das macht nichts ich habe ja 
gewonnen also war das nicht so schlimm. 
Auf dem Rückweg war Marianne sehr still 
also ließ ich sie allein. Als wir dann Nach-
hause kamen hat sie mit Mama über den 
Kaiser gesprochen und sie waren traurig 
weil der Kaiser danke gesagt hat oder so-
was. Ich hoffe wir werden niemals so ko-
misch wenn wir älter sind. Hoffentlich se-
hen wir uns bald wieder und können mit 
Murmeln spielen.

Liebe Grüße, Lea (St. 03, 2022).

Durch die Übung fand eine Übersetzung – 
Transformation – vom multimodalen Genre 
des Comics ins monomodale schriftlich-epis-
tolarische Genre statt. Diese erforderte eine 
vertiefte Beschäftigung zum einen mit den me-
dialen Besonderheiten der jeweiligen Genres, 
zum anderen mit dem Text und seinen – his-
torischen, situativen – Kontexten, denen es 
bei der Übersetzung Rechnung zu tragen galt. 
Dass sich dabei auch Spielräume für sprach-
kreatives Handeln ergaben, die genutzt wur-
den, zeigt das Beispiel eindrucksvoll (vgl. „und 
sie waren traurig weil der Kaiser danke gesagt 
hat oder sowas“). 

Die Reflexion und Bewertung des Projekts 
durch die Studierenden

Die Reflexion und Bewertung des Projekts 
durch die Studierenden erfolgte auf zwei Ebe-
nen - als Sprachlernende und als (zukünftige) 
Sprachlehrende. 

Die Antworten der Studierenden in der Evalua-
tion zeigten, dass die im Projekt bearbeiteten 
Aspekte sie in die Lage versetzten, das Potenzi-
al des Comics zur Erweiterung der Ausdrucks-, 
Gestaltungs- und Denkmöglichkeiten zu er-
kennen, sowohl als Sprachlernende als auch 
als (zukünftige) Lehrer:innen für Deutsch als 
Fremdsprache. 

Als Lernende: „Es öffnet meine 
Welt. Außerdem hilft mir ein Co-
mic, ein Thema vielfältig und tief-
gründig zu betrachten.“ (St 01, 
2021; Hervorh. durch die Verf.).

Als Lehrende: „Ein Comic oder 
eine Graphic Novel bietet mir 
eine Möglichkeit, meinen 
Unterricht anders zu gestalten. 
Ein Unterricht, in dem ich 
meinen Schülern (vielleicht) 
mehr Motivation geben kann. 
Sie können aber auch mit der 
Grammatik und Fantasie in 

Kontakt kommen. Die Schüler 
lernen aber auch, dass sie anders 
ein Thema lernen können als nur 
Lesen, Fragen aufschreiben und 
Antworten suchen.“ (St 03, 2021; 
Hervorh. durch die Verf.).

Die Antworten zeigen, dass die Studie-
renden die didaktischen Vorschläge von 
Modul 10 von Dhoch3 positiv evaluieren, 
sowohl mit Blick auf ihr individuelles 
Lernen als auch mit Blick auf die eigene 
(zukünftige) Unterrichtspraxis.

„Die Didaktisierung vom DHOCH3 
ist ein guter Lernimpuls, weil es 
zur Interpretation 
der Charaktere 
und der Aussagen, 
aber auch zur 
eigenen Produktion 
auffordert.“ (St 02, 
2021; Hervorh. durch 
die Verf.). 

„Besonders die 
Aktivität mit der 
Figurenkonstellation 
und dem Tagebuch 
haben mir gefallen. 
Diese finde ich 
persönlich sehr 
motivierend, weil 
man sein eigenes 
Vorwissen mit einfließen lassen 
kann und seiner Kreativität 
auch freien Lauf lassen kann. 
Somit würde ich ganz klar auch 
die Aktivitäten in meinem eigenen 
Unterricht mit einbauen, um 
Lernende zu motivieren und auch 
ihre ,eigene` Welt mit einzubringen 
in den Unterricht.“ (St 01, 2021; 
Hervorh. durch die Verf.).

„Mir haben die Aufgaben alle sehr 
gefallen, da sie den Schüler auf 
die Spur einer tiefen Einsicht in 
den Comic und was er aussagt, 
bringt. Am besten gefiel mir die 

Transformationsaufgabe, da sie 
nicht nur eine Analyse fordert, 
sondern auch die Kreativität 
anspornt und den Schüler dazu 
bringt, sich in die Lage der Cha-
raktere zu versetzen.“ (St 03, 2022; 
Hervorh. durch die Verf.).

Abschließende Reflexionen über das 
durchgeführte Projekt

Die Materialien und didaktischen Vorschlä-
ge des Moduls 10 leisteten einen wichtigen 
Beitrag, insofern die Studierenden, die zu 

Lehrer:innen für Deutsch 
als Fremdsprache ausge-
bildet werden, dadurch 
mit einer Methodik arbei-
teten, die es ihnen offen-
sichtlich ermöglichte, in 
der Graphic Novel Poten-
zial für das Lernen und 
Lehren von Deutsch als 
Fremdsprache zu erken-
nen. So zeigte sich, dass 
Comic und Graphic No-
vel den Lernenden dann, 
wenn mit einem literari-
schen Ansatz gearbeitet 
wird, der ihre multimo-

dale Medialität berücksichtigt und reflek-
tiert, besondere Möglichkeiten der Sinn-
konstruktion eröffnen, mit dem Effekt der 
Erweiterung der eigenen literarischen und 
sprachlichen Verstehens-, Ausdrucks- und 
Gestaltungsmöglichkeiten (siehe auch Kovar, 
2020a und Dobstadt & Riedner, 2021). Damit 
haben die Studierenden sich der Sprache auf 
eine Weise genähert, die es ihnen ermöglich-
te, sie als komplex und vielfältig zu erfahren 
und wahrzunehmen. Der zugrunde liegende 
literarische Ansatz scheint demnach geeig-
net zu sein, um die Kreativität und sprach-
liche Selbstermächtigung der Lernenden zu 
fördern.

„Durch die Arbeit mit 
einem literarischen 
Ansatz haben die 
Studierenden sich der 
Sprache auf eine Weise 
genähert, die es ihnen 
ermöglichte, sie als 
komplex und vielfältig 
zu erfahren und 
wahrzunehmen.“
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Selbstverständlich sind diese Befunde, da auf 
einer schmalen Datengrundlage erarbeitet, 
vorläufig und müssen im Rahmen weiterer 
Arbeit mit den Materialien aus Modul 10 em-
pirisch abgesichert über-
prüft werden. Doch auf Ba-
sis des Festgestellten lässt 
sich unseres Erachtens 
schon jetzt einigermaßen 
plausibel vermuten, dass 
eine literarisch orientier-
te Arbeit mit Comics und 
Graphic Novels eine viel-
versprechende Methode 
zu sein scheint, um nicht 
bloß den Prozess des 
Deutschlernens zu unter-
stützen – das wäre nicht 
neu –, sondern die Ler-
nenden überdies dafür zu 
motivieren und sie dabei 
zu unterstützen, sich aktiv 
und kreativ mit der Spra-
che und ihrer literarischen 
Dimension und in diesem 
Zusammenhang mit den 
besonderen Sinneffekten 
von Text-Bild-Kombinatio-
nen, die das Medium Co-
mic charakterisieren, aus-
einanderzusetzen.

Herausforderungen und 
offene Fragen

Die an der Licenciatura mit dem Modul 10 ge-
machten Erfahrungen sind – darauf wurde 
einleitend schon hingewiesen – insgesamt 
positiv. Es zeichnen sich aber auch Heraus-
forderungen ab. Eine ist die Notwendigkeit, 
den Lehrkräften die Möglichkeit zu geben, 
sich mit den zugrunde liegenden Konzepten 
vertraut zu machen und sich mit ihnen aus-
einanderzusetzen, zumal diese in Spannung 

stehen zur gängigen kommunikativen Didak-
tik. Es geht dabei um methodisch-didaktische 
Aspekte, aber auch und nicht zuletzt um die 
Überzeugungen der (zukünftigen) Lehrkräf-

te, die ihr Denken und 
Handeln und damit ihren 
Unterricht beeinflussen. 
In Bezug auf beides stel-
len sich der Lehrkräfteaus- 
und -fortbildung, in Bezug 
auf das zweite auch der 
empirischen Forschung 
spannende Aufgaben. Da-
mit zusammenhängend 
wird auch zu fragen und zu 
diskutieren sein, ob bzw. 
inwiefern die literarische 
Spracharbeit als das vom 
Dhoch3-Modul 10 vorge-
schlagene Konzept eine 
spezifische Affinität zur Li-
teratur bzw. eine Affinität 
zu einem spielerisch-äs-
thetisch-kreativen Umgang 
mit Sprache aufweist. Falls 
dies eine Rolle spielen und 
ein Problem sein sollte: 
Wie kann, wie sollte in der 
Lehrendenausbildung da-
mit umgegangen werden? 
Ließe sich das Konzept 

z. B. durch eine stärkere Herausstellung der 
linguistischen und/oder kulturwissenschaft-
lichen Grundlagen und Bezüge zugänglicher 
machen? Man kann aber auch der Meinung 
sein, dass es grundsätzlich eines neuen Dis-
kurses über die Potenziale von Literatur und 
ästhetischen Medien im Fach Deutsch als 
Fremdsprache bedarf, der dann Fragen wie 
die nach den Zielen eines zeitgemäßen DaF-
Unterrichts und nach dem zugrunde zu legen-
den Sprachbegriff mit einschließen müsste. 
Denn – wie schon erwähnt – das Modul 10 
versteht sich nicht als ein literaturdidakti-
sches Modul im engeren Sinne. Auch wenn 

es in diesem Modul um die Literatur und die 
ästhetischen Medien und deren Funktion für 
den Spracherwerb und die Sprachvermittlung 
geht, besteht seine Zielsetzung nicht in einer 
Literaturvermittlung traditionellen Zuschnitts 
(obwohl man es dafür zweifellos einsetzen 
kann), sondern vielmehr darin, Lernenden ei-
nen literarischen Blick auf Sprache und Medi-
en zu eröffnen, um so zu einer Flexibilisierung 
und Erweiterung ihrer sprachlichen Hand-
lungsmöglichkeiten beizutragen; und dies 
gerade vor dem Hintergrund der sich rasch 
wandelnden kommunikativen Verhältnisse in 
den (post-)migrantischen, globalisierten und 
mehrsprachigen Gegenwartsgesellschaften, 
die ebenso von problematischen Vereindeu-
tigungen und Komplexitätsreduktionen wie 
– in teils verwirrender Gleichzeitigkeit – vom 
kalkulierten Einsatz von Ambiguität und Un-
eindeutigkeit, darüber hinaus generell von 
Sprach- und Deutungskonflikten gekennzeich-
net sind, auf die es sensibel, reflektiert und 
verantwortungsvoll zu reagieren gilt. 

Auf der Basis des dem Modul zugrundelie-
genden Sprachbegriffs, der Sprache nicht als 
etwas Statisches, Fertiges, Abgeschlossenes, 
im Besitz bestimmter Sprecher:innen Befindli-
ches, sondern als offen, sich permanent (wei-
ter)entwickelnd, von unscharfen Rändern zu 
den anderen Sprachen gekennzeichnet, kurz: 
als frei zugängliche Open Source konzipiert, 
lässt sich überdies ein produktiver Zugang zur 
Mehrsprachigkeit herstellen, die die Gesell-
schaft Paraguays kennzeichnet. In dem hier 
vorgestellten Projekt spielte Mehrsprachigkeit 
zwar keine herausgehobene Rolle, sie wurde 
aber in anderen Projekten der Licenciatura 
durchaus berücksichtigt (Chikwangura-Gwa-
tirisa & Vázquez, i.Vorb.); auch soll sie in zu-
künftigen Projekten, gestützt auf Materialien 
des Moduls, in denen es um Mehrsprachig-
keit geht (z. B. im Thema 2: Literatur und im 
Thema 5: Film), stärker in den Fokus gerückt 
werden. 

Zur Herausforderung können schließlich die 
jüngsten Entwicklungen im Bereich der deut-
schen auswärtigen Sprach- und Kulturpolitik 
werden. Vor dem Hintergrund von Arbeits- 
und Fachkräftemangel einerseits, einer seit 
dem Regierungswechsel (noch) stärker an den 
(vermeintlichen) Interessen Deutschlands aus-
gerichteten Außenpolitik andererseits wird zu 
fragen und zu diskutieren sein, welche Rele-
vanz das Modul 10 und seine Perspektive auf 
Sprache für einen DaF-Unterricht haben kann, 
der nicht zuletzt die Gewinnung von Fachkräf-
ten für Deutschland unterstützen soll.  

Das Schlusswort soll eine Teilnehmerin des 
im Oktober 2024 im Rahmen des 4. Andinen 
Deutschlehrendenkongresses in Sucre/Boli-
vien durchgeführten Dhoch3-Workshops ha-
ben. Im Vorfeld der Veranstaltung schrieb sie 
als Antwort auf die Frage nach dem Stellen-
wert von Literatur und ästhetischen Medien 
im DaF-Unterricht: 

 
„Heute sieht es im DaF Unterricht 
ein bisschen besser aus, aber 
es könnte mehr sein. [...] 
Eindeutig wäre es positiv, der 
Literatur mehr Raum zu geben. 
Es motiviert die Lernenden, 
die deutschsprachigen 
Gesellschaften aus dieser 
Perspektive kennenzulernen.“ 

„Man kann aber auch 
der Meinung sein, 
dass es grundsätzlich 
eines neuen Diskurses 
über die Potenziale 
von Literatur und 
ästhetischen Medien 
im Fach Deutsch als 
Fremdsprache bedarf, 
der dann Fragen wie 
die nach den Zielen 
eines zeitgemäßen 
DaF-Unterrichts und 
nach dem zugrunde zu 
legenden Sprachbegriff 
mit einschließen 
müsste.“
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Von Kindheit, Beziehungen 
und Selbstfindung 
Graphic Novels als literarischer Spiegel im 
DaF-Unterricht 

„Graphic Novels erlauben es uns, den DaF-
Unterricht lebendig, vielseitig und nah an den 
Lebensrealitäten der Lernenden zu gestalten. 

Sie sind ein wertvolles Instrument, um nicht nur 
Sprachkompetenz, sondern auch Empathie und 
kulturelles Verständnis zu fördern – und damit 

Räume für Begegnung, Verständnis und neue 
Sichtweisen zu öffnen.“Stefanie Hoppe

Einleitung

Literatur eröffnet im Fremdsprachenunterricht 
nicht nur sprachliche Lernräume, sondern er-
möglicht auch tiefere Einblicke in kulturelle, ge-
sellschaftliche und persönliche Erfahrungswel-
ten. Besonders im Unterricht mit erwachsenen 
Lernenden bieten literarische Texte vielfältige 
Anknüpfungspunkte an biografische Erfahrun-
gen, Lebensfragen und Identitätsprozesse.

Graphic Novels stellen in diesem Kontext 
eine besonders zugängliche und zugleich an-
spruchsvolle Textsorte dar. Die Verbindung 
von Bild und Sprache schafft ein multimodales 
Verstehen, das es Lernenden erleichtert, kom-
plexe Themen zu erfassen und sich emotional 
mit Inhalten auseinanderzusetzen. Visuelle und 
sprachliche Ausdrucksformen ergänzen sich, 
eröffnen Raum für Interpretation und regen 
zur Reflexion an.

Der vorliegende Beitrag stellt den Einsatz von 
drei ausgewählten Graphic Novels im DaF-
Unterricht mit Erwachsenen vor – Kinderland 
und Wir können ja Freunde bleiben von Mawil 
sowie Der salzige Fluss von Jan Bauer. Im Mit-
telpunkt steht dabei das Thema „Beziehungen 
und Lebenswege“, das in allen drei Werken 
auf unterschiedliche Weise verhandelt wird: 

vom Aufwachsen in der DDR über erste Be-
ziehungsversuche bis hin zur existenziellen 
Selbstsuche. Anhand eigener entwickelter Un-
terrichtsmaterialien wird gezeigt, wie Graphic 
Novels Lernende zur Auseinandersetzung mit 
literarischen Figuren, gesellschaftlichen Fra-
gen und der eigenen Lebensgeschichte anre-
gen können.

Warum Graphic Novels für 
Erwachsene? – Didaktische und 
literaturpädagogische 
Perspektiven

Graphic Novels haben sich in den letzten Jah-
ren weitgehend als ernstzunehmende literari-
sche Gattung etabliert. Sie verbinden sprach-
liche und visuelle Ausdrucksformen auf eine 
Weise, die sowohl intellektuelle als auch emo-
tionale Zugänge zur Literatur eröffnet. Für 
den DaF-Unterricht mit Erwachsenen bieten 
sie ein besonders großes Potenzial: Sie spre-
chen gleichzeitig verschiedene Kompetenzen 
an – visuelle, literarische, sprachliche und in-
terkulturelle – und ermöglichen einen nieder-
schwelligen Zugang zu komplexen Themen.

Wie Julia Abel und Christian Klein (Abel & Klein, 
2016) in ihrer Einführung erläutern, stellen Co-
mics und Graphic Novels multimodale narrative 
Formate dar, die durch die spezifische Verzah-
nung von Bild- und Textelementen eigenständige 
Erzähldynamiken und Ausdruckspotenziale ge-
nerieren.

Gerade erwachsene Lernende bringen vielfälti-
ge biografische Erfahrungen, Interessen und Le-
bensgeschichten mit in den Unterricht. Graphic 
Novels greifen diese Erfahrungsdimensionen 
häufig auf: Sie erzählen von Kindheit und Er-
wachsenwerden, Beziehungen und Trennungen, 
Migration und Identitätssuche – Themen, die vie-
le Lernende aus eigener Perspektive kennen und 
über die sie mit persönlichen Inhalten sprechen, 
schreiben und reflektieren können. Damit leis-
ten Graphic Novels einen wertvollen Beitrag zur 
Förderung von Ich-Kompetenz und Sprachhand-
lungsfähigkeit.

Seeßler (2017) hebt außerdem die besondere Be-
deutung von Graphic Novels für die literarische 
Bildung hervor, da sie mittlerweile nicht nur als 
eigenständige Form der Literatur gilt, sondern es 
auch ermöglicht, anspruchsvolle Inhalte auf krea-
tive und einfallsreiche Art darzustellen.

Didaktisch sind Graphic Novels besonders reiz-
voll, weil sie:

•	 multimodal angelegt sind und 
unterschiedliche Zugänge ermöglichen 
(z. B. über Bildbeschreibung, Textarbeit, 
Szeneninterpretation),

•	 Differenzierungsmöglichkeiten bieten 
– sowohl für Lernende mit höherem 
sprachlichem Niveau als auch für Anfänger, 
da sie stark visuell orientiert sind,

•	 die Lesemotivation erhöhen und oft 
humorvolle oder emotional berührende 
Identifikationsangebote machen,

•	 zur Interaktion einladen, etwa durch 
Comicszenen-Erweiterungen oder 
kreative Schreibaufgaben,

•	 und kulturelle Inhalte oft auf eine 
zugängliche und subjektiv erlebbare 
Weise thematisieren.

Nicht zuletzt fördern Graphic Novels auch den 
literarischen Umgang mit Sprache – sie er-
möglichen ein Spiel mit Darstellungsweise und 
Symbolik, das in traditionellen Literaturforma-
ten (z. B. Gedichte, Romane, Kurzgeschichten) 
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für Lernende oft schwer zugänglich ist. Für den 
DaF-Unterricht sind sie daher besonders gut 
geeignet, um eine Brücke zwischen sprachli-
cher Förderung und literarischer Bildung zu 
schlagen – und dabei zentrale Fragen des Le-
bens in den Mittelpunkt zu stellen.

Drei Lebensgeschichten – Drei 
Graphic Novels 

Im folgenden Teil werden kurz der Inhalt und 
die lebensrelevanten Themen für die Lernen-
den im DaF-Unterricht dargestellt.

In Kinderland von Mawil geht es um eine kind-
liche Perspektive auf historische Ereignisse 
der jüngeren deutsch-
deutschen Geschich-
te. Mirco Watzke lebt 
in Ostberlin und geht 
in die 7. Klasse. Alles 
dreht sich um seine 
Lieblingsbeschäftigung: 
das Tischtennisspielen 
und ein bevorstehen-
des Turnier. Aus der 
Perspektive des klei-
nen Jungen lernt man 
das Leben in der DDR 
kennen. Die Graphic 
Novel eignet sich sehr 
gut, um über Geschich-
te, politische Syste-
me und die eigene 
Kindheit zu sprechen. 
Freundschaften, Konflikte mit Lehrkräften, El-
tern oder älteren Schüler*innen rufen eigene 
Kindheitserinnerungen hervor und regen zu 
einer Zeitreise in die Kindheit an.

In einer weiteren Graphic Novel von Ma-
wil Wir können ja Freunde bleiben steht nun 
ein Jugendlicher im Mittelpunkt, der mit den 
Schwierigkeiten des Erwachsenwerdens zu 
kämpfen hat. In schwarz-weiß-grauen Tönen 

wird das Heranwachsen des Jugendlichen be-
gleitet, der sich immer wieder verliebt und 
sein Glück beim anderen Geschlecht versucht. 
Sein konstantes Scheitern wird mit Humor be-
gleitet. Diese Erfahrungen der emotionalen 
Entwicklung schaffen einen konkreten Identi-
tätsbezug zu (fast) jedem von uns und regen 
die Lernenden dazu an, über diese Phase zu 
reflektieren und Gefühle auszudrücken. Auch 
transkulturelle Vergleiche bieten sich an, an-
hand derer man viele Gemeinsamkeiten ent-
decken kann. 

In Jan Bauers Graphic Novel Der salzige Fluss 
sind wir schließlich im Erwachsenenalter an-
gekommen. Wir begleiten den Protagonisten 
auf seiner Wanderung durch die australische 

Wüste. Er ist auf der Suche 
nach sich selbst, nachdem er 
schwierige Jahre hinter sich 
gelassen hat. Themen der Gra-
phic Novel sind innere Kon-
flikte, sowie der Umgang mit 
Trauer und Trennung. Das Be-
sondere an der visuellen Dar-
stellung sind nicht nur die be-
eindruckenden Landschaften, 
sondern auch die Visualisie-
rung der inneren Dämonen, 
mit denen der etwa 30-Jährige 
kämpft. Die Geschichte eignet 
sich besonders für erwachsene 
Lernende, die schon Lebenser-
fahrungen gesammelt haben. 
Sie bietet viel Raum für Refle-

xion und autobiografisches Schreiben.

Didaktisches Material aus der Praxis

Im Folgenden wird zu jeder Graphic Novel ex-
emplarisch ein Aufgabentyp vorgestellt. Ziel 
ist es dabei die interessierten Kolleg*innen zu 
motivieren, eigenes didaktisches Material zu 
entwickeln. 

1. Beispiel-Aufgabe

Schau dir die Seite aus „Kinderland“ an und beantworte die Fragen. Vergleiche deine Antwor-
ten mit deinem/deiner Nachbar/in. Welche Antworten sind gleich, welche sind unterschied-
lich? Sprecht darüber.

„Sie erzählen von Kindheit 
und Erwachsenwerden, 
Beziehungen und 
Trennungen, Migration 
und Identitätssuche – 
Themen, die viele Lernende 
aus eigener Perspektive 
kennen und über die sie 
mit persönlichen Inhalten 
sprechen, schreiben und 
reflektieren können.“

Fragen Deine Antwort

1.	 Glaubst du, der Comic ist fröhlich/ 
positiv oder düster/ dramatisch? 
Warum?

Ich glaube, dass ...

2.	 Wie wirkt der Junge auf dich? (lustig, 
ernst, freundlich, nachdenklich?) Er wirkt ______ auf mich.

3.	 Wer ist der Junge? Er ...

4.	 In welchem Alter ist er? Er ...

5.	 Was macht er gerade? Er ... 

6.	 Was könnte das Thema der 
Geschichte sein? Vielleicht geht es um ...

7.	 Hast du Lust, dir den Comic 
anzusehen? Warum oder warum 
nicht?

Ja, weil ...

Nein, weil ... 

Abb. 1: Kinderland, 
S. 11 © Mawil bei 

Reprodukt
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Dieses erste Beispiel soll die vielfältigen 
Möglichkeiten auf sprachlicher Ebene zei-
gen. Der visuelle Impuls aus der Novel wird 
hier eingesetzt, um beispielsweise Adjektive 
einzuführen oder zu wiederholen. Außer-
dem wird auf „weil“-Konstruktionen einge-
gangen, die ebenfalls zur Wiederholung oder 
Vertiefung geeignet sind. Trotzdem gibt es 

Abb. 2: Wir können ja Freunde 
bleiben, o. S. © Mawil bei Reprodukt

eine große Freiheit in dem, was geschrieben 
werden kann, was die Binnendifferenzie-
rung jedes einzelnen Lernenden unterstützt. 
Im anschließenden Austausch mit dem/der 
Partner/in gibt es außerdem einen Sprech-
anlass, der Vergleiche zulässt und Raum für 
Erklärung des Geschriebenen. Man kann die-
se Aufgabe gut im A1/A2-Bereich einsetzen.

2. Beispiel-Aufgabe (Partnerarbeit)

Schaut euch die folgenden Bilder der Geschichte zu zweit an. 
Besprecht eure Ideen danach mit einem anderen Paar.

•	 Was macht der Junge auf den Bildern? 
•	 Was hat er vor? 
•	 Zu wem geht er wohl? 
•	 Wie fühlt er sich vielleicht? 
•	 Wie werden die Gefühle bildlich darge-

stellt? 
•	 Was bedeutet der Ausdruck „Ich mach mir 

gleich in die Hose“? 

Diese Aufgabe bietet mit Hilfe von Impulsfra-
gen einen Anlass zur mündlichen Kommuni-
kation und Interpretation der Situation des 
jungen Mannes. Aufgrund der Komplexität der 
Fragen und des Vokabulars empfiehlt sich die 
Aufgabe eher im B1/B2-Niveau. Über Gefühle 
zu sprechen ist eine der schwierigsten Aufga-

ben auch in der Muttersprache. Der Fokus liegt 
hier im kommunikativen Bereich und sollte von 
der Lehrkraft hauptsächlich begleitet werden, 
auf verbale Korrekturen sollte verzichtet wer-
den, um den Redefluss nicht einzuschränken. 
Diese Aufgabe kann auch zur Schreibaufgabe 
umformuliert werden.

3. Beispiel-Aufgaben (Einzelarbeit)

Zuvor haben wir gelesen, dass Jan eine „schwierige Trennung“ hinter sich hat. In der fol-
genden Sequenz wird er von Morgane, der französischen Wanderin, gefragt: „Was ist deine 
Geschichte?“. Was möchte sie von Jan wissen? Was wird Jan erzählen? Schreibt einen kleinen 
Text. Dazu gibt es drei Optionen:

A.	 Zeichne die Fortsetzung der Geschichte in Form eines Comics und schreibe einen Dialog.

B.	 Schreibe einen Tagebucheintrag aus Jans Sicht und erzähle von seinem Tag und wie das 
Gespräch zu Ende ging.

C.	 Schreibe eine Reflexion. Warum kann es helfen/guttun über Dinge aus der Vergangen-
heit zu sprechen? Was hilft dir, wenn du traurig bist? Sollte man seinem neuen Partner 
über alte Liebesbeziehungen erzählen? Warum? Warum nicht? 

(Optional: Lest danach eine Geschichte einer anderen Person und kommentiert sie.)

Abb. 3: Der salzige Fluss, S. 155 © Jan Bauer bei avant-verlag
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4. Beispiel-Aufgabe (Gruppenarbeit)

Abb. 4: Kinderland, S. 58 © Mawil bei Reprodukt

Schauen wir uns dieses Bild aus Kinderland 
noch ein bisschen genauer an! Sprecht in der 
Gruppe über folgenden Fragen:

4.	 Beschreibe alle Dinge, die du auf 
dem Bild sehen kannst.

5.	 Wer ist der Mann auf dem Bild an 
der Wand? Warum ist er nicht als 
Comic gezeichnet?

6.	 Warum steht auf dem roten Schild 
„Solidarität“?

7.	 Wie könnte man die Stimmung/
Atmosphäre auf dem Bild be-
schreiben?

8.	 Was denkst du, warum es diese 
Objekte auf dem Bild gibt? Was 
haben sie mit der Geschichte von 
Mirco zu tun?

In der 4. Aufgabe geht es 
stärker um die Form und 
Darstellung der Bilder. Es 
wird auf eine Metaebene 
abgezielt, die die Lernen-
den dazu anregen soll, 
auch über die Ästhetik 
des Comics nachzuden-
ken. Im Zusammenhang 
mit dieser Herangehens-
weise bietet es sich an, 
über die Geschichte hin-
ter der Geschichte zu 
sprechen. Wie sah das Le-
ben in der DDR aus? Wel-
che Symboliken umgaben 
die Kinder in der Schule 
und wie wichtig war die 
politische Bildung? Auch 
Begrifflichkeiten wie „Soli-
darität“ können als Anlass 
zur Reflexion über die Be-
deutung und Verwendung 

im historischen und aktuellen Kontext ge-
nutzt werden. Diese Aufgabe kann ebenfalls 
gut mit landeskundlichen Themen verbun-
den werden. Allerdings wäre sie eher für Ni-
veaustufen ab B1 oder B2 empfehlenswert, 
da eine gewisse Abstraktionsfähigkeit in der 
Fremdsprache notwendig ist.

Fazit: Warum Graphic Novels mehr 
sind als „nur Comics“

Manche Lehrende sind gegenüber Graphic 
Novels im Unterricht noch zurückhaltend – 
vielleicht, weil sie das Medium mit leichter 
Unterhaltung oder kindlicher Lektüre verbin-
den. Doch Graphic Novels sind weit mehr: Sie 
bieten eine anspruchsvolle Verbindung von 
Bild und Text, die komplexe Themen emo-

tional und intellektuell zu-
gänglich machen. Gerade 
für erwachsene Lernende 
eröffnen sie neue Wege, 
um Sprache zu lernen, 
persönliche Erfahrungen 
zu reflektieren und inter-
kulturelle Unterschiede zu 
verstehen.

Natürlich ist die Arbeit mit 
Graphic Novels nicht ohne 
Herausforderungen: Die 
Bildsprache kann mehr-
deutig sein, und manche 
kulturellen Anspielungen 
erfordern eine Erklärung. 
Doch genau hier liegt das 
didaktische Potenzial, 
das zu Diskussionen, Fra-
gen und einem kreativen 
Umgang mit Sprache an-
regt. Graphic Novels er-
lauben es uns, den DaF-

„Graphic Novels bieten 
eine anspruchsvolle 
Verbindung von Bild 
und Text, die komplexe 
Themen emotional und 
intellektuell zugänglich 
machen. Gerade für 
erwachsene Lernende 
eröffnen sie neue Wege, 
um Sprache zu lernen, 
persönliche Erfahrungen 
zu reflektieren 
und interkulturelle 
Unterschiede zu 
verstehen.“
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Unterricht lebendig, vielseitig und nah an den 
Lebensrealitäten der Lernenden zu gestal-
ten. Sie sind ein wertvolles Instrument, um 
nicht nur Sprachkompetenz, sondern auch 
Empathie und kulturelles Verständnis zu 
fördern – und damit Räume für Begegnung, 
Verständnis und neue Sichtweisen zu öffnen. 

Die Arbeit mit Graphic Novels im DaF-Unter-
richt lohnt sich – für Lernende wie Lehrende 
gleichermaßen. Mit diesem Medium öffnen 
wir nicht nur neue Zugänge zur Sprache, son-
dern schaffen auch Räume für Begegnung, 
Verständnis und neue Perspektiven. 
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Deutschstunde(n) und 
Traumleser
Ideen für leserfreundliche Literatur im 
Deutschunterricht

„Zum adäquaten Umgang mit Literatur im 
Deutsch- oder Sprachunterricht gehören keine 
Interpretationen, sondern Bestandsaufnahme 

und Auswertung, mit einem Wort: 
„Erkundungen” (...) textlinguistischer 

Phänomene.“

Stephanie Kunzemann

Einleitung

Der didaktische Einsatz von Literatur im Unter-
richt setzt Kreativität und Phantasie frei und 
verbessert die Fähigkeit, Sprache differenziert 
wahrzunehmen und produktiv zu nutzen. Doch 
gerade der Umgang mit anspruchsvollen litera-
rischen Texten stellt Lehrende und Lernende 
auch vor Herausforderungen: Wie lassen sie 
sich methodisch erschließen, ohne die Lernen-
den sprachlich oder inhalt-
lich zu überfordern? Einen 
interessanten Lösungsansatz 
bietet die Rückbesinnung 
auf textlinguistische Metho-
den bei der Untersuchung 
von Sprache, wie sie Heiko 
Hausendorf in seinem Buch 
Deutschstunde(n). Erkundun-
gen zur Lesbarkeit der Lite-
ratur (2020) – im Folgenden 
kurz Deutschstunde(n) ge-
nannt – vorstellt. Im Zent-
rum seines Konzepts steht 
die „Lesbarkeit“ von Litera-
tur, also jene sprachlichen 
Eigenschaften, die einem 
Text seine spezifische Wir-
kung verleihen und seine 
Rezeption steuern. Das 
Projekt Traumleser. Träume 

in Deutsch (!) – im Folgenden kurz Traumleser 
genannt – greift die in Deutschstunde(n) „sorg-
sam und liebevoll” (Hausendorf, 2020, S. 64) 
formulierten Anregungen auf. Es versucht, aus 
Texten, deren kleinster gemeinsamer Nenner 
darin besteht, dass es sich um Träume handelt, 
praktisches und innovatives Unterrichtsmateri-
al zu gewinnen. Diese Träume sollen nicht inter-

pretiert werden. Vielmehr 
sollen sie den Lernenden 
als Beispiele dafür dienen, 
wie man Literatur Schritt 
für Schritt erkunden und 
sprachliche Phänomene 
rekonstruieren kann, um 
sich nicht einfachen, aber 
bedeutsamen Texten mit 
großem Gewinn für die ei-
gene Sprachkompetenz zu 
nähern. Der vorliegende 
Beitrag will also einerseits 
die in Heiko Hausendorfs 
Buch Deutschstunde(n) ent-
haltene Botschaft weiter-
geben, dass linguistische 
Analysen die „Lesbarkeit“ 
von Literatur fördern. An-
dererseits soll das von der 
Autorin dieses Beitrags ins 

Leben gerufene Projekt Traumleser als Praxis-
beispiel für innovativen Literaturunterricht 
vorgestellt werden. Beide Vorhaben werden 
alternierend durchgeführt, auch um hervorzu-
heben, dass das Projekt Traumleser von Hau-
sendorfs Forschungen profitiert.

Deutschstunde(n) I - Wie Linguistik 
hilft, Literatur zu verstehen

Der Auszug einer über mehrere Seiten gehen-
den, minutiösen Beschreibung eines Schreib-
tisches aus Georges Perecs Still life/style leaf 
dient Heiko Hausendorf dazu, in seinem Buch 
Deutschstunde(n) zu zeigen, wie man auch 
durch einen linguistischen Ansatz viel mit ei-
nem auf den ersten Blick umständlichen, an-
scheinend leserunfreundlichen Text anfangen 
kann. Wir finden ihn in Kapitel 3 mit der Über-
schrift Zur Lesbarkeit des Beschreibens als das 
erste von insgesamt drei literarischen Beispie-
len, wo sich Weltbezug hauptsächlich durch 
Wahrnehmbarkeit ergibt. Hausendorf liefert 
absichtlich nur wenige Hintergrundinforma-
tionen zum Autor, zitiert aber Harald Weinrich, 
der meinte, dass bestimmte Autor*innen sich 
in der Linguistik nicht schlechter auskennen 
als mancher Linguist (Hausendorf, 2020). Die-

ses von Hausendorf an Georges Perec weiter-
gegebene Kompliment rechtfertigt, dass man 
ausschließlich mit Wissen, das aus der Text-
linguistik schöpft, an seinen Text herangehen 
kann. Was der Textauszug zeigt, ist ein selte-
nes Beispiel von Beschreibung in Reinform: 
Der französische Schriftsteller hat Augen und 
Worte nur für seinen Schreibtisch und die da-
rauf verteilten Dinge. Es sieht so aus, als gäbe 
es außer der übertriebenen Fokussierung auf 
diesen Alltagsgegenstand keine andere Text-
nützlichkeit. Das wäre allerdings reduktiv und 
würde genau zu der Überheblichkeit vonseiten 
von Verlagen und ihrer Kundschaft führen, die 
Hausendorf beklagt: 

„Das Beschreiben steht in keinem 
guten Ruf, zumal wenn es wie in 
diesem Text für sich genommen 
und in Breite präsentiert wird. […] 
mit Beschreibungen lassen sich 
Bücher offenbar nicht gut füllen 
(und verkaufen) wie mit dem 
Erzählen. […] Wahrnehmung gilt 
(oder galt doch lange) als niedere 
kognitive Fähigkeit. Eine Kultur 
des Wissens hat eine Kultur der 
Wahrnehmung oftmals verdrängt“ 
(Hausendorf, 2020, S. 94). 

„Diese Träume sollen 
nicht interpretiert werden. 
Vielmehr sollen sie den 
Lernenden als Beispiele 
dafür dienen, wie man 
Literatur Schritt für 
Schritt erkunden und 
sprachliche Phänomene 
rekonstruieren kann, um 
sich nicht einfachen, aber 
bedeutsamen Texten mit 
großem Gewinn für die 
eigene Sprachkompetenz 
zu nähern.“
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Zur Kultur des Wissens gehört die kollektive 
Einbildung des Menschen, „Welt“ erläutern, 
deuten und werten zu wollen oder zu müssen. 
Wer dagegen auf die Kultur der Wahrnehmung 
setzt, übt sich im Beschreiben. So wie Perec. 
Fragt sich nur, was der Autor seiner Leserschaft 
eigentlich bieten will. Will er uns lediglich „den 
Schreibtisch, an dem er schreibt“ (Hausendorf, 
2020) und sein darauf verstreutes lebloses In-
ventar vorstellen? Der lin-
guistische Ansatz, wo die 
Maxime lautet, an der Text-
oberfläche zu bleiben, zu 
rekonstruieren und nicht 
zu interpretieren, fügt dem 
offensichtlichen Schluss 
einen weiteren und weit-
aus interessanteren hinzu. 
Das Hauptaugenmerk der 
Untersuchung richtet sich 
dementsprechend darauf, 
wozu Sprache fähig ist, wie 
viele Möglichkeiten es z. 
B. gibt, Nomen zu deter-
minieren. Der Autor webt 
über elf Seiten lang „eine 
äußerst dichte Textur“ 
(Hausendorf, 2020) der At-
tribution: „Das Spektakulä-
re sind also vielleicht nicht 
die sichtbaren Dinge auf dem Schreibtisch, 
sondern die vielfältigen sprachlichen Möglich-
keiten der Grammatik der Attribution, die eine 
eigene Poesie der Grammatik oder Grammatik 
der Poesie entfalten“ (Hausendorf, 2020, S. 97).1

1 Das genannte literarische Beispiel Still life/style leaf, das geradezu 
„danach zu rufen scheint” (Hausendorf, 2020, S. 29), über Sprache zu 
reflektieren, befindet sich in kürzerer Version auch schon in dem Buch 
Textlinguistik fürs Examen, und zwar genau wie in Deutschstunde(n), 
um eine besonders gut erkennbare deskriptive Vertextungsstruktur 
vorzuführen. Das Muster des Beschreibens wird, um es in seiner 
Charakteristik und gegen seine Alternativen — das Erzählen und das 
Argumentieren — zu verstehen, also bereits in dem Buch, das für das 
andere wegbereitend ist, mithilfe ein und desselben Beispiels „profiliert” 
(Hausendorf, 2020, S. 92). Dennoch bleibt in Deutschstunde(n) 
der erwartete Rückverweis aus. Hausendorf äußert trotz seiner 
zweimaligen gezielten Verwendung von Still life/style leaf den Satz: 
„Die Auswahl hat keinen tieferen Grund, über den hier Auskunft zu 
geben wäre” (Hausendorf, 2020, S. 83-84).  Es ist vielleicht nur eine 
Frage der Einstellung: In Deutschstunde(n) nähert man sich dem Text 
unbefangen, in der Textlinguistik fürs Examen mit Expertenwissen, 
auch wenn die Ergebnisse ähnlich sind. 

Traumleser: Ein Beispiel aus der 
Unterrichtspraxis

Seit 2023 gibt es die Webseite mit dem Namen 
Traumleser2. Dort werden sogenannte Minikurse 
zum Deutschlernen angeboten, darunter Der 
Prozess (Kapitel 1) von Franz Kafka3. Der Roman 
beginnt bekanntlich damit, dass Josef K. auf-
wacht und nach dem Frühstück läutet. Statt der 

Köchin Anna tritt ein Frem-
der in sein Zimmer. Josef K. 
blickt nicht in das Gesicht 
des Mannes, sondern auf 
seine Kleidung:

„Er war schlank und 
doch fest gebaut, er 
trug ein anliegendes 
schwarzes Kleid, 
das, ähnlich den 
Reiseanzügen, mit 
verschiedenen Falten, 
Taschen, Schnallen, 
Knöpfen und einem 
Gürtel versehen war 
und infolgedessen, ohne 
dass man sich darüber 
klar wurde, wozu es 
dienen sollte, besonders 
praktisch erschien.“ 
(Kafka, 1983, S. 7)

Diese auffallend detaillierte Beschreibung habe 
ich zusammen mit meinen Student*innen 
in den Bildgenerator Midjourney eingegeben 
(anliegende schwarze Jacke mit verschiedenen 
Falten, Taschen, Schnallen, Knöpfen und einem 
Gürtel, besonders praktisch) – das Ergebnis ist 
auf dem Bild in der Abbildung 1 zu sehen. Der 
Prozess erschien posthum 1925, ein Jahr nach 
Kafkas Tod. Und doch wirkt die Kleidung des 
Wächters, der Josef K. verhaftet, seltsam zeit-
genössisch – als gehöre sie ins Jahr 2025. Kann 
Josef K. deshalb seinen Blick nicht abwenden? 

2 Siehe https://www.traumleser.com/ (letzter Zugriff 25.8.2025).

3 Der Minikurs Der Prozess (Kapitel 1) gehört zur deutschsprachigen 
Traumsammlung, siehe https://www.traumleser.com/de/de/dreams/
index (letzter Zugriff 25.8.2025).

Übersteigt die Fremdheit dieser Kleidung nicht 
das menschliche Vorstellungsvermögen seiner 
Zeit? Wäre es nicht besser gewesen, wegzu-
blicken? Die Fixierung auf etwas noch nie Ge-
sehenes wird Josef K. zum Verhängnis. Seiner 
Vermieterin, Frau Grubach, gesteht er später: 

„Ich wurde überrumpelt, das war 
es. Wäre ich gleich nach dem 
Erwachen, ohne mich durch das 
Ausbleiben der Anna beirren zu 
lassen, aufgestanden und ohne 
Rücksicht auf irgend jemand, der 
mir in den Weg getreten wäre, zu 
Ihnen gegangen, hätte ich diesmal 
ausnahmsweise etwa in der Küche 
gefrühstückt, hätte mir von Ihnen 
die Kleidungsstücke aus meinem 
Zimmer bringen lassen, kurz, hätte 
ich vernünftig gehandelt, so wäre 
nichts weiter geschehen, es wäre 
alles, was werden wollte, erstickt 
worden.“ (Kafka, 1983, S. 22)

Welche Dinge erscheinen uns heute als prak-
tisch, entziehen sich aber bei genauerem Hin-
sehen unserem Verständnis und unserer Kont-
rolle? Kafkas Vision wirkt geradezu unheimlich 
vorausschauend. Das Gefühl, mit einem un-
durchschaubaren System konfrontiert zu sein, 
das sich im Alltag als besonders praktisch ma-
nifestiert, aber dennoch unbegreifbar bleibt, 
und die Illusion, die Kontrolle zu behalten oder 
zurückzugewinnen, indem man lieber nicht so 
genau hinsieht – all das hallt auch hundert Jah-
re später nach.

Inhalt der Unterrichtsstunde: 

•	 Wortschatz: die Beschreibung eines 
Gegenstands (hier: die Jacke des Wächters); 

•	 Grammatik: der Gebrauch des Konjunktiv II 
Perfekt: wäre es nicht besser gewesen; 

•	 Mündlicher oder schriftlicher Ausdruck: 
Beantwortung der Frage, die der Textauszug 
aufwirft.

Dieser Einschub zeigt praxisnah, wie durch 
sprachliche Texterschließung, d. h. genaues 
Lesen und Hinsehen, und den Einsatz inno-
vativer Mittel (Bildgenerierung) literarische 
Texte im Deutschunterricht lebendig werden 
können. Inhaltlich knüpft er an Hausendorfs 
Feststellung an, dass die Beschreibung als 
Zugang zur Literatur unterschätzt wird, und 
zeigt auf, wie die Kultur der Wahrnehmung 
(statt des Wissens) im Unterricht gefördert 
werden kann.

„Das Spektakuläre sind 
also vielleicht nicht die 
sichtbaren Dinge auf dem 
Schreibtisch, sondern die 
vielfältigen sprachlichen 
Möglichkeiten der 
Grammatik der Attribution, 
die eine eigene Poesie 
der Grammatik oder 
Grammatik der Poesie 
entfalten“ (Hausendorf, 
2020, S. 97)“

Abb. 1 Die Jacke des Wächters 
Dieses Bild wurde mit Midjourney generiert und steht 
unter der Lizenz Creative Commons Attribution–NonCom-
mercial 4.0 International (CC BY-NC 4.0).  
Quelle: https://www.midjourney.com/)
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Deutschstunde(n) II - Die Bibliothek 
als Ort des Suchens und Findens

Der Buchdeckel von Heiko Hausendorfs 
Deutschstunde(n) zeigt das Foto einer Biblio-
thek im Dämmerlicht, doch gut erkennbar 
sind die zum Teil mit Büchern voll stehenden, 
zum Teil leeren Regale. Als würden wir die Bi-
bliothek betreten dürfen, öffnen wir also das 
Buch, und tatsächlich: Im Inhaltsverzeichnis 
stoßen wir im Hauptteil, gut sichtbar in den 
Kapiteln 3-6 zusammengestellt bzw. vonein-
ander geschieden, auf viele Autorennamen 
und die Titel ihrer Werke, beachtlich in ihrer 
Bedeutung. So als führe man mit dem Finger 
über die imaginierten Buchrücken, stehen da 
nebeneinander Georges Perec, Henrik Ibsen 
und Peter Handke (Kapitel 3). Im nächsten 
Regal findet man Thomas Bernhard, Bot-
ho Strauß, Jörg Steiner, Gabriele Wohmann, 
Guy de Maupassant, Edgar Allen Poe (Kapi-
tel 4). Einen Posten ganz für sich allein be-
ansprucht Goethe mit seinem Bestseller Die 
Leiden des jungen Werther (Kapitel 5). Und 
wieder Goethe, aber diesmal in nächster 
Nachbarschaft zu Joseph von Eichendorff, 
Hans Magnus Enzensberger und, last but not 
least, Ernst Jandl, kann man im vorerst letz-
ten Regal antreffen (Kapitel 6). Wäre es tat-
sächlich ein Bücherschrank, so mit noch viel 
Platz. Der einleitende Teil besteht aus einem 
Vorwort, das in seinem Titel die drei Begrif-
fe „Deutschunterricht, Literatur und Linguis-
tik“ wie selbstverständlich in einem Atemzug 
nennt, und daher verführerisch mit etwas, 
das wie ein grenzüberschreitendes Experi-
ment aussieht, lockt (Kapitel 1). Ein fast 70 
Seiten langes Übergangskapitel, wo konkret 
über Literatur im Deutschunterricht mit 
einem, wenn überhaupt, dann falschen Zu-
griff auf Linguistik gesprochen wird, schließt 
mit einer Aufforderung an alle Lehrkräfte zu 
einer linguistischen Herangehensweise an 
Texte (Kapitel 2). Es folgt der Hauptteil (Ka-

pitel 3-6). Das letzte Kapitel 7 nennt sich „An-
stelle eines Schlusswortes“, denn obwohl die 
Grenzen textlinguistischer Analysen literari-
scher Texte angesprochen werden, bedeutet 
das für das Experiment keinesfalls das Ende, 
sondern im Gegenteil eine Chance ganz be-
sonderen Reizes für die Zukunft. 

Traumleser: Das unbegrenzte 
digitale Textangebot, oder: Warum 
eine Website? 

Mit Traumleser soll  ein digitaler Bücher-
schrank kreiert werden, wo ausschließlich 
literarische Träume (Traumszenen aus der 
Literatur) gesammelt und Lernenden frei 
zugänglich gemacht werden. Im Gegensatz 
zu einer gedruckten Anthologie bietet die 
Webseite dynamische Möglichkeiten; sie 
ist – analog zu den freien Regalfächern auf 
dem Buchcover von Deutschstunde(n) – je-
derzeit erweiterbar, interaktiv und weltweit 
abrufbar. Was heißt das konkret? Die Web-
seite erlaubt die kontinuierliche Ergänzung 
neuer Texte, die Einbettung von Medien (z. 
B. Bilder, Audioclips) und die unmittelbare 
Vernetzung mit weiterführenden Materialien 
(siehe Newsletter). Sie entspricht auch dem 
Rezeptionsverhalten heutiger Lernender, die 
zunehmend digital lesen und lernen. Die Ent-
scheidung für den digitalen Bücherschrank 
wird durch Hausendorfs Metapher der offe-
nen Bibliothek motiviert. So wie Hausendorf 
am Ende seines Buches den Bogen in die Zu-
kunft spannt, folgt Traumleser diesem Aufruf 
und schafft einen zeitgemäßen Raum für die 
Begegnung mit Literatur im DaF-Kontext. Die 
Webseite fungiert sozusagen als Fortsetzung 
von Hausendorfs Bibliothek im digitalen Zeit-
alter, in der Lernende selbstständig stöbern 
und Traumtexte verschiedenster Epochen, 
Sprachen und Autor*innen entdecken kön-
nen.

Deutschstunde(n) III - Drei 
Voraussetzungen für einen 
gelungenen Unterricht

Bereits der Titel des Buchs Deutschstunde(n) 
stößt manche Überlegung an. Er erinnert zu-
nächst einmal an den gleichnamigen Roman 
von Siegfried Lenz, wo Schüler kurz nach Ende 
der Nazi-Zeit einen Deutschaufsatz zum The-
ma: „Die Freuden der Pflicht” verfassen sollen, 
was bei der Hauptperson Siggi Jepsen nach 
einer anfänglichen Schreibblockade einen 
Schwall von Erinnerungen auslöst, die er dann 
über hunderte Tage niederschreibt. Heiko Hau-
sendorf klärt uns aber sofort darüber auf, dass 
Deutschstunde(n). Linguistische Analysen literari-
scher Texte der Titel von Vorlesungen war, die 
er 2015 an der Universität Zürich gehalten hat. 
Schließlich gibt es noch einen dritten Grund: 
Hausendorf war in den letzten rund zehn Jah-
ren Beisitzer vieler sogenannter Deutsch-Pro-
belektionen, die ihn „zu den hier versammelten 
Studien motiviert haben” (Hausendorf, 2020, S. 
10). Im zweiten Kapitel mit dem Titel Von außen 
gesehen: Unbehagen am Umgang mit Literatur im 
Deutschunterricht beschreibt er seine Erfahrun-
gen anhand von drei Beispielen, wo uns u. a. 
geschildert wird, wie sehr Hausendorf mehr als 
einmal versucht war, ins Unterrichtsgeschehen 
einzugreifen, wenn es zu eklatanten Stümpe-
reien kam (z. B., intelligente Schülerfragen blie-
ben unbeantwortet oder wurden abgewehrt). 
Erinnert das nicht an Siegfried Lenz’ Roman 
Deutschstunden? Das Unbehagen, das gewis-
se Deutschstunden hervorrufen, lässt sich in 
hunderte Seiten Literatur (bei Siegfried Lenz) 
oder Literaturanalyse (bei Heiko Hausendorf) 
verwandeln. 

Der Untertitel Erkundungen zur Lesbarkeit der 
Literatur spielt auf die drei für die Thematik des 
Buches grundlegend wichtigen Aspekte an, die, 
laut vorgelesen, wie ein werbewirksamer Slogan 
skandiert werden könnten: Deutschunterricht, 
Literatur und Linguistik. Die Literatur steht 
im Mittelpunkt, Erkundungen gehört zum 

Deutschunterricht und der Begriff Lesbarkeit 
zur Linguistik. „Literarische Texte sind ein 
zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts”. 
So beginnt der Klappentext, der wie der Titel 
und das Foto Teil des Buchumschlags ist. Und 
weiter: „Was aber tut ein Text selbst dafür, 
dass er auf eine bestimmte Weise – und von 
vielen auf ähnliche Weise – verstanden wird? 
Welche Hinweise auf seine Lesbarkeit ergeben 
sich, wenn man einen Text konsequent auf 
seine sprachlichen Merkmale hin betrachtet?”4

Und so kommen wir zu dem, was sich Lehr-
kräfte zur Devise machen sollen: Zum adäqua-
ten Umgang mit Literatur im Deutsch- oder 
Sprachunterricht gehören keine Interpretatio-
nen, sondern Bestandsaufnahme und Auswer-
tung, mit einem Wort: „Erkundungen” (Hau-
sendorf, 2020), mehr oder weniger absehbarer 
und interessanter textlinguistischer Phänome-
ne. Hausendorf zeigt anhand prominenter Bei-
spiele, wie man vorgeht. Er betrachtet, macht 
sichtbar, rekonstruiert und analysiert sprach-
liche Phänomene auf verständliche Art und 
Weise und nie am Text vorbei oder über den 
Text hinaus. Bei dem Unternehmen, Literatur 
zu lesen, zu verstehen, zu genießen, ohne zu 
ermüden, geht es darum, „ein Gelände zu er-
kunden” (Hausendorf, 2020, S. 8): Je unerfahre-
ner der Leser ist, desto unwegsamer scheint es 
zu sein. Dabei gibt es Wege, die sicher zum Ziel 
führen. Texte sind Erscheinungsformen von 
Kommunikation. Ihre Hinweise appellieren, 
versteckt oder offenliegend, an die Vertraut-
heit des Lesers mit bestimmten Mechanismen 
der Sprache. Hinzu kommt, dass Schüler*in-
nen einen nicht zu unterschätzenden Vorteil 
haben: Sie können bedingt durch den Schul-
kontext, in dem die Lektüre stattfindet, auf die 
Hilfe und Anregungen durch die Lehrperson, 
die Klasse, die Vor- und Nachbereitungen der 
Stunde(n), Zusatzmaterialien usw. zurückgrei-

4  Wieder kann man nicht umhin, an die Textlinguistik fürs Examen zu 
denken, wo jedes Kapitel mit der Aufforderung an die Leser beginnt: 
Worauf man bei der Analyse achten sollte. Daraufhin werden einleitend 
eben diese Art von Fragen gestellt, wobei der folgende Text als Antwort 
zu verstehen ist.
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fen. Aber Vorsicht - soll der Unterricht gelingen, 
müssen drei Voraussetzungen erfüllt werden. 
Das sind: die Beschränkung auf kurze Textpas-
sagen, lautes Vorlesen, die Bereitschaft, sich „in 
kurzer Zeit zu sensibilisieren, für das, was am 
gewählten Text spannend und interessant sein 
könnte” (Hausendorf, 2020, S. 30).  

Traumleser: Praxisbeispiel 
unter Beachtung der drei 
Voraussetzungen

Die Webseite Traumleser hat zurzeit drei Sei-
ten: eine deutsche, eine italienische und eine 
englische. Die deutsche Seite enthält deutsche 
Originaltexte, die italienische Seite italienische 
Originaltexte und die englische Seite englische 
Originaltexte. Zielsprache ist ausschließlich 
Deutsch. So genannte Minikurse sollen den 
Lernenden einen konstanten Zugang zu den 
literarischen Texten ermöglichen, sie in ihrem 
Vorsatz Deutsch zu lernen unterstützen und ih-
nen dabei helfen, ihre Sprachkenntnisse nach-
haltig zu verbessern. Kein Minikurs gleicht dem 
anderen, aber im Laufe der Zeit haben sich be-
stimmte Grundregeln herauskristallisiert, die 
für den Aufbau einer einzelnen Unterrichtsein-
heit mit den jeweils dazugehörigen Übungen, 
sowie ihrer Gesamtstruktur gelten. Den Mittel-
punkt der folgenden Ausführungen, wie ein Mi-
nikurs beispielsweise aussehen kann, bildet ein 
Auszug aus der Traumsequenz Die wunderbare 
Brille von Anna Kingsford, auf Englisch im Origi-
nal. Der Textabschnitt ist bewusst kurz gewählt 
(genau 200 Wörter), zusammen mit den Übun-
gen entspricht das einer zweistündigen Lektion. 
Damit ist die erste Bedingung („Beschränkung 
auf einen kurzen Textabschnitt”) erfüllt. In acht 
Schritten wird der Text aus dem Englischen ins 
Deutsche übersetzt. Ob auf Wort-, Satz- oder 
Textebene: Die Lernenden werden immer wie-
der zum Hören und Vorlesen angeregt. Die 
Traumsequenz prägt sich ein und kann jeder-
zeit, wenn auch nur versuchsweise, abgerufen 

werden. Damit ist die zweite Voraussetzung 
(„lautes Vorlesen”) erfüllt. Für die vertiefen-
de sprachliche Reflexion werden passende 
kurze Passagen aus dem Traum Die wunder-
bare Brille ausgewählt. Diese Entscheidung 
folgt der oben genannten, von Hausendorf 
geforderten Fähigkeit der Lehrenden, die 
Lernenden in kurzer Zeit für etwas sprachlich 
besonders Interessantes zu sensibilisieren. 
Damit wird der dritten Bedingung für einen 
gelungenen Unterricht Rechnung getragen. 
Im Folgenden werden die Schritte (Schritte 
1-8) mit den entsprechenden Übungen vor-
gestellt. Der Minikurs ist unter dem Original-
titel The Wonderful Spectacles5 in der englisch-
sprachigen Traumsammlung6 der Webseite 
Traumleser veröffentlicht, daher werden die 
Lernenden auf Englisch angeleitet.

Schritt 1 des Minikurses mit Anna Kings-
fords Traum: Die erste Übung besteht darin, 
eine Reihe deutscher Substantive laut vorzu-
lesen und einem jeden den entsprechenden 
Artikel (der/die/das) zuzuordnen, wobei eine 
auditive Unterstützung angeboten wird. Auf 
diese Weise wird die Aussprache gefördert 
und der Wortschatz systematisch wiederholt 
bzw. erweitert. Die den Minikurs Die wunder-
bare Brille einleitenden Substantive sind: Tag, 
Landschaft, Berge, Gipfel, Schnee, Mann, Post-
bote, Brief, Buch, Welt, Text, Fußnoten, Buch-
staben, Brille. In einer zweiten Übung suchen 
und markieren die Lernenden diese Wörter 
im englischen Originaltext. Das hilft, den Text 
auf natürliche und implizite Weise einzufüh-
ren; die Lernenden lesen ihn automatisch 
aufmerksam, ohne explizit dazu aufgefordert 
zu werden. 

I was walking alone on the sea-
shore. The day was singularly 
clear and sunny. Inland lay the 

5 Traumleser. Dreams in German. The Wonderful Spectacles. https://
www.traumleser.com/en/de/dreams/12/the-wonderful-spectacles (let-
zter Zugriff 21.08.2025).

6 Siehe: https://www.traumleser.com/en/de/dreams/index (letzter Zu-
griff 26.8.2025)

most beautiful landscape ever 
seen; and far off were ranges 
of tall hills, the highest peaks of 
which were white with glittering 
snows. Along the sands by the 
sea came towards me a man 
accoutred as a postman. He gave 
me a letter. It was from you. It 
ran thus: „I have got hold of the 
earliest and most precious book 
extant. It was written before the 
world began. The text is easy 
enough to read; but the notes, 
which are very copious and 
numerous, are in such minute and 
obscure characters that I cannot 
make them out. I want you to get 
for me the spectacles.”

Schritt 2 des Minikurses mit Anna Kingsfords 
Traum, Übung 1: Nicht mehr einzelne Wörter, 
sondern Wortgruppen werden den Lernenden 
in Online-Karten vorgelegt, die für den 
Sprachvergleich Deutsch-Englisch problemlos 
umgedreht werden können. Das erlaubt 
die spielerische Handhabung ausgewählter 
Begriffe oder Textstellen, die in der einen oder 
anderen Sprache gelesen werden: Es passiert 
oft, dass Studierende dabei ihr Gedächtnis 
anstrengen oder sich erinnern, sobald sie 
die Karte umdrehen. Auffällig ist es, dass sie 
keine schwierigen Formulierungen scheuen, 
der Ausdruck im Landesinneren wird genauso 
schnell und selbstverständlich gelesen und 
gelernt wie die allerschönste Landschaft der Welt.

Die Übung 2.2 konzentriert sich auf die 
systematische Konjugation der im Text 
vorkommenden Verben (hier: spazieren gehen, 
liegen). Dabei konjugieren die Lernenden die 
Verben nach dem Muster: Präsens - Präteritum 
- Perfekt. So werden die Paradigmen vor allem 
unregelmäßiger Verben wiederholt.

In 2.3 kann so der erste kurze Textabschnitt aus 
dem Englischen ins Deutsche übersetzt und zur 
Kontrolle gehört werden: „Ich ging allein am 
Meer spazieren. Der Tag war einmalig klar und 

sonnig. Im Landesinneren lag die allerschönste 
Landschaft, und in der Ferne waren 
Gebirgszüge, deren höchste Gipfel weiß mit 
glitzerndem Schnee waren”. Das eigenständige 
Übersetzen erlaubt die Anwendung gerade 
gelernter Wörter und Formulierungen und 
vertieft Kenntnisse zum Satzbau, während 
das anschließende Hören und Vorlesen das 
Hörverstehen und die Aussprache verbessert. 
Diese multimodale Kombination verankert die 
Lerninhalte nachhaltig und ermöglicht einen 
ganzheitlichen Lernprozess.

In den Schritten 3 und 4 des Minikurses 
Die wunderbare Brille von Anna Kingsford 
bleiben die Übungen bewusst in der gleichen 
Reihenfolge und Aufgabenstellung wie in Schritt 
2, was den Lernenden das Wiedererkennen 
und sofortige Arbeiten erleichtert. Der 
Wortschatz wird gezielt erweitert, zusätzliche 
Verbparadigmen werden laut ausgesprochen 
und gefestigt. Am Ende von Schritt 3 haben 
die Lernenden den ursprünglich in Schritt 1 in 
englischer Sprache vorgegebenen Text nun 
auf Deutsch, was einerseits ihre Zufriedenheit 
erhöht, da der Text mit wenig Anstrengung 
aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt 
worden ist, und andererseits ihre Offenheit für 
die Fortsetzung des Traums. Schritt 4 bietet 
ihnen die erste wirkliche Möglichkeit, sich dem 
unvorhersehbaren Verlauf der Geschichte zu 
stellen. Nach den Übungen mit den zweiseitig 
beschriebenen Karten und den Verben heißt 
die abschließende Aufgabe wie gewohnt, den 
dazugehörigen Text aus dem Englischen ins 
Deutsche zu übersetzen, zur Kontrolle zu hören 
und laut nachzusprechen:

Als ich nach dem Lesen des 
Briefes aufblickte, sah ich den 
Postboten über den Sand 
davonlaufen, und ich rief ihm 
nach: „Halt! Wie soll ich die 
Antwort schicken? Wollen Sie nicht 
warten?“ Er drehte sich um, blieb 
stehen und kam wieder zurück zu 
mir.
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In Schritt 5 des Minikurses Die wunderbare 
Brille nehmen die Lernenden zunächst das 
Lesen wieder auf, indem sie die vorangegan-
genen Textpassagen (Schritte 1-4) in die rich-
tige Reihenfolge bringen und laut vorlesen. 
Anschließend wird eine weitere Textpassage 
eingeführt, die einen Wortwechsel zwischen 
dem Postboten und der Frau beinhaltet. Dabei 
behauptet der Postbote, die Antwort bereits in 
der Tasche zu haben, was die Frau verwundert 
und zu der rhetorischen Frage veranlasst: „Wie 
können Sie die Antwort in der Tasche haben, 
bevor ich sie geschrieben habe?“ Diese Satz-
periode ist der Beginn einer systematischen 
Untersuchung verschiedener Konjunktionen 
im Deutschen, die jeweils diese beiden Sätze 
verbinden: „Sie haben die Antwort in der Tasche“ 
und „Ich habe die Antwort noch nicht geschrie-
ben“. Der Phantasie sind keine Grenzen ge-
setzt. Eine mögliche Satzperiode kann lauten: 
Ich will die Antwort schnell schreiben, damit Sie 
sie in Ihre Tasche stecken und mitnehmen kön-
nen. Die Lernenden üben den Gebrauch der 
Konjunktionen „damit“, „so dass“, „weil“, „wenn“, 
„aber“, „als ob“, „obwohl“, „bevor“ und „je – des-
to“, sowie „d.h.“. Diese Übung befähigt die 
Lernenden, syntaktische Beziehungen in kom-
plexen Satzstrukturen zu interpretieren bzw. 
herzustellen. Nach dieser vertiefenden Analy-
se deutscher Satzperioden geht es zurück zur 
gewohnten abschließenden Übung: Der er-
wähnte Wortwechsel soll aus dem Englischen 
ins Deutsche übersetzt, zur Kontrolle gehört 
und laut vorgelesen werden: „Ich habe die Ant-
wort hier“, sagte er und tippte auf seine Brief-
tasche, „und ich werde sie sofort überbringen.“ 
„Wie können Sie die Antwort haben, bevor ich 
sie geschrieben habe?“, fragte ich. „Sie machen 
einen Fehler.“

Schritt 6 des Minikurses Die wunderbare Brille 
bietet eine sehr schöne Übung zum Passiv im 
Deutschen anhand einer Aussage, die in der 
entsprechenden Textpassage enthalten ist. Der 
Text lautet: 

„Nein“, sagt er. „In der Stadt, 
aus der ich komme, werden 
die Antworten alle im Postamt 
geschrieben und automatisch 
zusammen mit den Briefen 
verschickt. Ihre Antwort ist in 
meiner Tasche.“ „Zeigen Sie mal“, 
sage ich. Er zieht einen anderen 
Brief aus der Tasche und gibt ihn 
mir. 

Die Vorgabe für die Grammatikübung, die 
sich wie selbstverständlich aus dem Inhalt des 
Textes ergibt, sind zwei aufeinander bezogene 
Sätze: 

•	 Ich schreibe die Antwort.

•	 Das brauchen Sie nicht. Antworten 
werden automatisch geschrieben.

Dieser Dialog wiederholt sich mit folgenden 
Substantiven und Verben: Brief (verschicken); 
Projekt (ausdenken); Text (ins Englische über-
setzen); Lösung (suchen). Spätestens beim 
letzten Satz (Ich bin Autor*in. Ich erfinde Ge-
schichten.) und dem darauffolgenden lako-
nischen Kommentar (Das brauchen Sie nicht. 
Geschichten werden automatisch erfunden.) 
geht der Lerngruppe ein Licht auf. Die Ver-
bindung zwischen einer Geschichte aus dem 
Jahr 1889 und der Gegenwart ist hergestellt. 
Ist es verwunderlich, dass Literatur hellse-
herische Fähigkeiten besitzt? Gerade das ist 
eine ihrer herausragendsten und faszinie-
rendsten Eigenschaften. Nach dieser Übung 
kehrt man wie gewohnt zum Text zurück: Er 
wird aus dem Englischen ins Deutsche über-
setzt, zur Kontrolle angehört und laut vorge-
lesen. So wird das Gedächtnis immer wieder 
und immer weiter gefordert.

Schritt 7 des Minikurses mit Anna Kingsfords 
Traum: Der Ablauf der Übungen entspricht dem 
vorherigen Schritt. Anstelle der Passivkonst-
ruktionen werden in 7.2 einige transitive Ver-
ben behandelt, die das Digitale Wörterbuch der 

Deutschen Sprache (abgekürzt DWDS) für das 
Wortprofil Brille in der Spalte Brille ist Akkusa-
tiv-Objekt von ... auflistet. Die Verben sind nach 
Häufigkeit geordnet: aufsetzen, zurechtrücken7. 
Die Empfehlung, das DWDS zu Rate zu ziehen, 
ist eine Konstante im Unterricht mit Traumleser. 
Das digitale Wörterbuch ist nicht nur qualitativ 
hochwertig, sondern auch benutzerfreundlich 
und vielseitig einsetzbar. Als Hausaufgabe kann 
man z. B. die Liste der am häufigsten verwen-
deten transitiven Verben mit Brief als Akkusa-
tivobjekt aufschreiben lassen. Bemerkenswert 
ist die Akzeptanz der Lernenden, sich kurz von 
Vokabel- oder Grammatikübungen ablenken 
zu lassen, um dann im Folgenden ihr Gedächt-
nis auf die Probe zu stellen und die betreffende 
Textstelle im englischen Original zu lesen und 
dann wie selbstverständlich ins Deutsche zu 
übersetzen. Sie empfinden dies als Herausfor-
derung und stimmen der These, dass man ein 
gutes Gedächtnis trainieren kann, grundsätz-
lich zu. Nach Abschluss aller Übungen ergibt 
sich folgender Text für Schritt 7:

Ich öffnete den Brief und las in 
meiner eigenen Handschrift diese 
Antwort, die an dich gerichtet war: 
„Die Brille, die du willst, kann in 
London gekauft werden. Aber du 
wirst sie nicht sofort benutzen 
können, denn sie wurde seit 
Jahren nicht mehr getragen und 
muss unbedingt geputzt werden.“

Beim Lesen dieser Sätze bietet es sich an, die 
vorangegangenen Erklärungen zum Passiv 
durch weitere Erklärungen zum Passiv mit Mo-
dalverben zu ergänzen. Dies ist ein Beispiel da-
für, wie der Text Raum und Zeitpunkt für gram-
matische Erklärungen und Übungen bestimmt.

Schritt 8 des Minikurses Die wunderbare Bril-
le: Dieses Mal besteht die Aufgabe darin, die 
fehlenden Verbformen mit Hilfe des Hörver-

7 DWDS-Wortprofil für „Brille“, erstellt durch das Digitale Wörterbuch 
der deutschen Sprache, https://www.dwds.de/wp/Brille (letzter Zugriff 
21.08.2025).

stehens in einen Lückentext zu setzen und 
die Regeln einfacher oder komplexer Sätze in 
Deutsch mit Verweis auf die Verbposition zu 
wiederholen. So präsentiert sich den Lernen-
den die Übung (die unterstrichenen Verben 
sind die Lücken im Text):

„Das kannst du nicht allein in 
London machen (siehe Analyse 1), 
weil es dort zu dunkel ist (siehe 
Analyse 2), um gut zu sehen (siehe 
Analyse 3), und weil deine Finger 
nicht klein genug sind, um die 
Brille gründlich zu putzen. Bring 
sie zu mir (siehe Analyse 4), und 
ich mache es für dich.“ Ich gab 
dem Briefträger den Brief zurück. 
Der lächelte und nickte mir zu.

Analyse 1: Im Aussagesatz 
(Hauptsatz) steht das konjugierte 
Verb in Position 2 = V2.

Analyse 2: Im Nebensatz steht das 
konjugierte Verb am Ende.

Analyse 3: In einem finiten 
Gliedsatz mit (um ... zu + Infinitiv) 
steht der Infinitiv am Ende.

Analyse 4: Im Imperativ steht das 
konjugierte Verb auf Position 1 = 
V1.

Merke: In einer Satzperiode 
werden die Sätze durch ein 
Komma getrennt.

Auch der achte Schritt endet mit der gewohn-
ten Übung, den Text aus der Originalsprache 
ins Deutsche zu übersetzen, zur Kontrolle zu 
hören und laut vorzulesen.

„Anstelle eines Schlusswortes“

Das Reizvolle dieser Texte liegt in ihrer Tendenz 
zum Absurden. Die Arbeit mit diesen Inhalten 
bietet mehrere Vorteile: Sie überraschen, er-
heitern, sind abwechslungsreich und unter-
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haltsam. Sie können ohne Schaden abrupt be-
ginnen und enden, und etwas von ihnen bleibt 
immer hängen. Wenn die Lernenden aufge-
fordert werden, ihre Lieblingsträume zu nen-
nen, kann es vorkommen, dass Texte genannt 
werden, die Monate zuvor behandelt worden 
sind. Anknüpfend an Hausendorfs Forderung, 
in literarischen Texten eine Bestandsaufnah-
me sprachlicher Phänomene, statt einer vor-
schnellen Interpretation vorzunehmen, schafft 
Traumleser einen Rahmen, in dem Lernende ge-
nau dies üben können. Traumleser will der Idee 
eines ganzheitlichen Deutschlernens, das Spaß 
macht, gerecht werden und ein zeitloses Pro-
jekt und einen Ort der Träume von Menschen 
für Menschen schaffen. Zur Erinnerung: Das 
letzte Kapitel von Deutschstunde(n) nennt sich 
„Anstelle eines Schlusswortes“. Hausendorfs 

lesenswertes Buch schließt, ohne abgeschlos-
sen zu sein, was nichts anderes heißt, als dass 
es wieder auf seinen Anfang verweist, oder in 
einer kreisförmigen Bewegung wie in einer Spi-
rale über sich hinauswächst. „Ein Lehrer könn-
te im Idealfall seine Schülerinnen und Schüler 
dazu bringen, mehr von Texten dieser Art lesen 
zu wollen. Eine gute Analyse schreckt nicht ab, 
sondern macht Appetit auf mehr, mehr Lektü-
re(n) und mehr Analysen” (Hausendorf, 2020, 
64). Das geschlossene Buch zeigt erneut den 
Buchdeckel mit der Bibliothek. Eine beachtliche 
Folge sich wiederholender, gleich gestalteter, 
bogenförmig verlaufender Trennwände laden 
zu einem Rundgang ein, bei dem man sich auch 
spiralförmig, d.h. ohne Ende weiterbewegen 
kann. 
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Der kreative Prozess 
einer kreativen 
Produktion: 
Zur Entwicklung eines literarischen 
Lernmaterials für den DaF-Unterricht

„Die Anwendung literarischer Texte im 
DaF-Unterricht unter Berücksichtigung des 

Begriffs symbolic competence kann zu einer 
Sensibilisierung der Lernenden im Lernprozess 

führen, die über bestimmte Auffassungen 
hinausgeht (...).“

Catarina Portinho-Nauiack, Luiz Carlos Abdala Junior 

Centro Austríaco - das Österreich-
Zentrum an der UFPR

Das Centro Austríaco bzw. Österreich-Zentrum 
an der Bundesuniversität von Paraná (UFPR) 
wurde 2020 von Dr. Ruth Bohunovsky ge-
gründet und versteht sich als interdisziplinä-
rer Raum für Forschung, Lehre und Extensão 
Universitária1 im Bereich der österreichischen 
Kultur, Literatur und Sprache. Es ist ein Ort 
für persönliche und virtuelle Treffen, an dem 
Lehrende, Studierende und Interessierte zu-
sammenkommen, um Themen rund um die 
deutschsprachige Kultur im Allgemeinen und 
die österreichische im Besonderen zu disku-
tieren. Die wissenschaftlichen Aktivitäten des 
Österreich-Zentrums unterteilen sich in zwei 

1 Extensão universitária ist ein spezifisches Element der brasilianischen 
Hochschulbildung, das auf die gesellschaftliche Verantwortung der 
Universität verweist. Es handelt sich um eine gesetzlich verankerte 
dritte Säule neben Forschung und Lehre, durch die Universitäten 
verpflichtet sind, ihre wissenschaftliche Produktion und akademischen 
Aktivitäten in einen Dialog mit der Gesellschaft zu bringen – etwa durch 
Workshops, offene Kurse, kulturelle Veranstaltungen, kollaborative 
Projekte mit externen Partnern oder durch die Entwicklung von 
Endprodukten (z. B. didaktischer Materialien), die als open access 
veröffentlicht werden.

Hauptbereiche: die Übersetzung literarischer 
und dramatischer Werke sowie die Entwick-
lung von Lernmaterialien – jeweils mit the-
matischem Schwerpunkt auf Österreich.

Das Österreich-Zentrum hat bereits eini-
ge Übersetzungen veröffentlicht und die 
Werke wurden in einem kollaborativen Pro-
zess gemeinsam erarbeitet. Bis zum Jahr 
2024 wurden drei Theaterstücke von Tho-
mas Bernhard ins brasilianische Portugie-
sische übersetzt und veröffentlicht: O presi-
dente (2020) (Originaltitel: „Der Präsident“, 
1977), Uma festa para Boris (2022) (Original-
titel: „Ein Fest für Boris“, 1970) und Immanuel 
Kant (2024 [1978]). Inzwischen wurde auch 
das Stück  O que aconteceu após Nora deixar 
a Casa de Bonecas ou Pilares das Sociedades 
(2023) (Originaltitel: „Was geschah, nach-
dem Nora ihren Mann verlassen hatte oder 
Stützen der Gesellschaften“, 1977) von der 
Nobelpreisträgerin Elfriede Jelinek übersetzt 
und im Jahr 2023 veröffentlicht. 

Noch vor der offiziellen Gründung des Zent-
rums wurde im Jahr 2019 die portugiesisch-
sprachige Übersetzung des von Zeyringer & 
Gollner herausgegebenen Buches Áustria – 
uma história literária: literatura, cultura e socie-
dade desde 1650 (2019) (Originaltitel: „Eine Li-
teraturgeschichte: Österreich seit 1650“, 2012) 
veröffentlicht, die das Ergebnis von fünf Jahren 
kollaborativer Arbeit zwischen Dr. Bohunovsky 
und einer Gruppe von Studierenden darstellt.	

Die Arbeitsgruppe für 
Lernmaterialienentwicklung 

Die Auseinandersetzung mit Lernmaterialien 
begann bereits vor der Gründung des Öster-
reich-Zentrums. Die Gruppenleiterinnen be-
schäftigen sich seit Jahren mit diesem Thema, 
insbesondere im Bereich Lernmaterialienent-
wicklung und -analyse. Bohunovsky hatte be-
reits im Jahr 2011 ein Lernmaterial für das bra-
silianische Publikum anhand von literarischen 

Texten von João Ubaldo Ribeiro konzipiert (Bo-
hunovsky, 2011) und dieses Lernmaterial wurde 
zu einem zentralen Gegenstand der Analyse in 
der Masterarbeit von Portinho-Nauiack (2011), 
neben anderen Arbeiten mit Bezug zu Lernma-
terialien (Bohunovsky, 2007; 2006; 2005; Portin-
ho-Nauiack, 2020; 2014). 

Die Gruppenleiterinnen haben sich in verschie-
denen Formaten weiter mit dem Thema be-
schäftigt und im Jahr 2022 wurde eine offizielle 
Arbeitsgruppe ins Leben gerufen; seither finden 
regelmäßige Online-Treffen statt. In den Treffen 
wird über theoretische Grundlagen, Entwürfe 
und Feedback diskutiert. Die Online-Forma-
te ermöglichen dabei eine kontinuierliche und 
niederschwellige Mitarbeit auch über regionale 
Grenzen hinaus. Die Teilnehmer kommen aus 
ganz Brasilien.

Trotz der Niedrigschwelligkeit des Online-For-
mats waren auch Präsenztreffen von großer 
Bedeutung. Mit der Förderung durch den OeAD 
und Unterstützung der österreichischen Lek-
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torin Cristina Rettenberger 
war es möglich, zwei Work-
shops in Curitiba zu organi-
sieren. Die Workshops fan-
den im Dezember 2023 und 
im März 2025 statt. Im Jahr 
2023 traf sich die Gruppe 
regelmäßig online, um über 
verschiedene Materialien 
zu diskutieren. Am Jahres-
ende diente der Workshop 
als Treffpunkt für Teilneh-
merinnen und Teilnehmer 
aus Belém (PA), Rio de Janei-
ro (RJ), Pomerode (SC) und 
Curitiba (PR). Die Themen 
wurden dabei frei gewählt. 
Als Endprodukte des Work-
shops wurden zwei Lern-
materialien auf der Website 
des Centro Austríaco ver-
öffentlicht, nämlich Ismael 
Ivo – ein Tanzender zwischen Kulturen und Eine 
Fahrt um die Welt – Ida Pfeiffer. Eine dritte Grup-
pe erarbeitete ein Lernmaterial zum deutschen 
Erbe in der Stadt Pomerode (SC), das ein Fach-
werkhaus behandelt. Im Jahr 2024 widmeten 
sich die Lernmaterialien anlässlich des 100. To-
destages des Schriftstellers Franz Kafka seinen 
Leben un Werk. Die Materialien sind auf der 
Website des Centro Austríaco veröffentlicht2.

Der kreative Prozess bei der 
Entwicklung des Lernmaterials

Die Auseinandersetzung mit dem Begriff der 
Kreativität existiert bereits seit Jahrhunder-
ten. Seit den griechischen und römischen Zi-

2 Auf der Website des Österreich-Zentrums www.centroaustriaco.com 
stehen alle Lernmaterialien als open access frei zugänglich zur Ver-
fügung. Das Österreich-Zentrum ermutigt Lehrende in ganz Brasilien, 
diese Materialien zu verwenden und, wenn möglich, Rückmeldungen 
dazu zu geben. Der Instagram-Kanal des Zentrums dient ebenfalls als 
Plattform für Austausch, die Bekanntmachung von Veranstaltungen 
und die Verbreitung relevanter Inhalte für die Community. Eine wei-
tere Möglichkeit ist ein Besuch im Zentrum selbst. Die Bibliothek des 
Zentrums liegt im fünften Stock des Gebäudes Dom Pedro I, Campus 
Reitoria der Bundesuniversität von Paraná, in Curitiba, Südbrasilien.

vilisationen versucht die 
Menschheit, das Konzept 
der Kreativität zu definie-
ren (Silva, 2018). Seit dem 
Ende des 20. Jahrhunderts 
wird Kreativität nicht mehr 
als Eigenschaft von Genies, 
sondern als Fähigkeit des 
Individuums angesehen, 
die insbesondere mit der 
Lösung von Problemen 
verbunden ist (Silva, 2018). 
Die Standarddefinition von 
Kreativität umfasst sowohl 
Originalität als auch Nütz-
lichkeit (Runco und Jaeger, 
2012). Die Literatur zur 
Rolle der Kreativität für 
Lernende ist relativ um-
fangreich (Alencar, 2002). 
Die Diskussion über die 
Förderung kreativer Pro-

zesse bei Lehrkräften hingegen ist bislang we-
niger ausgeprägt. 

In dieser Hinsicht wird hier Kreativität als Pro-
zess verstanden, der vor dem Hintergrund der 
persönlichen, affektiven und akademischen 
Beziehung der Lehrkraft und Materialautor:in-
nen zu ihrer entsprechenden Produktions-
themen in bestimmten, jeweils spezifischen 
sozialen Kontexten durchläuft. Bezüglich der 
Aktivität „Lernmaterialentwicklung“ kann ein 
solcher Kreativprozess insofern gefördert wer-
den, als es den Lehrkräften ermöglicht wird, 
alternative, nichtkommerzielle Themen auszu-
wählen, die sowohl ihren Vorlieben als auch 
den Interessensbereichen des Centro Austríaco 
entsprechen, und sich mit den anderen Teil-
nehmer:innen auszutauschen, Feedback zu ge-
ben und zu erhalten. 

Die Aktivität „Lernmaterialentwicklung“ kann 
zwei wichtige Bereiche im DaF-Kontext ab-
decken. Einerseits können unterschiedliche, 
nicht-traditionelle Themen berücksichtigt 

werden. Die vom Centro Austríaco gewählten 
Schwerpunkte sind in kommerziellen Lehr-
werken kaum vertreten - Stefan und Lotte Zweig 
in Brasilien; Kalliope Projekt: Ausstellung; Peter 
Handke und Elfriede Jelinek, um nur einige Bei-
spiele zu nennen. Andererseits eröffnet sich 
eine interessante Gelegenheit, didaktische Fra-
gestellungen gezielt zu vertiefen, methodisch 
zu erproben und im Rahmen der Lehrkräftebil-
dung kritisch zu reflektieren.

Der kreative Prozess ist offen angelegt. Die 
Teilnehmenden können individuell oder kolla-
borativ arbeiten, wobei die Themenwahl eben-
falls frei erfolgt. Häufig bringen die Autor:innen 
eigene fachliche Perspektiven ein und greifen 
innerhalb der Online-Gruppe eigene Ideen 
oder Interessen zur weiteren Ausarbeitung auf.

Die Lernmaterialien werden mithilfe einer De-
sign-Plattform entwickelt. Für die Gestaltung 
steht eine festgelegte Vorlage zur Verfügung, 
auf deren Grundlage die neuen Materialien 
entworfen werden. Die visuelle Gestaltung 
spielt dabei eine wichtige Rolle, da es sich nicht 
um ein klassisches Lehrwerk handelt. Der Ent-
wicklungsprozess bis zur Veröffentlichung lässt 
sich in fünf strukturierende Schritte gliedern. 

1.	 Konzeptionelle Planung: In dieser Pha-
se wird das Thema des Lernmaterials 
ausgewählt und Lernziele werden skiz-
ziert. Die Autor:innen legen fest, welche 

Kompetenzen oder Inhalte im Lernmate-
rial gefördert werden sollen.

2.	 Inhaltliche Ausarbeitung: Hier erfolgt 
die Auswahl und didaktische Aufberei-
tung der Materialien. Texte, Bilder, Auf-
gabenformate und Zusatzinformationen 
werden gesammelt, strukturiert und an 
das übergeordnete Lernziel angepasst. 
Es wird darauf geachtet, dass die Inhalte 
sowohl sprachlich als auch kulturell an-
gemessen sind.

3.	 Gestaltung und Visualisierung: Die 
Materialien werden auf der Design-Platt-
form mithilfe der festgelegten Vorlage 
visuell umgesetzt. In dieser Phase wird 
besonderer Wert auf Layout, Benutzer-
freundlichkeit und ästhetische Kohärenz 
gelegt.

4.	 Feedback und Überarbeitung: Die ers-
ten Entwürfe werden innerhalb der Ar-
beitsgruppe präsentiert und diskutiert. 
In der Regel finden zwei Feedbackrun-
den statt, in denen sowohl didaktische 
als auch gestalterische Aspekte kritisch 
beleuchtet werden. Diese mehrstufige 
Rückmeldung ermöglicht eine differen-
zierte Überarbeitung und trägt maßgeb-
lich zur didaktischen und ästhetischen 
Qualität der Materialien bei. Die Au-
tor:innen nehmen gezielte Anpassungen 
vor, bevor das Lernmaterial in die Finali-
sierungsphase übergeht.

5.	 Finalisierung und Veröffentlichung: 
Nach Abschluss der Überarbeitung wird 
das Lernmaterial für die Veröffentli-
chung vorbereitet. Dazu gehören ein er-
gänzendes Lehrmaterial sowie die Frei-
gabe zur Publikation auf der Website des 
Centro Austríaco.

Es ist wichtig zu beachten, dass die ersten drei 
Phasen nicht zwingend strikt voneinander ge-
trennt verlaufen, sondern sich zeitlich überschnei-
den können, wie in  Abbildung 1 gezeigt wird:

„...im Jahr 2022 wurde eine 
offizielle Arbeitsgruppe 
ins Leben gerufen; seither 
finden regelmäßige Online-
Treffen statt. In den Treffen 
wird über theoretische 
Grundlagen, Entwürfe 
und Feedback diskutiert. 
Die Online-Formate 
ermöglichen dabei eine 
kontinuierliche und 
niederschwellige Mitarbeit 
auch über regionale 
Grenzen hinaus.“

„Andererseits eröffnet 
sich eine interessante 
Gelegenheit, didaktische 
Fragestellungen gezielt zu 
vertiefen, methodisch zu 
erproben und im Rahmen 
der Lehrkräftebildung 
kritisch zu reflektieren.“



5958

D
aF

-B
rü

ck
e 

- 
H

e
ft

 N
r.

 1
7

 /
 O

k
to

b
e

r 
2

0
2

5 

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

nd
en

ve
rb

än
de

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

aErfahrungsbericht: Das Lernmaterial 
„Die Dichterin Rose Ausländer”

Die Auseinandersetzung von Abdala Junior 
mit dem Werk der Dichterin Rose Ausländer 
begann noch vor 2019, als er eine Studie über 
das Werk der Dichterin als Bachelorarbeit der 
Germanistik an der UFPR vorlegte3. 

In den nächsten Jahren recherchierte er im 
Rahmen einer Masterarbeit ihr Leben und Werk 
weiter. Gleichzeitig mit dem Masterstudium 
begann Abdala Junior das Lehramtsstudium 
der Germanistik. 2022 absolvierte er das 
Masterstudium mit einer Arbeit, in der ihr 
Werk unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit 
und der Übersetzungswissenschaft erforscht 
wurde4. 

Einige Monate später reichte er seine 
Abschlussarbeit für das Lehramtsstudium ein, 
in der das vorliegende Lernmaterial konzipiert 
und in einer ersten Fassung erstellt, aber 
damals nicht veröffentlicht wurde. Sowohl 

3 Schon während des Bachelorstudiums legte Abdala Junior (2019) 
seinen ersten wissenschaftlichen Aufsatz über das Werk der Autorin 
vor, in dem er das Gedicht „Mutterland“ interpretierte.

4 Siehe Abdala Junior (2022a). Rose Ausländer schrieb meist auf 
Deutsch, dennoch hat sie auch englischsprachige Gedichte verfasst, 
deshalb das Interesse an ihrem Werk für die Erforschung der Mehrs-
prachigkeit in der Literatur. 

das Gedicht „Niemand“5 ausgewählt. Diese Aus-
wahl beruhte auf zwei Gründen: Erstens hat das 
Gedicht als Hauptthemen die Verbannung und 
den Verlust einer stabilen, fest gefügten Identität. 
Solche Themen prägen sowohl das ganze Werk 
Ausländers, die sich häufig mit Identitätsfragen 
und der Exilerfahrung beschäftigt, als auch die 
heutigen akademischen und gesellschaftlichen 
Debatten über Immigration und Transkulturali-
tät6. Zweitens kann das Gedicht wegen seiner 
kurzen Form und seines geeigneten, begrenzten 
Wortschatzes auch von Lernenden auf Anfän-
gerniveau behandelt werden. Aufgrund seiner 
stilistischen und ästhetischen Mittel bietet sogar 
der dichterische Text die Möglichkeit einer nicht 
begrenzten Auslegung an, da doppelsinnige Ele-
mente, wie etwa Sätze ohne Interpunktionen, 
Verwendung von Wörtern, die je nach Sprach-
kontext etwas anderes bedeuten können, grund-
legende Merkmale des Gedichts sind.

Dem Lernmaterial zugrunde liegt der Begriff sym-
bolic competence von Kramsch (2006). Der Begriff 
verweist auf den Umgang mit symbolischen Sys-
temen der Sprache sowie die Fähigkeit, symbo-
lische Werte in einem komplexen globalen Kon-
text, den wir heute erleben, zu produzieren und 
auszutauschen (Kramsch, 2006). Angesichts eines 
nach wie vor beschleunigten Globalisierungs-
prozesses, der „die Lernenden mit sprachlichen 
und kulturellen Bezügen konfrontiert“ (Dobstadt 
& Riedner, 2021, S. 395) und dessen Verhältnisse 
„immer mehr von Uneindeutigkeit, Uneigentlich-
keit und Ambivalenz gekennzeichnet sind“ (ibi-
dem), ist ein „vielschichtigeres Kompetenz-, Kom-
munikations- und Sprachverständnis“ (ibidem) 
seitens der Lernenden notwendig. In diesem 
Kontext stellt sich der Begriff der symbolic compe-
tence von großem Belang heraus, indem er sich 
auf die Frage bezieht, wie Individuen Bedeutun-
gen produzieren und wie Bedeutungen nie fest-

5 Das Gedicht lautet „Ich bin König Niemand/ trage mein Niemands-
land/ in der Tasche// Mit Fremdenpaß reise ich/ von Meer zu Meer// 
Wasser deine blaue/ deine schwarzen Augen/ die farblosen// Mein 
Pseudonym/ niemand/ ist legitim// Niemand argwöhnt/ daß ich ein Kö-
nig bin/ und in der Tasche trage/ mein heimatloses Land“. Siehe Aus-
länder (2012, S. 171).

6 Siehe u.a. Welsch (2012).

Rose Ausländer (1901-1988) 
war eine der wichtigsten deutschsprachigen 
Lyrikerinnen des 20. Jahrhunderts. Sie 
wurde in einem liberal-jüdischen Elternhaus 
in Czernowitz, damals Österreich-Ungarn, 
geboren. Die Stadt Czernowitz, deren 
Ursprünge bis zum Mittelalter zurückführen, 
war unter der Habsburgischen Monarchie 
Landeshauptstadt des Herzogtums Bukowina 
und wurde zu einem der relevantesten 
Kulturzentren Österreichs. 

1921 wanderte Ausländer zum ersten Mal in 
die USA aus, wo sie zusammen mit ihrem Mann 
Ignaz Ausländer lebte und unter anderem als 
Redakteurin arbeitete. 

1926 kam das Paar zurück nach Czernowitz, 
zu jener Zeit schon Gebiet Rumäniens. Nach 
der Trennung von Ignaz im Jahr 1928 lebte 
Ausländer zwischen Europa und Amerika. 

Als 1939 der Krieg ausbrach, befand sie sich 
in Czernowitz bei ihrer Mutter. Ausländer 
überlebte zusammen mit der Mutter die 
Nazi-Verfolgung, indem sie Zwangsarbeit im 
jüdischen Ghetto leistete. 

1946 wanderte die Autorin zum zweiten 
Mal in die USA aus. Während ihres zweiten 
Aufenthalts lebte sie ca. 20 Jahre in New York 
und fing an, auch englischsprachige Gedichte 
zu verfassen. 

1965 übersiedelte sie in die Bundesrepublik 
Deutschland. Dort wohnte sie in München, 
bevor sie sich im Altersheim der jüdischen 
Gemeinde Nelly-Sachs-Haus in Düsseldorf 
niederließ. 

1988 starb Ausländer im Alter von 86 Jahren. 
Sie publizierte mehr als 20 Gedichtbände. Die 
Fakten ihres Lebens wurden aus der Biografie 
von Braun (2006) entnommen. 

das Lehramts- als auch das Masterstudium 
wurden an der UFPR durchgeführt. 

Bereits als Doktorand an der Universität São 
Paulo (USP) kehrte Abdala Junior 2023 zu sei-
ner Masterarbeit zurück, um die wichtigsten 
Ergebnisse dieser Forschungszeit in einem 
Aufsatz zusammenzubringen, der im selben 
Jahr unter dem Titel Plurilinguismo e(m) tra-
dução: Sobre um projeto de tradução da poéti-
ca de Rose Auslander („Mehrsprachigkeit und 
Übersetzung: Zum Übersetzen Rose Auslän-
ders Poetik“) (2023) in der Zeitschrift Versalete 
der Fakultät für Sprach- und Literaturwissen-
schaft der UFPR veröffentlicht wurde. 

Schon in seiner ersten Fassung (2022b) sollte 
das Lernmaterial den brasilianischen Deutsch-
lernenden Rose Ausländer vorstellen, die in 
diesem Land noch weitgehend unbekannt ist. 
Dazu wurden in bestimmten Übungen sowohl 
ihre Biografie als auch ausgewählte Aspek-
te ihres Werkes aufgegriffen. Darüber hinaus 
sollten die Lernenden durch die im Material 
enthaltenen Aktivitäten dazu befähigt werden, 
einen literarischen Text der Autorin zu lesen, 
interpretieren und daraus eine authentische 
ästhetische Produktion entwickeln zu können. 
Als literarischer Text für das Lernmaterial wurde 
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gelegt werden können, hingegen aus verschie-
denen Sprachhandlungen innerhalb bestimmter 
historischer, ideologischer, sozialer und persön-
licher Zusammenhänge an Sinn gewinnen. Nach 
Kramsch (2006) sind literarische Texte besonders 
dazu geeignet, die Fähigkeiten von symbolischen 
Kompetenzen zu entfalten. Literatur enthält das 
gesamte sinnstiftende Potenzial der Sprache und 
regt daher das Handeln mit ihren vielfältigen Be-
deutungen sowie mit anderen symbolischen As-
pekten von kommunikativen Situationen an. Die 
Anwendung literarischer Texte im DaF-Unterricht 
unter Berücksichtigung des Begriffs symbolic com-
petence kann zu einer Sensibilisierung der Lernen-
den im Lernprozess führen, die über bestimmte 
Auffassungen hinausgeht, nach denen die Rolle 
des DaF-Unterrichts sich bloß auf die Übermitt-
lung von Handlungskompetenzen in kommuni-
kativen Situationen beschränken sollte. Bezogen 
auf das vorliegende Lernmaterial kann die Arbeit 
an dem darin enthaltenen ästhetischen Produkt 
sowie die Entwicklung einer eigenen ästhetischen 
Produktion die Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und 
Erkenntnisgrenzen der Lernenden erweitern 
(Dobstadt & Riedner, 2021).

Im März 2025 hatte Abdala Junior im Rahmen des 
vom Österreich-Zentrum geförderten Workshops 
zur Lernmaterialentwicklung die Gelegenheit, die 
erste Fassung des Lernmaterials zu bearbeiten 
und weiterzuentwickeln. Obwohl die allgemeine 
Konzeption und theoretischen Grundlagen sowie 
die Ziele der Arbeit unverändert blieben, ermög-
lichte das zweitägige Treffen durch das Feedback 
der Kursleiterinnen und den intensiven Aus-
tausch mit den Kolleg:innen weitere Überlegun-
gen zum Projekt. Diese führten wiederum zu neu-
en Übungen und einer äußerst neuen Gestaltung 
des Lernmaterials. Unter den Verfeinerungen 
sind hier zumindest zwei Aktivitäten hervorzu-
heben, die im Workshop entwickelt wurden und 
nach unserer Ansicht für die erzielte Sensibilisie-
rung der Lernenden bedeutsam sind7. Sie wer-
den im Folgenden ausführlicher kommentiert. In 

7 Da der Umfang dieses Beitrags keine vollständige Darstellung des 
Lernmaterials erlaubt, haben wir uns entschieden, nur die innovativsten 
Punkte davon zu zeigen. Auf der Website des Centro Austriaco ist das 
gesamte Material zugänglich.

der ersten Übung des Materials (Abb. 2) sollten 
die Lernenden eine Tabelle ergänzen, indem sie 
aus einer österreichischen Perspektive Städte 
entweder dem „Inland“ oder „Ausland“ zuordnen:

Durch die Zuordnung der Städte in Aktivität 2 
können die Lernenden die Begriffe „Ausland“ 
und „Inland“ unterscheiden und daraus den 
Begriff „Ausländer“ erfassen. Dieser ist nicht 
nur zufälligerweise der Namen der Autorin, 
sondern passt auch zu ihrer Lebensgeschich-
te, die durch Bewegungen zwischen Europa 
und Amerika geprägt war (sie selbst lebte vie-
le Jahre als „Ausländerin“ in den USA). Außer-
dem sollte die Karte der Aktivität 2 (Abb. 3) die 
nationalorientierte Perspektive von der ersten 
Aktivität (Abb. 2) relativieren, indem einige der 
Städte, die in der Aktivität 1 im „Ausland“ lie-
gen, d. h. außerhalb der Grenzen des heutigen 
Österreichs, nun innerhalb des Territoriums 
des alten Kaiserreiches wiedererkannt werden 
können. Hiermit können die Lernenden für das 
Risiko von sich ausschließlich an Nationalität 

angelehnte Identitätskonstruktionen sensibili-
siert werden, da solche Konstruktionen oft auf 
umstrittenen Vorstellungen von „Nation“ beru-
hen. Und nicht zuletzt dient diese Überlegung 
als indirekte Vorbereitung auf die Lektüre des 
Gedichts „Niemand“, da dieses einen fragen-
den Blick auf das Verhältnis von Identität und 
Herkunft wirft.

Beide Aktivitäten sind das materialisierte Er-
gebnis eines kreativen und kollaborativen 
Prozesses bei der Entwicklung dieses Lernma-
terials, das auf der jahrelangen Beschäftigung 
von Abdala Junior mit dem Werk Ausländers 
sowie den neuen Anregungen des Workshops 
gründet. Sie gehen über traditionelle gramma-
tikalische und kommunikative Modelle hinaus 
und zielen auf die Dekonstruktion sowie die 
Versetzung von konventionellen Deutungs-

Abb. 2 – Aktivität 1 (Abdala Junior, 2025). 
Abb. 3  – Übungen „c” und „d” von Aktivität 2 (Quelle: Abdala Junior, 2025). 

Die Ergänzung der Tabelle soll als Aufwärmung 
dienen, indem das Vorwissen der Lernenden 
über Österreich und den europäischen Raum ak-
tiviert wird. Dieses Vorwissen wird kurz auf Stand-
by gesetzt, da in der Aktivität 2 den Lernenden die 
Dichterin vorgestellt wird. In den ersten beiden 
Übungen dieser Aktivität wird eine Assoziations-
übung mit der Lektüre und Verarbeitung eines 
biographischen Textes über die Dichterin verbun-
den. Nachdem die Lernenden mit der Dichterin 
vertraut sind, wird in der nächsten Übung die Fra-
ge gestellt, wie der Name „Ausländer“ zur Lebens-
geschichte der Autorin passt (Abb. 3). Im nächsten 
Schritt arbeiten die Lernenden mit einer zweiten 
Karte, die das alte Kaiserreich Österreich-Ungarn 
zeigt. Die Lernenden werden aufgefordert, diese 
zweite Karte (Abb. 3) sowohl der ersten Karte Ös-
terreichs aus Aktivität 1 (Abb. 2), als auch der Bio-
grafie von Ausländer zuzuordnen.
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mustern (Altmayer, 2008) ab. Durch die aktive 
Teilnahme der Lernenden bei der Durchfüh-
rung der Aktivitäten des Materials werden sie 
in ein differenziertes Verhältnis zur Sprache 
gesetzt, das die Verlagerung von symbolischen 
Kompetenzen begünstigt. Diese Kompeten-
zen werden bei der Auseinandersetzung mit 
dem Gedicht in den nächsten Aktivitäten von 
Wert sein. Mit gezielten Übungen werden die 
Lernenden in den nächsten Phasen des Lern-
materials das Gedicht lesen und interpretieren 
können. Der letzte Schritt besteht in der Er-
arbeitung eines künstlerischen Produkts, das 
sich auf das Gedicht bezieht. Das kann entwe-
der eine Übersetzung des Textes ins Portugie-
sische (die danach verglichen und kommen-
tiert wird) oder ein ganz anderes Produkt wie 
etwa eine Kurzerzählung, eine Zeichnung, eine 
Collage oder ein ganz neues Gedicht sein. Die-
jenigen, die diese letzte Aufgabe gewählt ha-
ben, werden dann eingeladen, das Produkt ih-
rer Partnerin bzw. ihrem Partner vorzustellen 
und mögliche Verbindungen mit dem Gedicht 
„Niemand“ herzustellen. Eventuell können die 
Endprodukte auch als Sprechanlass dienen. 
Anhand der vorgeschlagenen Didaktisierung 
der kreativen Phase sind folglich die Vorausset-
zungen der symbolischen Kompetenzen, näm-
lich die Erweiterung der symbolischen Kraft 

durch die Interpretation von Zeichen und ihren 
vielfältigen Beziehungen zu anderen Zeichen 
(Kramsch, 2006), ebenfalls erreicht.

Fazit

Das komplette Lernmaterial steht auf der Web-
site des Österreich-Zentrums als open access 
zur Verfügung. Die Lernmaterial-Arbeitsgruppe 
des Centro Austríaco dient zur Weiterbildung 
von Studierenden und Lehrkräften in Bezug 
auf didaktische Kompetenzen. Die Teilnahme 
an der Gruppe ist kostenfrei und offen für alle 
Interessierten8. Darüber hinaus bietet sich die 
Gelegenheit, neue Themen zu behandeln und 
kreative didaktische Angebote für den DaF-
Unterricht vorzulegen und bei ständigem Aus-
tausch zu entwickeln. 

Der Erfahrungsbericht über die Produktion von 
Abdala Junior zeigte, wie dieser Prozess in der 
Praxis ablief und wie sich die Anregungen aus 
der Aktivität im Lernmaterial widerspiegelten. 
Zudem trug die relativ lange Beschäftigung 
des Autors mit den Themen seiner Produktion 
auch zum Kreativprozess bei, was wiederum 
davon Zeugnis ablegte, wie Überlegungen ver-
schiedener Arten in Konzeptionen für DaF-Ma-
terialien umgewandelt werden können.  

8 Anmeldungen können per E-Mail (centroaustriaco.ufpr@gmail.com) 
oder über Instagram (@centroaustriaco) erfolgen.
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Klassiker der 
deutschsprachigen 
Literatur für Jugendliche 
neu aufbereitet

„Texte bieten also zahlreiche Anlässe für Gespräche 
über eigene Wahrnehmungen und aktuelle 

Entwicklungen und weisen Bezüge zum Weltwissen 
und zu Interessensbereichen der Jugendlichen auf. 

Damit können sie das leisten, was in einem modernen 
Landeskundeunterricht in einer Fremdsprache 

unter Teilhabe an Diskursen und Aushandlung von 
Deutungsmustern verstanden wird.“

Sabine Reiter

Einleitung: Rahmenbedingungen 
und Ziele

Auch wenn Literatur in einem kommunikativ 
ausgerichteten fremdsprachlichen Unterricht 
häufig zu kurz kommt, hat doch gerade sie das 
Potenzial, Interesse an anderen Sprachen und 
Kulturen zu wecken. Mit ihrer Hilfe lässt sich 
eine fremde Kultur im Kontext studieren, und 
kulturelle Inhalte können reflektiert werden 
(Altmayer 2014). Ferner können künstlerische 
Ausdrucksmittel, wie Badstübner-Kizik (2006) 
ausführt, ganzheitliche Lernprozesse befördern 
wie die Ausbildung von Phantasie, Kreativität, 
Emotionen und Empathie ebenso wie die Ent-
wicklung intellektueller Fähigkeiten und morali-
scher Einstellungen. Besonders für jüngere Ler-
ner sind diese Aspekte von großer Bedeutung. 
Innerhalb der Literatur eignen sich auch und 
vielleicht sogar insbesondere die sogenannten 
Klassiker zu diesem Zweck, weil sie oft als „zeit-
los“ in dem Sinne gelten, dass sie existentielle 
Fragen berühren und verschiedene und immer 
wieder neue Interpretationen zulassen. Um je-
doch diese inhaltlich und sprachlich heutzutage 
nicht mehr sehr eingängigen Texte für jüngere 
Leser zugänglich zu machen, sollten auch Mate-
rialien und Medien in die Unterrichtsgestaltung 
aufgenommen werden, die enger mit deren Le-
bensrealität in Verbindung stehen.

In einem traditionell verstandenen Litera-
turunterricht war man davon ausgegangen, 
dass es für ein eindeutiges oder „richtiges“ 
Verständnis von Literatur aus einem anderen 
kulturellen Kontext notwendig sei, zunächst 
den fremden Kulturkontext durch Sachtexte 
und andere Mittel aufzubauen, wie Dobstadt 
und Riedner (2012) bemerken. Die Arbeit an 
literarischen Texten aus anderen Kulturkrei-
sen kann aber auch – wie dieselben Autoren 
weiter ausführen – mit dem Lernziel des Auf-
baus kultureller Handlungskompetenz ver-
bunden werden, die auf einem dynamischen 
Text-Kontext-Verhältnis bzw. Verständnis 
basiert. Die in den literarischen Texten ab-
gebildete „Realität“ wird dabei als Konstrukt, 
als Ergebnis kultureller Deutungsmuster ver-
standen, und kann damit konsequenterwei-
se in einem anderen Kontext auch anders 
konstruiert werden. Aus diesen und wei-
teren Überlegungen hat sich in den letzten 
Jahren eine neue Herangehensweise an das 
entwickelt, was früher im Fremdsprachen-
unterricht unter Landeskunde verstanden 
wurde. Und auch für die Vermittlung und 
das Verständnis von fiktionalen Texten erge-
ben sich daraus Konsequenzen, die sich die 
brasilianischen Lehrenden und Lernenden in 
den nachfolgend beschriebenen Unterrichts-
projekten zunutze machen konnten.

Fremdsprachenlernen in Brasilien

Wenn man sich die Entwicklung der Deutsch-
lernendenzahlen der letzten Jahre in Brasilien 
ansieht, muss man feststellen, dass diese stag-
nieren bzw. – vor allem in der Erwachsenenbil-
dung und an Universitäten (s. DAAD-Bildungs-
systemanalyse für Brasilien 2023) – sogar 
rückläufig sind. Außerdem kommen viele Ler-
nende über ein A2-Niveau nicht hinaus1. Auf 
mögliche Gründe hierfür soll an dieser Stelle 
nicht eingegangen werden, aber eine der Fol-
gen ist die weitere Einschränkung beruflicher 
Perspektiven für brasilianische Absolventen ei-
nes DaF- bzw. Germanistikstudiums, die ohne-
hin in vielen Regionen nicht sehr weit gefasst 
waren.2

Hinzu kommt die allgemeine sprachenpoliti-
sche Tendenz in Brasilien, dem Erlernen oder 
Erhalt weiterer Sprachen wenig Wert beizu-
messen. So wird an brasilianischen öffentli-
chen Schulen in der Fremdsprachenausbil-
dung komplett auf Englisch fokussiert, das ab 
dem 6. Schuljahr allerdings nur 1 oder 2 Stun-

1 Am Sprachenzentrum der UFPR (CELIN) wird im aktuellen Semester 
2025.1 seit langem wieder ein B1-Kurs angeboten.

2  Aus diesem Grund sind die meisten Lehramtsstudiengänge Deutsch 
an brasilianischen öffentlichen Universitäten – so auch an der UFPR 
– verbunden mit einem Lehramtsstudium Portugiesisch, das den 
Studienabgängern ein wesentlich breiteres berufliches Betätigungsfeld 
bietet.

den pro Woche unterrichtet wird. Das heißt, 
dass die Jugendlichen nach Durchlaufen dieser 
Sprachausbildung allein kaum über rudimen-
täre Kenntnisse der Sprache hinauskommen.3 
Im nationalen Lehrplan, der Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) für die Primarstufe 
I und II (Ensino Fundamental) wird die Funk-
tion des Englischen als Lingua Franca in der 
internationalen Kommunikation betont. Die 
Bandbreite der Funktionen wird für die Sekun-
darstufe (Ensino Médio) erweitert um die der 
Anwendung des Englischen in digitalen Medien 
sowie seine dominante Rolle im jugendlichen 
Sprachgebrauch und in der Wissenschaft. Her-
vorgehoben wird damit vor allem der Nutzen 
im persönlichen und beruflichen Bereich inner-
halb des eigenen Landes und im globalen Kon-
text. Die Jugendlichen sollen sich außerdem 
kritisch mit der Vormachtstellung des Engli-
schen in der bestehenden Weltordnung und 
in der eigenen Gesellschaft auseinandersetzen 
und darüber nachdenken, ob auch andere Or-
ganisationsformen sowie Ausdrucksmittel zur 
Herstellung von Identität möglich wären (BNCC 
Ensino Médio 2017: 476, 477). Damit wird in-
direkt auf die Dekolonialismus-Debatte verwie-
sen, nach der eine Sprache wie das Englische als 

3 Wer finanziell dazu in der Lage ist, lernt daher schon während der 
Schulzeit zusätzlich Englisch in einer privaten Sprachschule.

Was ist dein 

Lieblingsbuch?
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Mittel zur politischen und kulturellen Domi-
nanz angesehen werden kann. Obwohl in der 
Schulausbildung außerdem noch eine zweite 
Fremdsprache vorgesehen ist, die – als Natio-
nalsprache der meisten südamerikanischen 
Nachbarländer – vorzugsweise Spanisch sein 
soll, sieht die Realität so aus, dass für ein flä-
chendeckendes Angebot in den Schulen nicht 
genügend Lehrende ausgebildet werden. Wei-
tere, vorwiegend europäische Fremdsprachen 
sind noch weniger vertreten.4 Auch andere 
Erstsprachen, seien es die von Migranten oder 
von Indigenen, finden im schulischen Kontext 
keine Beachtung.5

Das Projeto de Formação de 
Professores an der UFPR

Ein brasilianischer Schulabgänger hat also 
heutzutage im Allgemeinen wenig Erfahrung 
mit dem Zweit- bzw. Fremdsprachenlernen 
und besitzt entsprechend wenig Lernstrate-
gien oder ausbaufähiges Vorwissen, wenn er 
als junger Erwachsener in einer Sprachen-
schule oder an der Universität einen Sprach-
kurs besucht oder sogar ein fremdsprachli-
ches Studium aufnimmt. Aus dieser Situation 
heraus, die auch in den Vorjahren wenig an-
ders war, wurde in das neuere Curriculum 
von 2019 des Lehramtsstudiums Deutsch an 
der UFPR die Lehrveranstaltung Projeto de For-
mação de Professores aufgenommen, die mit 
ihren Schul-Workshops darauf abzielt, schon 
während der Schulausbildung bei Jugendli-
chen Interesse an Deutsch zu wecken und da-

4 So bot die UFPR von 2017 bis 2023 ein Zweitstudium Deutsch im 
Rahmen des Regierungsprogramms PARFOR (Programa Nacional de 
Formação de Professores da Educação Básica) in der Region Joinvi-
lle im angrenzenden Bundesstaat Santa Catarina an, das aber nach 
dem Abschluss von drei Jahrgangsgruppen wieder eingestellt wurde, 
weil die Nachfrage nach Deutschlehrenden in dem Zeitraum nicht – wie 
ursprünglich angenommen – gestiegen war, sondern weiter abgenom-
men hatte (s. Portinho-Nauiack/Soethe/Paulino 2021 für Details zum 
Studiengang).

5 Immerhin ist vorgesehen, indigene Literaturen in Übersetzung im 
Portugiesischunterricht zu behandeln. Im entsprechenden Abschnitt 
des Lehrplans sind sie neben der portugiesischen, den afrikanischen 
und lateinamerikanischen als bevorzugte Literaturen aufgeführt (vgl. 
BNCC, campo artístico-literário de atuação social, EM13LP52.

mit an den Schulen für das Sprachenlernen im 
Allgemeinen zu werben und bestenfalls neue 
DaF-Lerner*innen zu gewinnen. Gleichzeitig 
wird eine engere Zusammenarbeit zwischen 
Schule und Universität in diesem Bereich an-
gestrebt. 

Die Lehrveranstaltung mit 30 Semesterwo-
chenstunden findet bereits im dritten Semes-
ter statt, also zu einem Zeitpunkt, an dem 
die Studierenden noch keinerlei Unterrichts-
erfahrung gesammelt haben und selbst im 
Deutschen erst über ein sprachliches Niveau 
von A1 oder A2 (nach dem GER) verfügen. Die 
Veranstaltung, bestehend aus einer Vorberei-
tungs- und einer Praxisphase in Form eines in 
Zweier- bis Vierergruppen durchgeführten Un-
terrichtspraktikums an einer allgemeinbilden-
den Schule, soll parallel zu einer Einführungs-
veranstaltung in deutschsprachige Literatur in 
Übersetzung besucht werden. In dieser erhal-
ten die Studierenden die Gelegenheit, sich in-
haltlich mit den Werken auseinanderzusetzen, 
zu denen sie während der Vorbereitungspha-
se unter Dozent*innenanleitung Unterrichts-
material auf Portugiesisch für ihre drei- bis 
vierstündigen Workshops erarbeiten. Da alle 
DaF-Lehramtsstudierenden an der UFPR auch 
eine Lehrbefähigung für das Fach Portugie-
sisch erwerben, kommt die Praxis-Erfahrung 
im Rahmen des Portugiesisch-Unterrichts an 
den Schulen auch ihrem zweiten Studienfach 
zugute. Sie erhalten mit dem selbstständig vor-
bereiteten und durchgeführten Workshop eine 
erste Orientierung hinsichtlich der zukünftigen 
Berufspraxis6 und zusätzlich den Kontakt zu 
einer Schule, in der sie später weitere Praktika 
in diesem zweiten Fach absolvieren können. 
Die für das Praktikum vorgesehene Zielgruppe 
waren ursprünglich allein Schüler*innen der 
Sekundarstufe, also im Alter von 15 bis 17 Jah-
ren. Während der praktischen Umsetzung des 
Projekts wurde diese Gruppe um den letzten 

6 In Curitiba gibt es mehrere Privatschulen, in denen Deutsch regulär 
angeboten wird, so dass – im Gegensatz zu anderen Standorten in 
Brasilien – die Aneignung pädagogischer und didaktischer Erfahrungen 
in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen durchaus sinnvoll ist.

Jahrgang der Primarstufe II, also Schüler*innen 
im Alter von 14 oder 15 Jahren, erweitert. 

Ein weiterer mit dem Projekt verbundener 
Aspekt, der sowohl die Schüler*innen an den 
Schulen als auch die DaF-Studierenden betrifft, 
ist der der Leseförderung. Die Studierenden 
setzen sich bei Konzeption 
und Durchführung ihrer 
Unterrichtsprojekte inten-
siv mit dem gewählten lite-
rarischen Werk auseinan-
der, und ebenso sind die 
Schüler*innen während der 
Praxisphase aufgefordert, 
sich anhand ausgewähl-
ter Textstellen genauer 
mit bestimmten Aspekten 
des jeweiligen Werks zu 
beschäftigen. Beide Grup-
pen erhalten dadurch die 
Möglichkeit, ihre Lese- aber 
auch interkulturelle und 
transkulturelle Kompeten-
zen auszubauen. Auch eine 
kontrastive Sprachbetrach-
tung ist bereits möglich, in-
dem die Übersetzung des 
Titels oder einzelner, im 
Werk relevanter Begriffe problematisiert wird.

Die Lehrveranstaltung wurde seit dem ers-
ten Semester 2021 bisher vier Mal an der 
UFPR durchgeführt. Im ersten Jahr konnte 
der Praxisteil aufgrund der Pandemie ledig-
lich in Form eines Online-Seminars für Kom-
militon*innen stattfinden, und auch im Früh-
jahr 2024 während eines Universitätsstreiks 
war nur eine interne Umsetzung vor einer 
Gruppe von Studierenden möglich. Aber 2022 
und 2023 konnten am benachbarten Colé-
gio Estadual do Paraná (CEP) Workshops mit 
mehreren Schulklassen des zweiten Jahrs der 
Sekundarstufe und des letzten Jahrs der Pri-
marstufe II in Einzel- bzw. Doppelstunden rea-

lisiert werden.7 Das CEP zeichnet sich dadurch 
aus, dass Deutsch als Zusatzaktivität außerhalb 
des Lehrplans angeboten wird. Interessier-
te Schüler*innen wären also in der Lage, nach 
den Workshops in der eigenen Schule Deutsch 
zu lernen. Im September 2024 konnten außer-
dem einzelne Unterrichtsstunden zu einem der 

Werke auf der FLIP-Pomerode 
vor Schulklassen aus der 
durch deutschsprachige 
Einwanderung geprägten 
Region Santa Catarinas von 
einigen der Lehramtsstudie-
renden wiederholt werden. 
Die Klassenstärken, am CEP 
wie auf der Literaturveran-
staltung in Pomerode, vari-
ierten jeweils zwischen 30 
und 35 Schüler*innen. Als 
Sozialformen wurde für die 
Aktivitäten vorwiegend die 
Arbeit in Kleingruppen mit 
vier bis sechs Schüler*innen 
gewählt, mit anschließender 
Präsentation und Diskus-
sion von Ergebnissen im Ple-
num. Längere Phasen von 
Frontalunterricht wurden 
bewusst vermieden, um die 
Autonomie bei der Erarbei-

tung innerhalb der Kleingruppen zu fördern. Da 
die unterrichtenden DaF-Studierenden ebenfalls 
eine Gruppe von drei bis vier Personen bildeten, 
konnten sie sich so aufteilen, dass jeweils eine/r 
den Kleingruppen unterstützend zur Seite stand. 

Auswahl der Texte und Methodologie

Für die Unterrichtsprojekte wurden Werke der 
deutschsprachigen Literatur ausgewählt, die 
für DaF-Studierende der UFPR zur literarischen 

7 An dieser Stelle möchte ich der Portugiesisch-Fachlehrerin Alessan-
dra Pilati am CEP für ihre Bereitschaft danken, den Studierenden den 
Raum in ihrem Unterricht zur Verfügung zu stellen und sie während der 
Aktivitäten zu beraten.

„Aus dieser Situation 

heraus (…) wurde die 

Lehrveranstaltung (…) 

aufgenommen, die mit ihren 

Schul-Workshops darauf 

abzielt, schon während 

der Schulausbildung bei 

Jugendlichen Interesse an 

Deutsch zu wecken und 

damit an den Schulen für 

das Sprachenlernen im 

Allgemeinen zu werben 

und bestenfalls neue DaF-

Lerner*innen zu gewinnen.“
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Pflichtlektüre gehören, aber auch für brasilia-
nische Schülerinnen und Schüler im Alter zwi-
schen 15 und 17 (d.h. im letzten Jahr der Primar-
stufe II und in der Sekundarstufe) thematisch 
und z.T. auch sprachlich interessant sein kön-
nen.

Wichtig für die Ausbildung zukünftiger Lehrkräf-
te an brasilianischen Schulen war außerdem die 
Verortung der geplanten Unterrichtsaktivitäten 
im brasilianischen Lehrplan. Laut diesem Lehr-
plan können im Portugiesischunterricht des 
Ensino Médio neben brasilianischen auch lite-
rarische Werke aus anderen Kulturkreisen be-
handelt werden, die u.a. hinsichtlich ihres Ent-
stehungskontextes und ihres Dialogs mit der 
Gegenwart untersucht werden sollen:

„[Analyse] bedeutender Werke der 
brasilianischen und der Literatur 
anderer Länder und Völker […], 
auf Grundlage von […] Kriterien, 
die sich auf unterschiedliche 
kulturelle Systeme beziehen, 
unter Berücksichtigung 
des Produktionskontextes 
(Weltanschauungen, Dialoge 
mit anderen Texten, Einbindung 
in ästhetische und kulturelle 
Bewegungen usw.) und der Art und 
Weise, wie sie mit der Gegenwart 
in Dialog treten.“ (EM13LP52, 
Übersetzung durch die Verf.)8 

Um zu gewährleisten, dass das Unterrichtsma-
terial je nach Schüler*innenprofil9 mit variieren-
den Anteilen in deutscher Sprache erstellt wer-
den konnte, beschränkte sich die Auswahl auf 
Texte mit bereits existierender portugiesischer 
Übersetzung. Außerdem wurden zur weiteren 
Unterstützung des Verstehensprozesses Adap-
tationen als Graphic Novels derselben Werke in 

8 “Analisar obras significativas das literaturas brasileiras e de outros 
países e povos [...], com base em [...] critérios relacionados a diferen-
tes matrizes culturais, considerando o contexto de produção (visões de 
mundo, diálogos com outros textos, inserções em movimentos estéti-
cos e culturais etc.) e o modo como dialogam com o presente.”

9 Das Material ist ausdrücklich auch für den Gebrauch an Schulen vor-
gesehen, in denen Deutsch als eigenständiges Unterrichtsfach gelehrt 
wird. Im beschriebenen Fall ist seine Nutzung im Portugiesisch-Unte-
rricht der Tatsache geschuldet, dass die Lehrenden zu dem frühen Zei-
tpunkt in ihrem Studium selbst noch nicht in der Lage sind auf Deutsch 
zu unterrichten.

die zugrundeliegende Materialsammlung einbe-
zogen. Graphic Novels sollen in diesem Zusam-
menhang in Abgrenzung zum Comic verstan-
den werden als „Medium […], das Geschichten 
literarisch erzählen kann“ (Abraham/Lay 2020). 
Laut Schmitz-Emans (2012) stellen sie sich „in 
den Dienst einer Kartierung der «Weltliteratur»“, 
stellen aber „ästhetisch eigenwertige Artefakte“ 
dar. Sie sind, wie Abraham und Lay (2020) weiter 
ausführen, also „stofflich an Literatur orientiert, 
ästhetisch [aber] an visuellen und theatralen 
Kunstformen“. In der Arbeit mit jugendlichen 
Lernern lassen sich Graphic Novels nicht nur 
deswegen sinnvoll einsetzen, weil sie sprach-
lich vorentlasten können, indem z.B. komplexe 
Beschreibungen bildlich dargestellt werden, 
sondern sie knüpfen auch an das Vorwissen 
der Schüler*innen an, die in der Regel mit der 
Symbolik von Graphic Novels vertraut sind. Au-
ßerdem erlaubt die zusätzliche Verwendung der 
Graphic Novel einen Vergleich zwischen unter-
schiedlichen medialen Repräsentationen, was 
unter der Rubrik „Todos os campos de atuação 
social“ ausdrücklich im brasilianischen Lehrplan 
für die Sekundarstufe vorgesehen ist:

„[Analyse], auf Grundlage kontextueller, 
ästhetischer und kultureller Bezüge, 
von Bedeutungseffekten, die sich 
aus der Auswahl und Komposition 
von Bildern [...] und ihrer Abfolge [...] 
sowie aus der Beziehung zwischen 
diesen Elementen und dem Verbalen 
ergeben, und [Berücksichtigung] dieser 
Effekte in Bild- und Videoproduktionen, 
um die Möglichkeiten der 
Bedeutungskonstruktion und 
Wertschätzung zu erweitern.“ 
(EM13LP14, Übersetzung durch die 
Verf.)10

Auch im Lehrplan der Primarstufe II ist bereits 
eine ähnliche Herangehensweise des Vergleichs 
zwischen den sinnstiftenden Elementen litera-
rischer Texte und denen anderer medialer Re-

10 “Analisar, a partir de referências contextuais, estéticas e culturais, 
efeitos de sentido decorrentes de escolhas e composição das imagens 
[...] e de sua sequenciação [...] e das relações desses elementos com 
o verbal, levando em conta esses efeitos nas produções de imagens 
e vídeos, para ampliar as possibilidades de construção de sentidos e 
de apreciação”.

präsentationen formuliert sowie zwischen Origi-
naltexten und Werken, die auf diese verweisen, 
anspielen oder Inhalte wiederaufnehmen:

„[Analyse der] Bedeutungseffekte, 
die sich aus der Verwendung von 
Intertextualitätsmechanismen 
(Verweise, Anspielungen, 
Wiederholungen) zwischen 
literarischen Texten, zwischen 
diesen und anderen künstlerischen 
Manifestationen (Film, Theater, 
bildende und mediale Kunst, Musik) 
in Bezug auf Themen, Figuren, Stile, 
Autoren usw. ergeben, sowie zwischen 
dem Originaltext und Parodien, 
Paraphrasen, Pastiches, […] usw.“ 
(EF89LP32, Übersetzung durch die 
Verf.)11

Für die bereits erfolgten Unterrichtsprojek-
te wurden drei Texte ausgewählt, die zu den 
„Klassikern“ der deutschsprachigen Literatur 
gezählt und noch heute aufgrund ihrer zeitlo-
sen Thematik im Schulunterricht in Deutsch-
land besprochen werden. Sie wurden vor ein 
bis zwei Jahrhunderten verfasst und sind zu-
mindest teilweise über den deutschsprachi-
gen Raum hinaus bekannt. Entsprechend gibt 
es zahlreiche intertextuelle Bezüge sowie wei-
tere Adaptationen in anderen Medien, durch 
die das Workshop-Material angereichert wer-
den konnte. Die Zuordnung dieser Werke 
zu unterschiedlichen literarischen Epochen 
soll in diesem Kontext nicht relevant sein. 
Es handelt sich zum einen um die 1888 von 
Theodor Storm veröffentlichte Novelle Der 
Schimmelreiter, deren Handlung in der nord-
deutschen Küstenregion spielt, zum anderen 
um die Erzählungen Die Verwandlung (1912) 
von Franz Kafka und Der Sandmann (1816) 
von E.T.A. Hoffmann. Letztere sind in Bezug 
auf die Handlungsorte nicht näher spezifi-
ziert, außer dass es sich um städtische Um-

11 “Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos 
de intertextualidade (referências, alusões, retomadas) entre os textos 
literários, entre esses textos literários e outras manifestações artísticas 
(cinema, teatro, artes visuais e midiáticas, música), quanto aos temas, 
personagens, estilos, autores etc., e entre o texto original e paródias 
paráfrases, pastiches, [...], dentre outros.”

gebungen handelt, eine größere Stadt bei 
Kafka und eine Provinzstadt sowie eine Uni-
versitätsstadt bei E.T.A. Hoffmann. Für alle 
drei Werke gibt es eine oder mehrere por-
tugiesische Übersetzungen, was im Fall von 
Kafka und E.T.A. Hoffmann, deren Werke seit 
langem international rezipiert werden, nicht 
weiter bemerkenswert ist, bei Storm wieder-
um eine bewusste Entscheidung des Überset-
zers Maurício Cardoso war, der in der sprach-
lichen und kulturellen Andersartigkeit einen 
möglichst herausfordernden Text gefunden 
hatte. Diese Andersartigkeit beschreibt er in 
seinen „Reisenotizen“ durch den Text:

„[…] treffe ich auf den Anderen. 
Und das ist es, was sofort meine 
Aufmerksamkeit erregt: der 
Eindruck, dass der, dem ich 
gegenüberstehe, ein Anderer ist. 
Der Unterschied – nicht messbar, 
aber offenkundig - macht mich 
für eine Weile blind: Ich kann 
in diesem Anderen nur den 
Anderen sehen, so groß ist der 
Unterschied, der uns trennt, 
der uns unterscheidet, der uns 
als den Einen und den Anderen 
schafft.“ (Cardoso, 2006, S. 153, 
Übersetzung durch die Verf.)12

Die Wahrnehmung der Differenz bewegte ihn 
dazu, zusätzlich zur textgetreuen Überset-
zung eine zweite Übertragung ins Portugie-
sische („O centauro bronco“) zu erschaffen, 
in der er für unbekannte kulturelle Elemente 
Entsprechungen aus der brasilianischen Rea-
lität in den Handlungsverlauf einsetzte und 
damit das Fremde im Ausgangstext mit dem 
Ähnlichen im eigenen Kontext in Beziehung 
setzte. Die deutschsprachigen Originale aller 
drei Texte stehen im Gutenberg-Projekt im 
Internet zur Verfügung.13 

12 “[…] deparo-me com o outro. E é isto o que de imediato me chama 
a atenção: a impressão de que este, com quem deparo, seja um outro. 
A diferença – incomensurável, mas manifesta – deixa-me cego por um 
tempo: só enxergo no outro esse um outro, tamanha a diferença que 
nos separa, que nos distingue, que nos cria como um e outro.

13  https://www.projekt-gutenberg.org/autoren/info/autor-az.html 
(26.04.2025)
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Für den Schimmelreiter, eine Gespensterge-
schichte, die mit den Ereignissen um eine ver-
heerende Sturmflut einen starken Bezug zu 
den gegenwärtigen, durch den Klimawandel 
hervorgerufenen Naturkatastrophen enthält, 
existieren gleich zwei verschiedene Graphic 
Novels mit unterschiedlicher Ästhetik und 
Schwerpunkten in der Darstellung. Während 
sich Natters (2014) Graphic Novel relativ eng 
am Text orientiert, ist die von Ciponte (2019) 
stärker interpretierend. Für die anderen bei-
den Erzählungen waren mit Die Verwandlung. 
Von Franz Kafka (Corbeyran/Horne 2018) und 
Der Sandmann. Nach E.T.A. Hoffmann (Konstan-
tinov 2019) je nur eine Graphic Novel verfüg-
bar. Die Nennung der Textautoren mit „von“ 
bzw. „nach“ legt nahe, dass die Verfasser in 
ihren Adaptationen unterschiedlich frei mit der 
geschriebenen Originalvorlage umgegangen 
sind. Für die Verwandlung fanden die Studieren-
den eine weitere bildliche Darstellung im Inter-

Bei allen drei Werken eignet sich der Titel 
und/oder seine portugiesische Übersetzung 
für den Einstieg. Im Fall des Schimmelreiters 
können Schüler*innen mit erweiterten 
Deutschkenntnissen darüber nachdenken, 
wie sich dieses Kompositum mit einer 
Komponente (Schimmel), für die es kein 
direktes Äquivalent im portugiesischen 
Wortschatz gibt, am besten ins Portugiesische 
übertragen lässt. Eine weitere Möglichkeit 
ist die Auseinandersetzung mit dem vom 
Übersetzer gewählten Titel A assombrosa 
história do homem do cavalo branco, der 
bereits bestimmte Erwartungen bei der 
brasilianischen Leserschaft weckt, die der 
deutschsprachige Originaltitel nicht generiert. 

Auch in Bezug auf Kafkas Verwandlung bietet 
sich der Vergleich zwischen dem deutschen 
und dem portugiesischen Titel an. Während 
Die Verwandlung noch alle Interpretationsmög-
lichkeiten offenlässt, legt der brasilianische Ti-
tel A Metamorfose bereits fest, dass es sich um 
eine Verwandlung in ein Insekt handelt. Eine 
Studierendengruppe führte in die Erzählung 
ein, indem sie die ersten Sätze des Textes, in 
denen der Protagonist morgens als „ungeheu-
re[s] Ungeziefer“ aufwacht, vorlas bzw. selbst 
lesen ließ. Hierbei tauschten die Student*in-
nen die portugiesische Übersetzung inseto 
durch den deutschen Begriff aus und ließen 
die Schüler*innen die beschriebene Gestalt 
malen. Es stellte sich heraus, dass nicht alle 
automatisch eine Kakerlake malten, wie viele 
Titelbilder zu der Erzählung suggerieren. Diese 
Herangehensweise erlaubt eine anschließen-
de Diskussion über Übersetzungen und Beein-
flussungen durch Bilder, die eine direkte Ver-
bindung zu Herausforderungen der modernen 
Welt wie fake news und durch Computer er-
stellte Bilder und Texte herstellt. 

Beim Sandmann wiederum kann die Herange-
hensweise über die mit dem Titel verbunde-
nen Assoziationen erfolgen. Dieser ist im Eng-
lischen, und damit auch in der gleichnamigen 

Netflix-Serie, fast identisch und kann daher 
auch von Schüler*innen mit geringen Deutsch-
kenntnissen erschlossen werden. Ein Verweis 
auf weitere Sandmann-Darstellungen (z.B. Das 
Sandmännchen aus dem deutschen Kinder-
Fernsehprogramm; Titelseiten zum Märchen 
Der Sandmann von Hans Christian Andersen) 
eignet sich ebenfalls für den Einstieg, um auf 
gemeinsame und unterschiedliche Elemente 
und damit bereits auf die Intertextualität ein-
zugehen. 

Für die weitere Arbeit gibt es eine Vielzahl von 
Möglichkeiten, wie das Material genutzt wer-
den kann, um die Schüler*innen durch die ei-
gene intensive Arbeit an ausgewählten Szenen 
neugierig auf den jeweiligen Gesamttext zu 
machen, der in drei bis vier Unterrichtsstun-
den nicht umfassend behandelt werden kann. 
An dieser Stelle können nur einige davon ge-
nannt werden. 

Während die meisten Studierenden in ihren 
Workshops den Inhalt des Werks kurz um-
rissen, wählte eine Gruppe als Herangehens-
weise an den Schimmelreiter Schlüsselszenen 
der darstellungsgetreueren Graphic Novel 
von Natter (2014) aus, deren einzelne Bilder 
sie auseinanderschnitten und durch die Schü-
ler*innengruppen wieder zusammensetzen 
ließen. Anschließend mussten diese im Ple-
num ihre Neuordnung begründen, wobei be-
reits deutlich wurde, dass sie Darstellungs-
elemente als Hinweise genutzt hatten. Die 
verschiedenen geordneten Szenen wurden 
dann von den Lehrenden an der Tafel in eine 
Reihenfolge gebracht, und die Schüler*innen 
erhielten so einen Überblick über das Werk. 
An diese Aktivität schloss sich eine Lektüre 
der jeweiligen Szene im literarischen Vorbild 
an, so dass die Schüler*innen einen Vergleich 
der verschiedenen Darstellungsformen an-
stellen konnten. Aufgaben, in denen die Schü-
ler*innen die Darstellung in Wort und Bild 
miteinander vergleichen mussten, wurden 
auch von den Studierendengruppen für die 

net mit portugiesischem Text (Pacheco o.D.), 
und in Verbindung mit dem Sandmann konnte 
auf eine bei Jugendlichen beliebte amerikani-
sche Netflix-Serie verwiesen werden. 

In der folgenden Tabelle 1 sind für alle drei 
Werke verschiedene Möglichkeiten der Be-
arbeitung zusammengefasst worden, unter-
schieden nach allgemeinen oder aktuellen 
Bezügen, Anlässen für einen inter- oder 
transkulturellen Austausch und sprachli-
chen Besonderheiten – letztere vor allem für 
Schüler*innen mit erweiterten Deutschkennt-
nissen, aber auch zur Thematisierung von 
Übersetzungen im Allgemeinen anhand ein-
zelner Wörter, die bestimmte Erwartungshal-
tungen wecken und Interpretationsspielräume 
einengen oder auch erweitern können. Rein 
informative landeskundliche Themen speziell 
für den Deutsch-Unterricht finden sich unter 
„Sonstiges“, ebenso wie intertextuelle Bezüge.

Tabelle 1 
Die literarischen Texte und ihre Möglichkeiten (eigene Darstellung)

Werke/ 
Möglichkeiten der 
Bearbeitung

T. Storm. Der 
Schimmelreiter (1888)

F. Kafka. Die Verwandlung 
(1912)

E.T.A. Hoffmann. Der 
Sandmann (1816)

Allgemeines oder 
aktuelle Bezüge, z.B.

Flutkatastrophen; 
Wissenschaft/ 
Innovation - Tradition; 
Vernunft – Aberglaube; 
Mystik/ das 
„Übernatürliche“

Vater-Sohn-Konflikt; 
Entmenschlichung 
im kapitalistischen 
System; Selbst- und 
Fremdwahrnehmung

Traumata; 
verschiedene Realitäts-/ 
Wahrnehmungsebenen; 
Angst vor dem Unbekannten/ 
Fremden; Beziehungen im 
Zeitalter der Technologie; 
Netflix-Serie

Inter- /transkulturelle 
Diskussion, z.B.

Aberglaube; 
Einbeziehung von 
O centauro bronco 
(Übertragung von 
Maurício Cardozo)

Familien- und 
Arbeitsverhältnisse Anfang 
des 20. Jahrhunderts in 
Europa

Mythen/Einschlafgeschichten 
(Thema: Kindererziehung); 
Frauenbild Anfang des 19. 
Jahrhunderts in Deutschland 
im Vergleich zu heute

Sprache, z.B. Hochdeutsch – 
Plattdeutsch (Dialekte 
bzw. Soziolekte); 
Übersetzung des 
Titels; Übersetzung der 
Geräuschwörter in den 
GNs

Übersetzung des Titels 
(„A Metamorfose“), 
Übersetzungsäquivalent zu 
„Ungeziefer“; 

Übersetzung der 
Geräuschwörter in den GNs

Ähnlichkeiten Deutsch – 
Englisch (Titel); verschiedene 
Textsorten (Erzählung, Briefe) 
– Umsetzung in der GN;

Übersetzung der 
Geräuschwörter in den GNs 

Sonstiges, z.B. Hinterfragung 
des bisherigen 
Deutschlandbildes 
(regionale 
Besonderheiten)

Historisches: Deutsch in Prag Intertextualität: Märchen 
von Andersen, Sandman 
(Netflixserie), (Unser) 
Sandmännchen (DDR – BRD, 
älteste deutsche Kinder-Serie)
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anderen Werke erarbeitet. Interessant war da-
bei vor allem die jeweilige Kennzeichnung von 
Elementen wie Träumen (Sandmann), Zeit und 
Erinnerungen unterschiedlicher Protagonis-
ten (Schimmelreiter), Gedanken (Verwandlung) 
sowie mystischen Gestalten (Schimmelreiter, 
Sandmann). Besonders kreativ sind Aufgaben, 
in denen die Schüler*innen selbst von einem 
ins andere Medium übersetzen, indem sie 
z.B. anhand einer bildlich dargestellten Szene 
einen Text entwerfen oder umgekehrt eine 
Bildsequenz auf der Basis einer schriftlich dar-
gestellten Szene erstellen. Auch kann man mit-
hilfe einer Bildbearbeitungssoftware die Texte 
aus den Sprechblasen herauslöschen und die 
Schüler*innen die Sprechblasen entweder auf 
Basis des geschriebenen Textes oder auch frei 
anhand von Hinweisen in der bildlichen Dar-
stellung füllen lassen. An dieser Stelle können 
auch die in Comics und Graphic Novels übli-
chen Geräuschwörter übersetzt werden, wo-
mit sich verdeutlichen lässt, dass auch diese 
nicht universal sind, sondern auf gesellschaft-
lichen Konventionen beruhen. Damit kann ein 
weiteres in der BNCC für den Ensino Médio 
formuliertes Lernziel erreicht oder zumindest 
als Denkprozess angestoßen werden: eine 
kritische Analyse von Texten als sprachliche 
Produkte, die in einem bestimmten (geo)poli-
tischen, historischen, sozialen und kulturellen 
Kontext entstanden, aber wandelbar sind (vgl. 
BNCC, EM13LGG401). Für Aufgaben, in denen 
verschiedene Textsorten geübt werden sol-
len, gibt es die Möglichkeit, einzelne Bilder der 
Graphic Novels zu beschreiben oder auch den 
vorangestellten Briefen im Sandmann sprach-
lich eine moderne Form zu geben bzw. sie (ge-
kürzt) in ein heute üblicheres Format wie eine 
E-Mail zu übertragen. Eine weitere Möglichkeit 
besteht darin, die Schüler*innen einen Brief 
bzw. eine persönliche E-Mail eines Protagonis-
ten an eine nahestehende Person oder einen 
Tagebucheintrag verfassen zu lassen, in denen 
dieser sich über die eigenen Gefühle in Bezug 
auf eine bestimmte Situation äußert. Auf die-
se Weise sind die Schüler*innen aufgefordert, 

sich in die handelnde Person, z.B. Gregor Sam-
sa oder auch den Deichgrafen Hauke Haien 
hineinzuversetzen, wodurch – wie eingangs 
beschrieben – Empathiefähigkeit gefördert 
werden kann. Da die Texte während der Work-
shops nicht in ihrer Gesamtheit dargestellt 
werden können, ist es auch möglich, dass die 
Schüler*innen sich selbst ein Ende der Ge-
schichte überlegen, wodurch wiederum ihre 
Phantasie angeregt wird.

Zum Verständnis schwieriger Inhalte und un-
bekannter Konzepte oder Wörter im geschrie-
benen Text (z.B. die Landschaftsbeschreibun-
gen und regionale Ausdrücke wie Deiche und 
Priele im Schimmelreiter, die selbst auf Portu-
giesisch nicht zum allgemein bekannten Wort-
schatz gehören) können die bildlichen Dar-
stellungen der Graphic Novel als eine Form 
des Scaffolding14 herangezogen werden. Auch 
lassen sich durch Einsatz von mehr oder weni-
ger Bildern der Graphic Novels Arbeitsblätter 
zur Binnendifferenzierung innerhalb einer Ler-
nendengruppe erstellen.

Eine weitere Möglichkeit der inhaltlichen Aus-
einandersetzung mit den Texten ist ihre Über-
tragung in den eigenen kulturellen Kontext, 
indem man beim Schimmelreiter die Überset-
zung O centauro bronco hinzunimmt oder die 
Schüler*innen überlegen lässt, welche mythi-
schen Gestalten in der brasilianischen Folklore 
ähnliche Charakteristika wie der Schimmelrei-
ter oder auch der Sandmann aufweisen. Auch 
eine Auseinandersetzung mit dem Aberglau-
ben im Schimmelreiter eignet sich, um über 
religiös oder anderweitig motivierte Rituale 
unterschiedlicher Gruppen innerhalb des eige-
nen kulturellen Kontextes zu diskutieren. 

Fortgeschrittene Lerner des Deutschen kön-
nen zusätzlich über sprachliche Variation 
im Schimmelreiter diskutieren. Während der 
Deichgraf Hochdeutsch spricht, mischen sich 

14 Unter Scaffolding versteht man in der Zweit- und 
Fremdsprachendidaktik das Anbieten eines Lerngerüsts zum Aufbau 
sprachlicher Kompetenzen durch die Lehrperson.

in die Sprache der einfachen Landbevölke-
rung plattdeutsche Elemente, die thematisiert 
werden können. Auch können die gewählten 
Übersetzungsäquivalente in A assombrosa his-
tória do homem do cavalo branco untersucht 
und diskutiert werden, womit erneut das 
weiter oben genannte Lernziel EM13LGG401 
in den Fokus der Betrachtungen rückt und 
gleichzeitig ein landeskundlicher Aspekt, die 
regionale und soziale Variation innerhalb der 
deutschen Sprache, besprochen werden kann. 
Als eine weitere Möglichkeit mit der Sprache 
zu arbeiten, lassen sich im Zusammenhang 
mit Kafkas Verwandlung ausgewählte Text-
passagen verschiedener Übersetzungsversio-
nen miteinander und – bei Schüler*innen mit 
Deutschkenntnissen – mit dem deutschen Ori-
ginal vergleichen. 

Einige Anwendungsbeispiele

In diesem Abschnitt sollen einige der von 
den verschiedenen Student*innengruppen 
entwickelten Materialien und Ergebnisse kurz 
vorgestellt werden.

Eine Aufgabe zur Erzählsituation im Schimmel-
reiter bestand darin, die drei verschiedenen 
Erzählzeiten und die dazugehörigen Erzähler 
zu ermitteln. Dazu wählten Studierende des 
3. Semesters 2022 die hinweisgebenden Bil-
der aus Natter (2014) aus und übersetzten die 
Sprechblasen und den Erzähltext ins Portu-
giesische. Außerdem erhielten die Schüler*in-
nengruppen die dazugehörigen Textpassagen 
im übersetzten Text von Cardoso in chro-
nologischer Reihenfolge. Diesen sollten die 
Schüler*innen zusätzlich die Bilder zuordnen, 
woran sich ein Gespräch über die unterschied-
lichen Darstellungsformen in Wort und Bild 
anschloss. Dieselbe Studierendengruppe ent-
schied sich, in einer weiteren Unterrichtsstun-
de eine Schlüsselszene der Novelle, die den 
späteren Deichgrafen Hauke als Jugendlichen 
charakterisiert, zu behandeln. Zum Vergleich 

mit dem übersetzten Text erhielten die Schü-
ler*innen sowohl die Umsetzung der Szene 
als Graphic Novel in Übersetzung, als auch die 
„kulturell angeeignete“ Version in O centauro 
bronco. In einer Tabelle sollten sie jeweils drei 
Ähnlichkeiten und drei Unterschiede zwischen 
den verschiedenen Versionen notieren. 

Auch die erste Gruppe von Studierenden, die 
2021 einen Online-Workshop für andere brasi-
lianische Germanistik-Studierende vorbereite-
ten, erstellten Arbeitsblätter aus sich entspre-
chendem Wort- und Bildmaterial, auf deren 
Basis die Teilnehmenden sich verschiedene 
Aspekte der Novelle, wie die erste Begegnung 
des Erzählers mit dem Schimmelreiter oder 
die Persönlichkeit Hauke Haiens und seine so-
zialen Beziehungen, erschließen konnten. Die 
Analyse der Szene, in der der Deichgraf stirbt, 
basierte wiederum komplett auf der bildlichen 
Darstellung in der Graphic Novel von Ciponte 
(2019). Die Arbeitsaufträge waren hier darauf 
ausgerichtet, die in den Bildern und verwen-
deten Farben ausgedrückte Atmosphäre zu 
erfassen und – daraus abgeleitet – die mögli-
chen Gefühle Hauke Haiens in dieser Situation 
nachzuempfinden. Auf die gleiche Weise wur-
den den Workshop-Teilnehmer*innen Szenen 
präsentiert, in denen es um „Übernatürliches“ 
und Aberglauben in der Landbevölkerung 
ging. Daraus ergaben sich Gespräche über ste-
reotype Erwartungshaltungen und über ähnli-
che Phänomene im eigenen Umfeld.

In Bezug auf die Verwandlung sind neben der 
Thematisierung des Titels und seiner Über-
setzung zwei weitere Aktivitäten besonders 
hervorzuheben. Zum einen hatten die Schü-
ler*innen basierend auf den ersten Sätzen der 
Erzählung ein „Ungeziefer“ gezeichnet, das – 
ohne Vorwissen und unbeeinflusst von einem 
Titelbild – nicht zwingend eine Kakerlake dar-
stellte und damit einen Anlass lieferte, über 
gezielte Beeinflussung durch Wort und Bild 
zu sprechen. Zum anderen ließen die abschlie-
ßenden Bewertungen des Textes in der letzten 
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Stunde erkennen, dass sich die Jugendlichen mit 
ihm auseinandergesetzt hatten. Eine Gruppe 
schreibt: „Quando ele fica incapacitado de tra-
balhar, a família não tem esforços para cuidar 
dele, como se a única função dele era trabal-
har.“ Eine zweite Gruppe kommentiert: „Muitas 
pessoas no dia-a-dia sofrem preconceito por se-
rem diferentes, assemelhando-se à situação do 
Gregor.“ Und eine dritte Gruppe liefert folgende 
Interpretation: „Ele vivia para trabalhar, então 
sua metamorfose significa para nos que para 
ele serviu para ele dar valor à vida que tinha e 
perceber que a vida não era só trabalho.“15

Beim Sandmann fielen den Schüler*innen Ele-
mente in der gezeichneten Version auf, die 
auch in der Netflix-Serie vorkamen (z.B. das Au-
gen-Motiv) und über deren Symbolik diskutiert 
wurde. Der Albtraum vom Sandmann wurde als 
Kindheitstrauma gewertet. In einer der Arbeits-
stunden bekamen die Schüler*innen die Auf-
gabe, die leeren Sprechblasen der Graphic No-
vel unter Zuhilfenahme des Texts zu füllen und 
zeigten dabei viel Kreativität bei der Umsetzung 
der altertümlichen Ausdrucksweise in moder-
nen Sprachgebrauch. 

Diskussion: Ergebnisse und Ausblick

Festzuhalten bleibt, dass sich Studierende und 
Schüler*innen beim Erstellen und Bearbeiten 
der Aufgaben intensiv mit den Texten ausein-
andersetzten, wobei alle Studierenden und ei-
nige der Schüler*innen die Texte auch zuhause 
lasen. Die Studierenden konnten erste Unter-
richtserfahrungen sammeln, sich untereinander 
austauschen und bekamen Feedback durch die 
Lehrerin und ihre Seminarleiterin, was ihnen Si-
cherheit für nachfolgende Praktika vermittelte. 
Die Schüler*innen fühlten sich sowohl durch die 

15 „Als er nicht mehr in der Lage ist zu arbeiten, kümmert sich die 
Familie nicht um ihn, als sei er nur zum Arbeiten dagewesen“ – „Viele 
Menschen werden im Alltag diskriminiert, weil sie anders sind, ähn-
lich wie Gregor“ – „Er lebte für seine Arbeit, deshalb bedeutet seine 
Metamorphose für uns, dass er dadurch erkennen musste, dass das 
Leben einen Wert hat, dass es nicht nur aus Arbeit besteht.“ (meine 
Übersetzungen)

multimedialen Formate, als auch durch Themen 
wie Gespenster, Realitätsverlust und Verfrem-
dungen besonders angesprochen. Wie erwar-
tet, konnten viele ihr vorhandenes Vorwissen 
bei der Dekodierung von Bildzeichen in den 
Graphic Novels anwenden. Während der Work-
shops beteiligten sich alle an den verschiedenen 
Aktivitäten, und auch die begleitende Lehrerin 
hatte einen positiven Eindruck von dem Projekt.

Auch wenn einigen der in der BNCC formulier-
ten Lernzielen indirekt zu entnehmen ist, dass 
das Eintauchen in einen fremdsprachlichen kul-
turellen Kontext nicht erwünscht ist, lassen sich 
mit literarischen Texten in einer anderen Spra-
che oder auch in portugiesischer Übersetzung 
doch viele Lernziele realisieren, die ausdrücklich 
für den Schulunterricht vorgesehen sind und 
eine Teilhabe an Diskursen unterstützen.

Im Rahmen des Bewusstwerdens von und der 
kritischen Auseinandersetzung mit etablierten 
Deutungsmustern konnte beobachtet werden, 
dass sowohl die Studierenden als auch die 
Schüler*innen aus den Texten Aspekte heraus-
gearbeitet haben, die zeigen, dass auf Basis des 
eigenen Weltwissens auch andere Interpretatio-
nen entstehen können. So wurde z.B. in Kafkas 
Verwandlung ein Bezug zur aktuellen Identitäts-
politik hergestellt, die die Lebensrealität junger 
Menschen prägt. Der Ungeziefer-Körper des 
Protagonisten wurde als Ausdruck des „fal-
schen Körpers“, eines Körpers mit Merkmalen, 
die dem eigenen Selbstverständnis nicht ent-
sprechen, interpretiert. Die Reaktion der Familie 
Gregor Samsas war dementsprechend eine Aus-
grenzung dieses Menschen im falschen Körper. 
In der Geschichte vom Sandmann wiederum 
stand das Thema Traumabewältigung im Zent-
rum der Betrachtungen, was ebenfalls ein The-
ma ist, das vor allem im Hinblick auf Kinder und 
Jugendliche nach der Corona-Pandemie in den 
gesellschaftlichen Debatten sowohl in Deutsch-
land als auch in Brasilien einen Platz einnimmt. 
Die Kritik an der gesellschaftlichen Rolle von 
Frauen in Gestalt des schönen Automaten Olim-
pia, der während Nathanaels verliebten Mono-

logen nichts als ein gelegentliches Seufzen von 
sich gab, wurde von den Jugendlichen eben-
falls thematisiert. Im Schimmelreiter wurden die 
übernatürlichen Erscheinungen, die bei Storm 
die Rückständigkeit der Landbevölkerung und 
ihren Aberglauben – im 
Gegensatz zum christ-
lichen Glauben – beto-
nen, als einfaches Ge-
rede unter den Leuten 
gewertet. Hauke Haien 
wiederum wurde von 
den Schüler*innen als 
egozentrisch und als ein 
Mensch, der wenig auf 
die anderen eingeht, 
wahrgenommen. Letz-
teres mag an der Aus-
wahl der bearbeiteten 
Szenen liegen, kann aber 
auch auf ein demokra-
tisches Verständnis der 
Jugendlichen in Bezug 
auf die Aushandlung 
von Entscheidungspro-
zessen (im konkreten 
Fall des Schimmelreiters 
den Bau eines neuen 
Deichs) hinweisen. Alle drei Texte bieten also 
zahlreiche Anlässe für Gespräche über eigene 
Wahrnehmungen und aktuelle Entwicklungen 

und weisen Bezüge zum Weltwissen und zu In-
teressensbereichen der Jugendlichen auf. Damit 
können sie das leisten, was in einem modernen 
Landeskundeunterricht in einer Fremdsprache 
unter Teilhabe an Diskursen und Aushandlung 

von Deutungsmustern ver-
standen wird. Und gleichzeitig 
erfüllen sie auch das im brasi-
lianischen Lehrplan BNCC for-
mulierte Lernziel, bestehende 
Ordnungssysteme und etab-
lierte Denkmuster kritisch zu 
hinterfragen. 

Das hier skizzierte Projekt 
lässt sich problemlos in ande-
ren Schulklassen wiederholen, 
wie die einzelnen Workshop-
Einheiten im Rahmen des Li-
teraturfestivals FLIP Pomero-
de 2024 gezeigt haben. Auch 
kann der deutschsprachige 
Anteil des Materials in Aufga-
ben für Schüler*innen mit ei-
ner zweisprachigen Schulaus-
bildung erhöht werden. Da die 
Umsetzung literarischer Wer-
ke in Graphic Novels in den 

letzten Jahren auf dem deutschen Buchmarkt 
stark zugenommen hat, könnte vergleichbares 
Unterrichtsmaterial auch zu weiteren Werken 
entwickelt werden. 

„Texte bieten also zahlreiche 
Anlässe für Gespräche über 
eigene Wahrnehmungen 
und aktuelle Entwicklungen 
und weisen Bezüge 
zum Weltwissen und zu 
Interessensbereichen der 
Jugendlichen auf. Damit 
können sie das leisten, 
was in einem modernen 
Landeskundeunterricht in 
einer Fremdsprache unter 
Teilhabe an Diskursen 
und Aushandlung von 
Deutungsmustern 
verstanden wird.“
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Kreative Sprachwerkstatt 
an der Masaryk-Universität 
in Brno (Tschechien)

Patrícia Ďuranová, Martina Trombiková 

Einleitung

Da es in Tschechien nach wie vor nicht selbst-
verständlich ist, literarische Texte in den DaF-
Unterricht zu integrieren, um den Lernenden 
durch sprachspielerische und sprachreflexive 
Aufgaben einen anderen Zugang zur Spra-
che zu eröffnen und somit ihre Kreativität in 
der Fremdsprache zu fördern, wurde an der 
Germanistik der Philosophischen Fakultät 
der Masaryk-Universität in Brno ein Wahlkurs 
konzipiert und durchgeführt, in dem genau 
das umgesetzt wird: Die Lernenden sollen für 
einen kreativen sprachspielerischen Umgang 
mit der (Fremd-)Sprache sensibilisiert und in 
der eigenen Sprachkreativität durch die Aus-
einandersetzung mit Literatur gefördert wer-
den. Der Prozess soll mithilfe von literarischen 
Texten angestrebt werden, wobei diese einen 
Tiefgang in die Möglichkeiten einer literari-
schen Spracharbeit im Sinne der Didaktik der 
Literarizität nach Dobstadt und Riedner (Dobs-
tadt & Riedner, 2017a) ermöglichen sollen. Bei 
der Kurskonzeption haben wir uns für diesen 

Ansatz entschieden, weil uns wichtig war, Ler-
nende auf einen besonderen Sprachgebrauch 
in literarischen Texten zu sensibilisieren und 
damit auch den Weg zu zeigen, wie man selbst 
eigene literarische Sprache entwickeln kann. 
Das Wie der literarischen Texte stand im Zen-
trum unseres Interesses. Dies spiegelt sich in 
der Wahl der literarischen Texte wider, die sich 
durch einen experimentellen Zugang zu Spra-
che und Ästhetik auszeichnen. Damit sollte der 
Blick auf die Vielfalt der Bedeutungsbildung 
mit all ihren Ambiguitäten gelenkt werden, wo-
bei die Lernenden selbst für das Hinterfragen 
sprachlich-kultureller Normen sensibilisiert 
werden sollten. Die angestrebte Entwicklung 
der (sprachlichen) Kreativität soll im Kurs so-
wohl durch Lesegespräche als auch durch ein 
Feedback- und Selbstevaluationsverfahren 
unterstützt werden, das sich an den Prinzipien 
und Bewertungskriterien der Bewertung pro-
duktiv-kreativer schriftlicher Texte nach Ulf Ab-
raham (2010) orientiert.

Im vorliegenden Beitrag soll gezeigt werden, 
wie mit fortgeschrittenen DaF-Lernenden auf 
dem Sprachniveau B2-C1 mit ausgewählten 
sprachspielerischen literarischen Texten sys-
tematisch gearbeitet werden kann, indem ge-
rade die besondere Sprachästhetik der Texte 
zum produktiven Ausgangspunkt gemacht 
wird. Es soll der Frage nach Potentialen der lite-
rarischen Spracharbeit im Rahmen des Fremd-
sprachenunterrichts nachgegangen werden.

Im ersten Schritt sollen Fra-
gen der Kreativitätsförde-
rung durch die Arbeit mit 
literarischen Texten und 
damit die dem Kurs zugrun-
de liegende konzeptionelle 
Methodik der Arbeit mit li-
terarischen Texten erörtert 
werden. Im zweiten Schritt 
soll die Auswahl der litera-
rischen Texte für die pro-
duktive Arbeit mit ihnen 
begründet und die Schwer-
punkte der Beschäftigung 
mit diesen literarischen 
Texten dargestellt werden, 
um zu zeigen, welche Ziele für die Beschäfti-
gung mit diesen Texten vorgeschlagen werden. 
Anschließend wird auf den oben erwähnten 
Ansatz der Arbeit mit literarischen Texten auf 
der Grundlage der Transformationsphase der 
Didaktik der Literarizität eingegangen und an-
hand eines Erfahrungsberichts das Potential 
dieser Texte und die Ergebnisse der Arbeit mit 
ihnen reflektiert.

Förderung der Kreativität anhand 
der Arbeit mit literarischen Texten 
im DaF- Unterricht

Das Konzept des Kurses basiert auf ausgewähl-
ten Aspekten des ästhetischen Lernens, in dem 
es darum geht, dass „Lernen ganzheitlich sein 

muss, also nicht nur den Kopf, sondern den 
gesamten Menschen einbeziehen muss” (Bern-
stein & Lerchner, 2014, Vorwort, S. V). Dies 
lehnt sich an das Verständnis der Etymologie 
des Begriffs αἴσθησις bzw. aísthesis aus dem 
Griechischen an, der sinnliche Wahrnehmung 
und Empfindung bedeutet (ebd.). Ästhetisches 
Lernen bedeutet in diesem Sinne „mit allen 
Sinnen und Gefühlen lernen” (ebd., S. 6), was 
wiederum auf Schillers Gedanken aus seiner 

philosophisch-ästhetischen 
Schrift Über die ästheti-
sche Erziehung des Men-
schen zurückgeht (ebd. 
Vorwort, S. VI). An dieses 
Verständnis des ästheti-
schen Lernens knüpft das 
Konzept des genannten 
Wahlkurses an, indem die 
Literatur über verschiede-
ne Wahrnehmungskanäle 
rezipiert und produktiv ver-
arbeitet werden soll: Aus-
gehend von der Lektüre 
literarischer Texte her und 
einer emotionalen und ko-
gnitiven Involvierung der 

Lernenden durch vorbereitende Recherche zu 
den Autor_innen der literarischen Texte, über 
den gemeinsamen Austausch darüber, bis hin 
zur produktiven Auseinandersetzung mit die-
sen Texten auf der Ebene der Schriftlichkeit, 
aber auch der Bildhaftigkeit und Visualität, bis 
hin zur Erprobung von – den eigenen Interpre-
tationen entsprechenden – Stimmmodalitäten 
und dramatischen oder audiovisuellen Insze-
nierungsweisen von Texten. Nicht zuletzt soll 
eine vertiefte Reflexion der Lernenden einen 
neuen Zugang zur Sprache und ihren Poten-
tialen ermöglichen und das eigene Sprachver-
ständnis erweitern.

Die Arbeit mit literarischen Texten in dem 
genannten Kurs basiert auf dem Prinzip des 
Spiels und des Spielens, konkret geht es um 
„das poetische Spiel mit Wörtern und Formen” 

„Die Lernenden sollen 
für einen kreativen 
sprachspielerischen 
Umgang mit der (Fremd-)
Sprache sensibilisiert 
und in der eigenen 
Sprachkreativität durch 
die Auseinandersetzung 
mit Literatur gefördert 
werden.“

Literatur im DaF-Unterricht und die Förderung 
der Kreativität aufgrund der Transformationsphase 
der Didaktik der Literarizität
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(Schmitz-Emans, 2020, S. 533), oder auch 
um das Theater-Spiel (ebd.), bzw. das Spiel 
mit der audiovisuellen Interpretation bzw. 
Weiterentwicklung von Texten.

Die Lernziele des Kurses orientieren sich 
ebenfalls an den Potentialen der Arbeit mit 
ästhetischen Medien, die sich aus der bishe-
rigen Forschung ergeben: 1) Kreativität in der 
Fremdsprache durch die Arbeit mit ästheti-
schen Medien zu entwickeln und zu reflektie-
ren und damit auch das ästhetische Lernen 
zu fördern (Bernstein & Lerchner, 2014), 2)  in 
der produktiven Auseinandersetzung mit äs-
thetischen Medien eigene 
Ausdrucksmöglichkeiten 
[zu] gewinnen (Dobstadt 
& Riedner, 2021), 3) neue 
Möglichkeiten des Den-
kens, Empfindens und 
Sprechens [zu] erschließen 
(ebd.), 4) mit Sprache(n) im 
Grenzbereich von Norm 
und Normüberschreitung 
zu spielen. Als Feinziele 
für die Arbeit mit Litera-
tur wurden die folgenden 
zwei festgelegt: 1) vom in-
tuitiven zum bewussten 
Schreiben (bzw. Schaffen) zu kommen und 2) 
kreative Sprachmöglichkeiten zu nutzen – dies 
anhand literarischer Texte, die als Grundlage 
für die produktive Auseinandersetzung mit ih-
nen dienen und gleichzeitig ihren essentiellen 
Kern darstellen.

Am Anfang des Semesters wurde den Lernen-
den auch der Lernweg transparent gemacht: 
vom intuitiven über das analoge bis zum frei-
en Schreiben (bzw. Schaffen) hin – mit Hilfe 
von Vorbereitungsaufgaben1 (zur Lektüre und 
Recherche zu den einzelnen Autor_innen und 

1 Diese Phase unterscheidet sich von der ersten Phasen der Didak-
tik der Literarizität (vgl. Dobstadt & Riedner 2017a) , in der es um die 
erste Begegnung mit dem Text geht, ohne auf die Lektüre vorbereitet 
zu werden. Für uns hatte diese Vorbereitungsphase die Funktion der 
Steigerung der Motivation, die wir für wichtig gehalten haben, damit wir 
die Studierenden auf die Autor_innen und ihre Texte neugierig machen.

ihren Lebens- und Schaffensweisen), gegen-
seitiger Inspiration (geteilt auf Padlet, das 
auch als ein kollaboratives Schreibtool ver-
standen wurde) sowie regelmäßigen münd-
lichen oder schriftlichen Feedbackrunden 
im Unterricht und der eigenen Reflexion des 
kreativen Arbeitsprozesses. In der ersten 
Phase des Semesters wurde vor allem nach 
dem Prinzip des analogen Schreibens im Sin-
ne von Spinner2 (Abraham, 2010) gearbeitet, 
indem die Lernenden dazu aufgefordert wur-
den, eigene Texte in Anlehnung an die spe-
zifische Ästhetik der ausgewählten Werke zu 

verfassen, „und zwar entwe-
der ,intuitiv-imitativ’ oder im 
Anschluss an eine Analyse 
des Ausgangstextes” (Abra-
ham, 2010, S. 92). Im Grunde 
geht es in dieser Phase des 
Semesters mithilfe dieser 
Methode vor allem um die 
Zielsetzung von Transforma-
tionsaufgaben im Sinne von 
Riedner und Dobstadt (Dobs-
tadt & Riedner, 2017a), und 
zwar darum, „für das spezifi-
sche Ausdrucks- und Bedeu-
tungspotenzial von sprach-

lichen Mitteln, Ausdrucksweisen, [...] und 
Perspektiven zu sensibilisieren” (ebd.). Das 
bedeutet, dass im Kurs in dieser Phase auch 
performative Inszenierungsaufgaben oder 
weiterführende audiovisuelle Erarbeitung 
der Texte als Arbeitsaufträge vorgeschlagen 
wurden. Dabei sollten im Sinne der Didaktik 
der Literarizität auch eigene neue Ausdrucks-
möglichkeiten entdeckt werden und diese 
auch für eine selbstständige kreative Arbeit 
genutzt werden. Unter dem Begriff der Krea-

2 Wie sehen hier eine Verbindung zwischen Spinners Ansatz (Spin-
ner, 2010) eines handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terrichts, der einen aktiven Ansatz der Lernenden mit dem Ziel einer 
kreativen Auseinandersetzung mit Literatur fordert, und der Transfor-
mationsphase der Didaktik der Literarizität nach Dobstadt und Ried-
ner Überschneidungen in der aktiven Beteiligung der Lernenden am 
tiefgehenden Deutungsprozess, die wir im Rahmen unseres Kurses 
zum Einsatz gebracht haben.

tivität wird hier einerseits im Sinne Spinners 
das „Durchbrechen sprachlicher Normen” 
(Spinner, 2001, S. 16) und „Selbstausdruck” 
(ebd.), andererseits auch der Mut über den 
Originaltext hinaus zu gehen und diesen da-
bei gleichzeitig in seiner Bedeutungsvielfalt 
wahrzunehmen und sich von ihm auch be-
wusst abgrenzen zu dürfen, verstanden. Dies 
wäre ohne das der produktiven Phase voran-
gestellten Lesegespräch im Sinne der ersten 
und zweiten Phase der Didaktik der Literari-
zität nicht denkbar.

Im folgenden Schritt soll auf die Auswahl der 
literarischen Texte eingegangen werden, um 
zu zeigen, welches Potential gerade die ge-
wählte Literatur für die Förderung der eige-
nen Kreativität der Lernenden anbieten kann.

 Zur Wahl der literarischen Texte 
im Kontext des Wahlkurses 
„Kreative Sprachwerkstatt”

Bei der Auswahl der literarischen Texte wur-
den vor allem folgende Aspekte berücksich-
tigt: die sprachliche Gestaltung der Texte (ex-
perimenteller Zugang zur Sprache) und das 
Potential für eine produktive Weiterarbeit 
mit den Texten im Hinblick auf die für die 
erste Phase des Kurses angestrebte Zielset-
zung des analogen Schreibens mithilfe der 
Technik des generativen Schreibens, des Wei-
teren auch die Persönlichkeiten der Autor_
innen mit ihren originellen Schreibgewohn-
heiten und Konzepten. Nicht zuletzt sind die 
Vorerfahrungen aus der eigenen Praxis der 
Lektorinnen sowie die Ergebnisse der bishe-
rigen Forschung (v. A. Dobstadt, 2017b und 
Schweiger, 2013) in diesem Bereich als Grün-
de für die Auswahl der Texte zu nennen, auf 
die sich die Lektorinnen bei der Vorbereitung 
der Kurskonzeption und der Wahl der geeig-
neten Methodik gestützt haben.

Da der Verlauf des Kurses auch graduell an-
gelegt war, wurden zunächst sprachlich auf 
den ersten Blick einfache, aber in seiner Be-
deutungsbildung und den Interpretations-
möglichkeiten sehr komplexe literarische 
Texte ausgewählt. Später kamen an die Reihe 
auch sprachlich kompliziertere Texte, die den 
Lernenden eine neue Ästhetik bieten und 
als Lektüre und Input für die anschließende 
kreative Spracharbeit eine Herausforderung 
darstellen sollten.

Die gewählten Texte halten wir für eine lite-
rarische Spracharbeit im Sinne von Riedner 
und Dobstadt (Dobstadt & Riedner, 2017a) 
für sehr gut geeignet, da sie gleichzeitig auch 
Irritationsmomente bieten, die produktiv 
aufgegriffen werden können. Die literarische 
Spracharbeit konzentriert sich nach Dobstadt 
und Riedner vor allem auf die Art und Weise, 
„wie etwas gesagt, formuliert und dargestellt 
wird” (Dobstadt & Riedner, 2017a, S. 8) und 
zielt vor allem darauf, dass „Texte in ihrer 
Komplexität und Vieldeutigkeit, mit anderen 
Worten: in ihrer Literarizität zugänglich [wer-
den]; und sprachliche Bedeutungsbildung als 
ein offener, nie ganz zu Ende kommender 
Prozess erkennbar [wird]” (ebd.). Und ge-
nau das Potential eines nicht ganz zu Ende 
kommenden Prozesses der Bedeutungsbil-
dung hat sich als fruchtbar für die Wahl von 
sprachexperimentellen Texten erwiesen.

Neben den oben beschriebenen Gründen für 
die Auswahl der im Unterricht eingesetzten 
literarischen Texten spielte auch die bereits 
erwähnte Literarizität eine Rolle. Der Begriff 
bezieht sich hier darauf, dass die Aufmerk-
samkeit auf die Ebene der Sprache selbst 
gelenkt werden sollte, so dass die Wahrneh-
mung des Textes auch im Hinblick auf Lau-
te, Rhythmus, syntaktische und semantische 
Muster betrachtet werden soll (Belke, 2011). 
Es ermöglicht den Lernenden, die literari-
schen Texten wieder auf eine neue Art und 

„Am Anfang des 
Semesters wurde den 
Lernenden auch der 
Lernweg transparent 
gemacht: vom 
intuitiven über das 
analoge bis zum freien 
Schreiben.“
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Weise zu interpretieren und hilft ihnen, lite-
rarische Texte durch die Optik der Sprache 
selbst in eigene Kontexte zu stellen und zu-
gleich nach diesem Prinzip ähnliche oder 
ganz neue Texte zu entwickeln.

Als Einstieg in die kreative Arbeit wurden 
zwei Gedichte gewählt: Ernst Jandls im park 
(Jandl, 1990) und Friedericke Mayröckers wie 
ich dich nenne wenn ich an dich denke und du 
nicht da bist (Mayröcker, 2004). Die Arbeit 
mit Jandls sowie Mayröckers Gedicht hat sich 
aus der eigenen Erfahrung bereits auch mit 
Gymnasiallernenden auf einer niedrigeren 
Niveaustufe (A2) bewährt. Beide Texte wei-
sen zudem eine Struktur auf, die einem gut 
erkennbaren formalen Muster folgt. May-
röckers Text kann auch als sprachlich größ-
tenteils zugänglich bezeichnet werden, auch 
wenn er mit Neologismen im Bereich der 
Wortbildung (Komposita) arbeitet, die sehr 
breite Interpretationsmöglichkeiten anbie-
ten und dadurch auch eine tiefere Sprach-
reflexion ermöglichen. Dies haben auch die 
Erfahrungen bei der Arbeit mit diesem Text 
mit Lernenden auf dem Sprachniveau A2 
gezeigt. Gerade diese sprachliche Heraus-
forderung der Arbeit mit neu geschaffenen 
Neologismen sehen wir als Chance für das 
produktive Schaffen von eigenen bedeu-
tungs- und damit auch interpretationsoffe-
nen sprachlichen Gebilden nach dem Muster 
dieses Gedichts. Diese kreative Arbeit er-
möglicht den Lernenden, ihre eigene Indivi-
dualität zum Ausdruck zu bringen – mit Hilfe 
der Technik des generativen Schreibens (Bel-
ke, 2011), die hier als eine Art Scaffolding für 
das analoge Schreiben verstanden wird.

Der Schwerpunkt der Stunde wurde auf dem 
Padlet1 definiert, wie folgt:

Im Anschluss an die Arbeit an Jandl 
und Mayröcker wurde ein weiterer 
sprachspielerischer Text gewählt, mit dem in 
einer weiteren Sitzung direkt im Unterricht 
gearbeitet wurde, und zwar Michael Stavaričs 
Piepmatz macht Wald aus euch! (Stavarič & 
Dreis, 2022). Dieser Text zeichnet sich dadurch 
aus, dass er mit sprachlichen Normen spielt 
und diese bewusst unterläuft. Die Wahl auf 
Stavarič und das Piepmatz-Bilderbuch fiel auch 
aus mehreren Gründen: Erstens wegen der 
Herangehensweise des Autors an Sprache und 
ans Schreiben, deren Schwerpunkt darauf liegt, 
für jedes seiner Bücher eine neue Sprache 
zu schaffen, da ihm das Wie des Erzählens 
wichtiger ist als das Was (Cornejo, 2010). 
Zweitens wurde auch auf die Vorerfahrung 
mit einer anderen Gruppe von Lernenden 
auf dem Sprachniveau B2-C1 zurückgegriffen, 
die gezeigt hat, dass die Lernenden gut in 

der Lage waren, diesen experimentellen und 
sprachspielerischen Text zu rezipieren und 
mit ihm auch produktiv zu arbeiten. Nicht 
zuletzt sehen wir eine Chance in der Arbeit 
mit genau diesem Text auch darin, dass die 
Lernenden in der produktiven Phase ihren 
eigenen Sprachausdruck gestalten sollen, der 
sich an der Grenze zwischen Konventionalität 
der Sprache und ihrer Normüberschreitung 
bewegt, was im Rahmen eines DaF-
Unterrichts in der Regel eher nicht der Fall 
ist. Und gerade diese Herangehensweise 
verstehen wir als eine höhere Stufe für eine 
produktive Beschäftigung, denn gerade diese 
Herangehensweise verlangt auch eine sehr 
gute Kenntnis der Sprachregeln, mit  denen 
gespielt wird, was für Lernende auf dem 
Sprachniveau B2-C1, die unsere Zielgruppe 
darstellen, durchaus möglich sein sollte. 

Der Schwerpunkt der Stunde wurde auf dem 
Padlet definiert, wie folgt:

In der folgenden Aufgabe wurde im Vergleich 
zu der vorherigen Beschäftigung mit Jandls, 
Mayröckers und Stavaričs Texten ein anderer 
Zugang zum literarischen Text gewählt. Die 
Lernenden wurden aufgefordert, die letzte 
Aufgabe zu bearbeiten, ohne (Vor-)Wissen 
über das literarische Konzept, das der Aufgabe 
zugrunde liegt, zu haben. Demzufolge wurde 
ein in diesem Kurs in dieser Phase neuer 
Modus des freieren kreativen Schaffens 
vorgestellt, wie folgt:

Abb.1: Schwerpunkt der Stunde mit Jandl und Mayröcker 
auf dem Padlet des Kurses

Abb.2: Schwerpunkt der Stunde mit Stavarič auf 
dem Padlet des Kurses

Abb. 3: Schwerpunkt der Stunde mit Perec auf 
dem Padlet des Kurses

Das Ziel dieser umgekehrten Herangehens-
weise war, zu beobachten, ob sich etwas ver-
ändert, wenn die Lernenden nicht unter der 
Leitung des generativen Schreibens arbeiten. 
Das Ziel dieser Aufgabe war es auch zu zeigen, 
dass eine anscheinend alltägliche Erfahrung, 
die mit Beobachtung und Wahrnehmung mit 
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allen Sinnen verknüpft war, zum Konzept einer 
kreativen Arbeit werden kann. Dabei wurde 
auf Georges Perec und sein Buch Lieux (Perec, 
2022) zurückgegriffen. Im Kurs wurde jedoch 
nicht mit einem Auszug aus diesem Buch ge-
arbeitet, sondern nur im Rahmen der Kontex-
tualisierung ein Beispiel aus dem Buch gezeigt 
(auf Französisch, ohne ins Detail zu gehen). 
Das Hauptziel, das mit dieser Zwischenaufga-
be verfolgt wurde, war folgendes und wurde in 
der anknüpfenden Sitzung realisiert:

gefühlsmäßigen und ideologischen Dimensio-
nen von Texten wahrzunehmen und zu deu-
ten” (Kramsch, 2011, S. 36). Dieses Verständ-
nis ermöglicht den Lernenden, die Texte und 
die damit verbundenen kulturellen Deutun-
gen auf eigene Art und Weise zu entschlüs-
seln, zu deuten oder neu zu schaffen. Da 
literarische Texte nicht als geschlossene En-
titäten funktionieren, sondern Träger von di-
vergenten kulturellen Umrissen sind, die sich 
überlappen, sind die dann dazu geeignet, sie 
unter die Lupe des eigenen sozio-kulturellen 
Verständnisses zu nehmen. Dies deutet dar-
auf hin, dass symbolische Kompetenz auf den 
Umgang mit Symbolik, Kontext und Mehrdeu-
tigkeit fokussiert. Und gerade in der symbo-
lischen Kompetenz sehen wir ein großes Po-
tential für die Auswahl und die anschließende 
produktive Arbeit mit literarischen Texten im 
DaF-Unterricht.

Im folgenden Schritt soll kurz auf die Methodik 
der Arbeit mit den für den Kurs ausgewählten 
literarischen Texten eingegangen werden, die 
auf der Grundlage der Didaktik der Literarizi-
tät entwickelt wurde, um zu zeigen, wie eine 
produktive Arbeit mit literarischen Texten mit 
dem Ziel der Förderung der eigenen Kreativi-
tät methodisch angegangen werden kann.

Zur Methodik der Arbeit mit 
literarischen Texten auf der Basis 
der Transformationsphase der 
Didaktik der Literarizität

Der Kern der Auseinandersetzung mit litera-
rischen Texten basiert auf dem fremdspra-
chendidaktischen Ansatz der Didaktik der Li-
terarizität, der vor allem darauf abzielt, „die 
Lernerinnen und Lerner mit der literarisch-äs-
thetischen Dimension von Sprache vertraut zu 
machen“ (Dobstadt & Riedner, 2011a, S. 110). 
Im Mittelpunkt der vorgeschlagenen Heran-
gehensweise für den Kurs „Kreative Sprach-

werkstatt” steht vor allem die zweite Phase, 
die durch Transformationsaufgaben gekenn-
zeichnet ist (Dobstadt & Riedner, 2017a). In 
der Phase der ersten Begegnung mit dem 
Text (ebd.) wurde als Einstieg in die Beschäf-
tigung mit dem jeweiligen literarischen Text 
eine vorbereitende Lektüreaufgabe über die 
einzelnen Autor_innen und ihrer Schreib- und 
Schaffensweise mit einem anschließenden 
Lesegespräch gewählt, um an Künstler_innen-
leben näher zu kommen und diese zu reflek-
tieren und damit auch die Motivation zur ei-
genen kreativen Arbeit zu steigern. Entweder 
erst danach oder als Teil der Vorbereitungs-
lektüre wurden auch die literarischen Texte 
selbst (vor-)gelesen und damit die erste Be-
gegnung mit ihnen ermöglicht. Eine Ausnah-
me stellte die Sitzung zu Stavarič dar, in der 
zunächst mit einer ersten Interpretation (in 
Form eines kurzen Hörspiels, das von einer 

der Lektorinnen kreiert wurde) gestartet wur-
de und erst im zweiten Schritt die Interpre-
tation um die Lektüre und auch den Vortrag 
eines Textauszugs seitens des Autors selbst 
(Audioaufnahme) erweitert wurde. Dies führ-
te allerdings dazu, dass die Lernenden stark 
von der ersten Interpretation beeinflusst wur-
den, was die Wahrnehmung des Originaltex-
tes unbedingt verändern musste.

Bei der letzten Aufgabe, die von Perecs Lieux 
inspiriert wurde, wurde an das Prinzip der 
Transformationsphase erst anhand eigener 
kreativer Texte, die vor dem Kennenlernen 
des künstlerischen Konzepts von Perec ent-
standen sind, angeknüpft, indem die Lernen-
den dazu aufgefordert wurden, ihre Texte um 
eine audio-(visuelle) Interpretationsebene zu 
ergänzen. Die Aufgabenstellung auf dem Pad-
let lautet, wie folgt:

Abb. 5: Schwerpunkt der Stunde mit der Zielsetzung des freien Schaffens (anhand eigener literarischer Texte)

Szenische Audiocollage

Im Rahmen unserer bisherigen Schreibaufgaben haben Sie Alltagsbeobachtun-
gen im öffentlichen Raum (z. B. in der Tram oder im Café) sowie persönliche 
Erinnerungen in literarischer Form festgehalten. In diesem Projekt gehen wir 
einen Schritt weiter:

Sie gestalten nun in Kleingruppen eine szenische Audiocollage, in der Sie 
Sprache, Geräusch und Stimme bewusst miteinander verbinden.

Im Zentrum steht kein klassisches Hörspiel mit Handlung, sondern eine Co-
llage aus kurzen Szenen, Gedanken und Momenten, die gemeinsam ein 
akustisches Bild urbaner Zwischenräume zeichnen. Ziel ist es, Zwischenräu-
me, denen bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, sinnlich-ästhetisch 
wahrzunehmen und in Form einer Audio-Collage mit Themen wie Stadt und 
Erinnerung zu verbinden und literarisch fürs Hören aufzubereiten – experi-
mentell, sinnlich, fragmentarisch.

Abb. 4: Schwerpunkt der nachfolgenden Stunde mit Perec 
auf dem Padlet des Kurses

Die Lernenden sollten ihre eigenen Texte als 
Ausgangspunkt für eine produktive kreative 
Arbeit nehmen und diese mithilfe anderer 
Sinneswahrnehmungen durch audio(-visuelle) 
Elemente darstellen, wodurch das ästhetische 
Lernen mit allen Sinnen noch intensiver 
gefördert werden sollte.

Als fester Bestandteil dieser Arbeit mit litera-
rischen Texten gilt das Konzept der symboli-
schen Kompetenz nach Claire Kramsch. Das 
Ziel der Förderung der symbolischen Kompe-
tenz bei den Lernenden ist es, „die poetischen, 
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Alle Aufgaben wurden mit einer Feedbackrun-
de anhand von Bewertungskriterien (Abraham, 
2010) oder einer Reflexion der Lernenden ab-
geschlossen, die dazu führen sollten, sich des 
eigenen Lernfortschritts bei der Entwicklung 
der Kreativität sowie einer Reflexion des ge-
samten Arbeitsprozesses bewusst(er) zu wer-
den.

Im Folgenden werden die wichtigsten Erkennt-
nisse zusammengefasst und reflektiert. Es wird 
aus der eigenen Beobachtung ausgegangen 
sowie aus der Erfahrung mit den kreativen Ar-
beiten der Lernenden.

Evaluation der Ergebnisse der 
Arbeit mit sprachexperimentellen 
literarischen Texten. Ein 
Erfahrungsbericht

Im Hinblick auf die Zielsetzung des vorliegen-
den Beitrags soll abschließend reflektiert wer-
den, welche Erfahrungen wir bei der Arbeit mit 
den ausgewählten sprachspielerischen litera-
rischen Texten mit fortgeschrittenen DaF-Ler-
nenden auf dem Sprachniveau B2-C1 gemacht 
haben und welches Potential die Beschäftigung 
mit sprachspielerischen literarischen Texten im 
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts bieten 
kann.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass sich 
alle im Kurs angebotenen Texte für die produk-
tive (sprach-)kreative Arbeit bewährt haben. 
Mit allen Texten konnten die Lernenden ihre 
Kreativität zum Ausdruck bringen. Abschlie-
ßend sollen exemplarisch einige Ergebnisse der 
kreativen Arbeit vorgestellt werden, ohne den 
Anspruch zu erheben, hier alle Teilaufgaben zu 
reflektieren.

Bei der Jandl-Aufgabe fiel es den Studierenden 
sehr leicht, das poetische Prinzip des Gedichts 
im park zu entdecken und eigene Inszenierun-
gen zu entwerfen und aufzuführen. Beide Grup-
pen wählten eine eigene Herangehensweise, 
die auf einem ähnlichen Prinzip der symboli-

schen Annäherung und gleichzeitigen Distan-
zierung beruhte, aber jede Gruppe griff auf an-
dere Gestaltungsmittel zurück. Die eine Gruppe 
entschied sich für ein vor allem auf die Form 
gerichtetes Spiel mit physischer Distanz und 
Annäherung, bei dem der Interpretationsspiel-
raum wie beim Originalwerk selbst offenblieb. 
Die andere Gruppe verfolgte eher den psycho-
logischen Aspekt der Frage nach Annäherung 
und Distanzierung, indem sie eine Kommunika-
tionssituation darstellte, in der sich gerade die 
Ambiguität von Annäherung und Distanzierung 
anhand einer zwischenmenschlichen Kommu-
nikation manifestierte. In dieser Version wurde 
vor allem mit Intonation und Stimmlage sowie 
mit Körperlichkeit gearbeitet.

Bei der Aufgabe mit dem Mayröcker-Text wie 
ich dich nenne wenn ich an dich denke und du 
nicht da bist schrieben die Lernenden analog 
zum Originaltext eigene Texte mit der Technik 
des generativen Schreibens, wobei der Schwer-
punkt auf der eigenen kreativen Spracharbeit 
im Bereich der Neologismenbildung lag. Die 
Produktion der Lernenden wurde anhand der 
Bewertungskriterien von Abraham (2010) eva-
luiert. Es zeigte sich, dass die Lernenden ent-
weder eine bewusste Nachahmung auf inhaltli-
cher Ebene vornahmen, ihre Texte aber formal 
in einer eigenen (sprachlichen) Form verfass-
ten, siehe folgendes Beispiel:

Abb. 6: Ein Beispiel der produktiven literarischen 
Spracharbeit einer Lernenden (L1)

An diesem Beispiel kann beobachtet werden, 
dass hier eine Person angesprochen wird, zu 
der das lyrische Ich eine innere Beziehung hat 
und gleichzeitig, dass auch hier mit Mehrdeu-
tigkeit und Ambiguität gearbeitet wurde. For-
mal und sprachlich sind deutliche Abweichun-
gen vom Originalgedicht zu erkennen, da hier 
weder mit Neologismen noch mit Komposita 
gearbeitet wurde. Dennoch ist auch hier eine 
klare Struktur und ein sich wiederholendes 
Muster zu erkennen. 

Die zweite Herangehensweise der Lernenden 
kann als Überschneidung nicht nur auf inhalt-
licher, sondern auch auf formaler Ebene be-
zeichnet werden, was bedeutet, dass sich die 
Lernenden gerade bei dieser Herangehenswei-
se strenger an die Aufgabenstellung gehalten 
haben.

Ähnliche Tendenzen lassen sich auch bei der kre-
ativen Bearbeitung des Piepmatz-Textes beobach-
ten, wobei hier eine stärkere Tendenz zur Weiter-
entwicklung der Geschichte sowie zur Gestaltung 
des eigenen – im Sinne des Originaltextes provo-
kativen – sprachlichen Duktus zu beobachten ist, 
siehe folgendes Beispiel:

Abb. 7: Ein Beispiel der produktiven literarischen 
Spracharbeit eines Lernenden (L2)

Methoden kreativ mit den ausgewählten Tex-
ten zu arbeiten. Die Vorbereitungsaufgaben 
über die Autor_innen der Texte erwiesen sich 
in dieser Gruppe von Lernenden jedoch als 
weniger ergiebig. Dagegen wurden viele inten-
sive sprachreflexive Gespräche geführt, die in 
die Tiefe gingen. Aus unserer Sicht war gerade 
dieser Austausch neben den Aufgaben auch für 
die Förderung der Kreativität sehr wichtig.

Fazit

Abschließend soll deutlich werden, dass die 
Wahl der sprachspielerischen und sprachex-
perimentellen literarischen Texte für den DaF-
Unterricht für eine Sensibilisierung der Ler-
nenden für eine literarische Spracharbeit und 
die – mit dieser verbundene – Vielschichtigkeit 
der Bedeutungsbildung und Deutung sich aus 
unserer Perspektive als tragend erwiesen hat, 
weil die Lernenden dank der Auseinanderset-
zung mit der jeweiligen literarischen Sprache 
und der ästhetischen Konzeption des jeweili-
gen Textes dazu bewegt wurden, über die Spra-
che selbst und ihre Potentiale nachzudenken. 
Gleichzeitig wurden sie dazu geleitet, mithilfe 
dieser sprachspielerischen Texte auch eigene 
Ausdrucksmöglichkeiten zu erweitern, indem 
sie die Grenzen des eigenen (nicht nur) sprach-
lichen Ausdrucks auf die Probe gestellt haben 
und über die Horizonte der eigenen Ausdrucks-
möglichkeiten hinauswachsen konnten. Dies 
verlief allerdings nicht immer streng nach den 
Vorgaben der Technik des generativen Schrei-
bens, die vor allem in der ersten Phase des Kur-
ses verwendet wurde, um nach dem Muster 
des jeweiligen literarischen Textes eigenen Aus-
drucksbedarf zu fördern. 

Was sich jedoch als sehr ergiebig erwiesen hat, 
ist die Ausgangslage, die besondere Sprach-
ästhetik der gewählten literarischen Texte 
zum produktiven Ausgangspunkt zu nehmen. 
Gerade die Wahl der sprachspielerischen Tex-
te halten wir für eine entscheidende, falls 
wir Lernende dazu bringen wollen, über den 
konventionellen Sprachgebrauch und seine 

Aus den Beobachtungen und Reflexionen im 
Kurs geht hervor, dass die Lernenden in der 
Lage waren, mit den gewählten didaktischen 
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Bedeutung für die Ent-
deckung der Deutungs-
möglichkeiten hinaus 
nachzudenken und den 
eigenen (sprach-)krea-
tiven Ausdruck zu ent-
wickeln. Es muss betont 
werden, dass wir gerade 
die Transformationspha-
se für die Sensibilisierung 
für das Wie der Texte 
für eine sehr geeignete 
halten, weil den Lernen-
den dadurch ermöglicht 
wird, aktiv in den Dialog 
mit den bestehenden Äs-
thetiken der literarischen 
Texte zu treten und erst 
dadurch auch selbst ak-
tiv bei der Gestaltung des 
eigenen (sprachlichen) 
Ausdrucks zu werden. Als 
den größten Beitrag der Förderung der Kreati-
vität mithilfe Literatur betrachten wir den Be-

darf über die Sprache und 
ihre Potentiale innerhalb 
einer Gruppe der Lernenden 
zu reflektieren, was in unse-
ren Augen eine grundlegende 
Voraussetzung für die Ent-
wicklung der sprachlichen 
Kreativität darstellt. Die Refle-
xion über die Ergebnisse der 
kreativen Schreibtätigkeit und 
den Schreibprozess hat einen 
wichtigen Beitrag dazu ge-
leistet, sich über die Sprache 
hinaus auszutauschen und 
das eigene Bedeutungsver-
ständnis für literarische Texte 
zu teilen. Dies hatte dazu bei-
getragen, einen freien, aber 
unterstützenden Raum zu 
schaffen, in dem sprachspie-
lerische Texte entstehen und 
reflektiert werden konnten. 
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Nordistik und Nederlandistik an der Philosophischen Fakultät 
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Nordistik an der Masaryk-Universität. In ihrer Dissertation 

behandelt sie das Thema der Förderung der Schreibentwicklung 
aufgrund ästhetischer Medien.

Kontakt: duranova@phil.muni.cz

„Es muss betont werden, 
dass wir gerade die 
Transformationsphase 
für die Sensibilisierung für 
das Wie der Texte für eine 
sehr geeignete halten, weil 
den Lernenden dadurch 
ermöglicht wird, aktiv 
in den Dialog mit den 
bestehenden Ästhetiken 
der literarischen Texte zu 
treten und erst dadurch 
auch selbst aktiv bei der 
Gestaltung des eigenen 
(sprachlichen) Ausdrucks 
zu werden.“
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Ko-konstruktives 
Schreiben mit Mikrotexten
Tiny Tales als Impuls für kreatives, sprach- und 
kulturreflexives Lernen im DaF-/DaZ-Unterricht

„Die Textsorte Tiny Tales bieten ein 
kompaktes Format, das sprachliche, 

narrative und motivationale Lernziele 
zugleich adressiert. Die starke Reduktion 

auf maximal 140 Zeichen fördert die 
Sprachbewusstheit: Lernende müssen 

Wortwahl und Satzstruktur präzise wählen 
und grammatische Mittel ökonomisch 

einsetzen.“

Einführung

Würde man den Sprachunterricht ausschließ-
lich auf funktionale kommunikative Fertigkei-
ten wie Lese-, Hör-, Sprech- und Schreibkom-
petenz reduzieren, gingen wesentliche (inter-)
kulturelle Inhalte verloren. Ein literarischer, 
auf Texte ausgerichteter, handlungsorientier-
ter Unterricht kann anhand kommunikativer 
Aufgaben das Lernen um kulturelle und äs-
thetische Dimensionen bereichern. Gerade 
im Fremdsprachen- und somit auch im DaZ-/
DaF-Unterricht bildet Literatur, obgleich sie 
häufig nur einen kleinen Teil der Unterrichts-
zeit einnimmt, ein unverzichtbares Element 
der angestrebten Text- und Medienkompe-
tenz. Ein Arbeitsgegenstand könnten in die-
sem Zusammenhang Tiny Tales sein. Im Fol-
genden soll die literaturdidaktische Arbeit im 
Fremdsprachenunterricht eingeordnet wer-
den. Im Anschluss wird die Textsorte vorge-
stellt und eine Idee für den Einsatz im Unter-
richt dargelegt. 

Literaturdidaktik – Ansätze für 
den Fremdsprachenunterricht

Literarische Texte bieten vielfältige Chancen, 
Lernende aktiv in den Sprachlernprozess ein-
zubinden. Methoden wie kreatives Schreiben, 
szenisches Spiel oder Perspektivwechsel ver-
binden Sprachkompetenz mit ästhetischer Er-

Katharina Wedler

fahrung (van der Knaap, 2023). Dabei werden 
rezeptive, produktive, interaktive und medi-
ale Kompetenzen integriert statt isoliert ge-
fördert (Dörnyei, 2020). Im Deutschunterricht 
– auch in DaZ- und DaF-Kontexten – geht es 
nicht nur um Sprachstruktur, sondern auch 
um kulturelle Bildung. Literatur erschließt 
kulturelle Perspektiven, fördert interkultu-
relle Handlungsfähigkeit und sensibilisiert 
für Themen wie Migration, Herkunft oder In-
klusion (Byram, 1997). Sie schafft Zugänge zu 
Sprache und Kultur und bietet Raum für per-
sönliche Auseinandersetzung und kreatives 
Mitgestalten (Piller, 2015; Frederking, 2010). 
Aktuelle Konzepte eines identitätsorientier-
ten Literaturunterrichts zielen darauf, Ler-
nende in geistes- und kulturgeschichtliche 
Kontexte einzubetten. Literatur wird dabei als 
Medium genutzt, um individuelle Erfahrun-
gen, Werthaltungen und Selbstbilder zu re-
flektieren (Frederking, 2010; Hille & Schieder-
mair, 2021). Das literarische Lernen fördert 
nicht nur das Sprachbewusstsein, sondern 
auch die Fähigkeit zur ethischen und ästheti-
schen Urteilsbildung (Bernhardt, 2023).

Funktionen von Literatur im 
DaZ-/DaF-Unterricht

Im DaZ-/DaF-Unterricht wird Literatur nicht nur 
anhand formaler Merkmale bewertet, sondern 

insbesondere im Hinblick auf ihre kommunika-
tive, kulturelle und ästhetische Funktion. Ihre 
Bedeutung entsteht erst im Zusammenspiel 
mit dem individuellen Verstehenshorizont der 
Lernenden (Jannidis et al. 2009, S. 30). Literatur 
eröffnet so den Zugang zu geistes- und kultur-
geschichtlichen Zusammenhängen und erfüllt 
dabei verschiedene zentrale Funktionen: Be-
obachtung, Simulation, Speicherung, Unterhal-
tung und Bildung (Weskamp, 2019).

•	 Literarische Texte schaffen 
imaginative Räume, in 
denen Lernende Denk- und 
Handlungsmodelle erproben können. 

•	 Sie bewahren kollektives Wissen und 
machen komplexe gesellschaftliche 
Diskurse erfahrbar. 

•	 Literatur unterstützt die Entwicklung 
von Identität und fördert Selbst- und 
Fremdwahrnehmung. 

Zudem aktiviert sie Emotionen und Vorstel-
lungskraft, was nachweislich die Lesemotiva-
tion steigert. Indem vertraute Sachverhalte 
aus neuen Blickwinkeln beleuchtet werden, er-
möglicht literarisches Lesen Perspektivwechsel 
und kritisches Denken. Auch kurze Texte wie 
Tiny Tales können solche Effekte auslösen: Sie 
irritieren bewusst, brechen Erwartungen und 
fordern zur aktiven Sinnkonstruktion auf. Äs-

thetische Bildung basiert dabei nicht allein auf 
kognitivem Wissenserwerb, sondern auf sinn-
licher Wahrnehmung und emotionaler Reso-
nanz. Der Literaturunterricht wird so zu einem 
ganzheitlichen Bildungsraum, der sprachliche, 
kreative und reflexive Prozesse verbindet (Herz, 
2015).

Literaturdidaktische und ko-konstruktive 
Ansätze im kommunikativen DaZ-/DaF-
Unterricht

Im handlungsorientierten Fremdsprachenun-
terricht steht sprachliches Handeln im Fokus. 
Lernende sollen sprachliche Handlungsfähig-
keit für reale Situationen entwickeln – im Unter-
richt und darüber hinaus. Dazu arbeiten sie in 
authentischen Szenarien, meist kooperativ in 
Partner- oder Gruppenphasen (vgl. Begleitband 
zum GER, 2020). Die Rolle der Lehrkraft wandelt 
sich dabei grundlegend: Kooperative Methoden 
erfordern eine intensivere Planung als kon-
ventioneller Frontalunterricht (Schwerdtfeger, 
1980). Zugleich rückt ein sozial-konstruktivis-
tisches Verständnis von Sprache ins Zentrum. 
Lernende werden als „social agents“ verstan-
den, die gemeinsam Bedeutung aushandeln 
und Sprache in funktionalen Kontexten anwen-
den (Piccardo & North, 2019; Begleitband zum 
GER, 2020). In diesem Rahmen gewinnen ko-
konstruktive Schreibaufgaben an Bedeutung. 
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Sie fördern produktive und interaktive Kompe-
tenzen, indem Lernende kollaborativ über Stil, 
Perspektive und Sprachregister entscheiden 
(Storch, 2005). Literatur 
eignet sich hierfür be-
sonders gut: Sie bringt 
ästhetische und kulturel-
le Dimensionen in den 
Unterricht ein, die über 
alltägliche Gebrauchs-
texte hinausgehen, und 
wirkt damit einer häufig 
kritisierten Banalisierung 
des kommunikativen An-
satzes entgegen (Rösler, 
2012; McRae, 2008). Im li-
teraturgestützten Schrei-
ben reflektieren Schüle-
rinnen und Schüler (SuS) 
kulturelle Deutungsmus-
ter, erweitern ihr Textbe-
wusstsein und entwickeln 
interkulturelle Kompe-
tenzen (Byram, 1997). 
Aus soziokultureller Per-
spektive eröffnet koope-
ratives Schreiben einen Lernraum, in dem SuS 
sich gegenseitig unterstützen und über sich hi-
nauswachsen können (Vygotsky, 1978). Praxis-
orientierte Aufgaben – etwa das Fortschreiben 
offener Texte – fördern dabei sowohl narrative 
Strukturkompetenz als auch sprachliche Mittel-
bewusstheit (Schulz, 2007; McRae, 2008). Ler-
nende werden so zu aktiven Mitgestaltenden 
ihres Lernprozesses und übernehmen Ver-
antwortung für sprachliches Handeln (Nunan, 
1999).

Tiny Tales als literarisches Format im DaZ/
DaF-Unterricht

Im Anschluss an die aufgezeigten Prinzipien 
handlungsorientierter und ko-konstruktiver Li-
teraturarbeit rücken Tiny Tales als literarisches 
Mikroformat in den Fokus. Diese extrem kurzen 

Erzähltexte, ursprünglich auf Twitter verbreitet, 
bieten trotz minimalen Umfangs ein hohes di-
daktisches Potenzial (Herz, 2015). Ihre pointier-

te Struktur, die oft mit einem 
plötzlichen Erwartungsbruch 
arbeitet, fordert die Lesen-
den zur aktiven Bedeutungs-
konstruktion auf und macht 
Tiny Tales zu einem idealen 
Ausgangspunkt für kreatives, 
kollaboratives und reflexives 
Schreiben im DaZ-/DaF-Un-
terricht (Hille & Schiedermair, 
2021).

Tiny Tales lassen sich sowohl 
rezeptiv als auch produktiv 
nutzen: Sie ermöglichen den 
Einstieg in literarisches Ver-
stehen auf niedrigschwelli-
gem Niveau und regen zur 
Entwicklung eigener Erzäh-
lungen an. Dabei greifen sie 
Prinzipien der digitalen Netz-
literatur auf, knüpfen an me-
diale Alltagserfahrungen der 

Lernenden an und erweitern den Textbegriff 
um dialogische und interaktive Elemente.

Im weiteren Verlauf werden zunächst Tiny Ta-
les in Abgrenzung zu verwandten Kurzformaten 
(z. B. Microfiction, Flash Fiction) präziser defi-
niert und auf textlinguistischer Ebene analysiert. 
Im anschließenden Kapitel widmet sich schließ-
lich der unterrichtspraktischen Umsetzung.

Erzählfähigkeit und narrative 
Kompetenzen

Erzählfähigkeit trägt entscheidend zur Ent-
wicklung von Lese- und Schreibkompetenzen 
bei, da sie komplexes Sprachverstehen, Text-
strukturierungsfähigkeit und narrative Aus-
drucksmöglichkeiten zugleich fördert (Dehn & 
Merklinger, 2015). Literarisch-narrative Texte 
bilden dabei den Prototyp dekontextualisier-

ter Sprache, die durch syntaktische Komplexi-
tät, lexikalische Differenzierung und bildungs-
sprachliche Strukturen geprägt ist (Licandro 
et al., 2023). Ihre Rezeption 
erfordert nicht nur Sprach-
verstehen, sondern auch 
die Fähigkeit, Handlungs-
verläufe nachzuvollziehen, 
implizite Informationen zu 
erschließen und kulturelle 
Deutungsmuster zu erken-
nen.

Erzählen fungiert, wie Meis-
ter (2017) hervorhebt, als 
anthropologische Univer-
salie, die maßgeblich an 
der Herausbildung literaler 
Fähigkeiten beteiligt ist. 
Aufbauend auf der Entwick-
lungsstudie von Boueke et 
al. (1995) lässt sich zeigen, 
dass narrative Kompeten-
zen sich in mehreren Stufen 
entwickeln: Kinder lernen 
zunächst, Ereignisse zeitlich 
zu ordnen, bevor sie in der Lage sind, kom-
plexere Strukturen wie Spannung, Perspektiv-
wechsel oder Figurenentwicklung umzuset-
zen. Didaktisch bedeutet dies, dass sowohl 
rezeptive Aufgaben (etwa das Erschließen 
von Makro- und Mikrostrukturen) als auch 
produktive Schreibaufgaben (wie das eigen-
ständige Konstruieren fortlaufender Hand-
lungen) an die jeweilige Entwicklungsstufe 
angepasst werden müssen. Auf Makroebene 
betrifft dies die Gliederung von Erzählun-
gen in Einleitung, Komplikation, Höhepunkt 
und Auflösung (Stein & Glenn 1979); auf Mi-
kroebene geht es um sprachliche Mittel wie 
Konnektoren, Tempusgebrauch, Pronominali-
sierung, Redewiedergabe oder narrative De-
taillierung durch metaphorische Ausdrücke, 
Interjektionen und Onomatopoesie (Blaschitz 
2016; Licandro et al. 2023).

Ontogenetische Modelle, wie sie von Boueke 
et al. (1995) oder Feilke & Augst (1989) be-
schrieben werden, erfassen diese Entwick-

lung als strukturierten 
Erwerbsprozess. Sie bie-
ten wertvolle Anhalts-
punkte für die Planung 
von Schreibaufgaben, 
blenden aber häufig 
sozialisatorische oder 
schulische Einflüsse 
aus. Für DaZ-Lernende 
ist genau dieser Aspekt 
zentral: Viele bringen 
aufgrund späterer lite-
raler Sozialisation keine 
typischen Erzählmuster 
mit – etwa die narrative 
Formel „Es war einmal“ 
oder geläufige sprach-
liche Routinen wie 
„Plötzlich…“ oder „Dann 
passierte etwas Uner-
wartetes“ (Steyer, 2013). 
Auch Textsortenwissen, 
das Erstsprachlernen-

de häufig beiläufig erwerben, bspw. durch 
Gute-Nacht-Geschichten, Erzählanlässe im 
Elternhaus oder schulische Schreibformate 
im Primarbereich, fehlt den DaF- und DaZ-
Lernenden oft (Licandro, 2021). Allerdings 
ist die gezielte Förderung narrativer Kompe-
tenzen unerlässlich. Diese betrifft nicht nur 
strukturelle Aspekte, sondern auch sprach-
liche Formulierungsmuster und narrative 
Routinen. Feilke (2003) betont, dass Schreib-
entwicklung als ein Prozess zu verstehen ist, 
in dem vorhandenes Wissen umstrukturiert 
und schriftsprachliche Mittel zunehmend dif-
ferenziert eingesetzt werden – wobei insbe-
sondere Perspektivenübernahme und Anti-
zipation als Schlüsselkompetenzen gelten. 
Gleichzeitig muss Schreibförderung nicht nur 
entwicklungslogisch, sondern auch bildungs-
biografisch differenzsensibel erfolgen.

„Sie ermöglichen den 
Einstieg in literarisches 
Verstehen auf 
niedrigschwelligem Niveau 
und regen zur Entwicklung 
eigener Erzählungen an. 
Dabei greifen sie Prinzipien 
der digitalen Netzliteratur 
auf, knüpfen an mediale 
Alltagserfahrungen 
der Lernenden an und 
erweitern den Textbegriff 
um dialogische und 
interaktive Elemente.“

„Indem vertraute 
Sachverhalte aus neuen 
Blickwinkeln beleuchtet 
werden, ermöglicht 
literarisches Lesen 
Perspektivwechsel und 
kritisches Denken. Auch 
kurze Texte wie Tiny 
Tales können solche 
Effekte auslösen: Sie 
irritieren bewusst, 
brechen Erwartungen 
und fordern zur aktiven 
Sinnkonstruktion auf.“
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Vor diesem Hintergrund gewinnen didaktisch 
gut steuerbare Formate wie Tiny Tales an Re-
levanz. Ihre reduzierte 
Form zwingt zur narrativen 
Verdichtung und eröffnet 
durch ihren oft irritierenden 
Schluss Raum für kreative 
Weiterentwicklung. Da sie 
keine komplexe Weltbe-
schreibung voraussetzen, 
bieten sie ideale Einstiegs-
möglichkeiten in narrative 
Schreibprozesse – auch für 
Lernende, denen gewohnte 
Formulierungsroutinen feh-
len. Gerade in ko-konstruk-
tiven Settings ermöglichen 
Tiny Tales es den Lernenden, 
gemeinsam Handlungslogik 
zu entwickeln, Sprachmittel 
zu verhandeln und eigene 
Erzählformen zu erproben. 
Damit bilden Tiny Tales eine 
geeignete Brücke zwischen 
rezeptivem Textverstehen 
und produktivem Erzählen – 
und schaffen zugleich einen 
Raum für sprachlich-kultu-
relles Explorieren. Wie diese Potenziale konkret 
im Unterricht eingesetzt werden können, wird 
im folgenden Kapitel vertieft.

Tiny Tales – Komprimiertes Erzählen 
im Fremdsprachenunterricht

Tiny Tales sind extrem kurze Erzähltexte 
mit überraschender Wendung. Florian 
Meimberg veröffentlichte sie ursprünglich 
auf Twitter (heute: X), eine Plattform mit 
der Zeichenbegrenzung von 140 Zeichen als 
stilistischer Rahmen. Die Geschichten bestehen 
meist aus drei bis vier Sätzen und enden mit 
einer überraschenden Wendung, die gezielt 
mit der Erwartungshaltung der Leser*innen 

spielt (Beispiele siehe 3.2). Herz (2015, S. 40) 
beschreibt sie treffend als „Kurzprosa 2.0 – 

Texte im Twitter-Takt“.

Die Tiny Tales reihen sich in 
eine lange Tradition poin-
tierter Kurzformen ein, die 
sich durch narrative Re-
duktion, Verdichtung und 
Überraschungseffekt aus-
zeichnen. Während Franz 
Kafka, Robert Walser oder 
Bertolt Brecht mit experi-
mentellen Kurztexten wie 
den Geschichten vom Herrn 
Keuner zentrale Impulse 
setzten (Marx, 1997), ver-
lagert sich mit Meimbergs 
Tweets die Bühne ins Digi-
tale (Meimberg, 2011). Da-
mit repräsentieren Tiny Ta-
les nicht nur eine extreme 
Form der Kürzestprosa, 
sondern auch eine neue li-
terarische Erscheinung des 
digitalen Zeitalters – viel-
fach als „Twitteratur“ be-
zeichnet (Aciman & Rensin, 

2011). Eingeordnet in das Genre der Netzlitera-
tur, entstehen Tiny Tales in digitalen Räumen, 
werden dort kommentiert, weiterverarbeitet 
und spiegeln in besonderem Maße die Schreib- 
und Rezeptionsgewohnheiten heutiger Lernen-
der wider (Hille & Schiedermair, 2021; Hauck-
Thum, 2018). Somit erweitert die Textsorte Tiny 
Tales den traditionellen Literaturbegriff um in-
teraktive, mediale und performative Dimensio-
nen (Ewert, Riedner & Schiedermair, 2011) und 
fördern eine bewusste Auseinandersetzung 
mit Medialität („form as meaning“).

Ihre reduzierte Form folgt – ähnlich der 
klassischen Kurzgeschichte – einem Muster der 
Verdichtung, der abrupten Wendung und dem 
Prinzip in medias res (Herz, 2015; Hauck-Thum, 
2018). Gleichzeitig stehen sie in der Tradition 

kalendergeschichtlicher Miniaturen (Spinner, 
2024): Durch moralische Pointierung, knappe 
Rahmung und Alltagsnähe öffnen sie Raum für 
Reflexion (Knopf, 2009). In ihrer Mischung aus 
literarischem Spiel, narrativer Konzentration 
und medialer Prägnanz machen sie deutlich, 
wie sich traditionelle Formen durch digitale 
Schreibpraktiken transformieren und in neuer 
Gestalt fortbestehen (Porombka, 2012).

Sprachliche, narrative und motivationale 
Lernimpulse

Im Folgenden stelle ich fünf wesentliche 
Merkmale dar, die die Tiny Tales auszeichnen. 

Die Textsorte Tiny Tales bieten ein kompaktes 
Format, das sprachliche, narrative und motiva-
tionale Lernziele zugleich adressiert. Die starke 
Reduktion auf maximal 140 Zeichen fördert die 
Sprachbewusstheit: Lernende müssen Wort-

wahl und Satzstruktur präzise wählen und 
grammatische Mittel ökonomisch einsetzen. So 
wird lexikalische wie syntaktische Kompetenz 
im dekontextualisierten Sprachregister ge-
schult (Licandro et al., 2023). Gleichzeitig stärkt 
das Format narrative Fähigkeiten: Tiny Tales fol-
gen einer Mini-Dramaturgie mit klarer Struktur 
– Anfang, Mittelteil und Pointe. Dadurch wer-
den Makrostrukturen (z. B. Erzählkern, Konflikt, 
Auflösung) und Mikrostrukturen (z. B. Konnek-
toren, direkte Rede, Tempusgebrauch) bewusst 
wahrgenommen und reflektiert (Drick, 2015). 
Die Schreibenden schulen ihr Gespür für Er-
zählökonomie und Dramaturgie. Motivational 
wirken Tiny Tales durch ihre Kürze und die kre-
ative Herausforderung, eine ganze Geschichte 
auf wenige Zeilen zu verdichten. Die Aussicht 
auf ein schnelles, eigenständig produziertes 
Schreibprodukt steigert die Lernbereitschaft 
und ermöglicht niedrigschwellige Einstiege. Di-
daktisch lassen sich Tiny Tales flexibel in Warm-

„Gerade in ko-
konstruktiven 
Settings ermöglichen 
Tiny Tales es den 
Lernenden, gemeinsam 
Handlungslogik zu 
entwickeln, Sprachmittel 
zu verhandeln und eigene 
Erzählformen zu erproben. 
Damit bilden Tiny Tales 
eine geeignete Brücke 
zwischen rezeptivem 
Textverstehen und 
produktivem Erzählen 
– und schaffen zugleich 
einen Raum für sprachlich-
kulturelles Explorieren. “

Abb. 1: Fünf wesentliche Merkmale von Tiny Tales, 
eigene Darstellung in Anlehnung an Herz (2015)
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ups, Schreibimpulse oder Wettbewerbsformate 
wie „Best Tiny Tale“ einbinden (Herz 2015, S. 42). 
Darüber hinaus bietet sich die Arbeit in mit Tiny 
Tales in ko-konstruktiven Szenarien an. Indem 
Lernende gemeinsam Formulierungen disku-
tieren, verhandeln sie Perspektiven und treffen 
Textentscheidungen im Team. Das fördert nicht 
nur sprachliches Handeln i. S. der Interaktions-
hypothese (u.a. Krumm, 2002, Long, 1980), son-
dern auch soziale und interaktive Kompetenzen 
(Herz 2015, S. 41).

Beispiele und Einsatzmöglichkeiten von 
Tiny Tales im DaZ-/DaF-Unterricht

Um die didaktischen Potenziale von Tiny Tales 
im DaZ-/DaF-Unterricht konkret greifbar zu 
machen, lohnt sich der Blick auf exemplarische 
Texte. Die folgenden fünf Beispiele stammen 
aus Florian Meimbergs Sammlung Auf die Länge 
kommt es an (2011) und illustrieren typische 
Merkmale der Textsorte:

•	 „Konzentriert lenkte Victor den 
Schwertransporter durch die neblige Nacht. 
Er schielte in den Rückspiegel. Bald würde 
es Hunger bekommen.“ (Florian Meimberg 
2011)

•	 „David atmete flach. Er schwitzte. Wie 
vor jedem Flug übermannte ihn die 
Panikattacke. Er räusperte sich: ‚This is your 
captain speaking.‘“ (TinyTales 2011)

•	 „Der Autor weinte. Er hatte soeben seine 
Hauptfigur sterben lassen. Behutsam 
wickelte er den Körper in einen Müllsack.“ 
(Florian Meimberg 2010)

•	 „Die Linie war blau. Schwanger. Sie ging 
zurück ins Schlafzimmer, glitt ins Bett, 
schmiegte sich an seinen warmen Körper. 
‚Du wirst Onkel.‘“ (Meimberg 2011, S. 145)

•	 „Eines Morgens stand ein Schneemann in 
ihrem Vorgarten. Außerdem war ihr Mann 
weg. Ein Zusammenhang, der ihr erst im 
März klarwerden sollte.“ (Meimberg 2011, S. 76) 

Diese Beispiele zeigen, wie Tiny Tales mit 
sprachlich reduzierten Mitteln komplexe Mo-
tive andeuten. Sie folgen einem verdichteten 
Erzählmuster (Anfang–Mitte–Ende), enthalten 
implizite Wendepunkte und spielen mit dem 
Erwartungshorizont der Leser*innen. Die Tex-
te fordern zur Deutung auf, aktivieren Vorwis-
sen und regen zu narrativer Ergänzung an. Ler-
nende können hierbei Erzählkerne erkennen, 
Strukturen reflektieren und produktiv umge-
stalten.

GER beschriebenen Fertigkeitsbereiche (vgl. Be-
gleitband zum GER, 2020). Die Unterrichtsein-
heit folgt dem Prinzip der vollständigen Hand-
lung, das Lernprozesse als zyklisch strukturierte 
Arbeitsform mit sechs aufeinander bezogenen 
Phasen versteht (vgl. Abbildung 2).

Wird der Unterricht entlang dieses Modells, 
dem Prinzip der vollständigen Handlung, ge-
staltet, durchlaufen die Lernenden einen klar 
strukturierten Lernprozess: Sie informieren 
sich über die Merkmale narrativer Mikro-

texte, planen und besprechen in Teams die 
Dramaturgie, treffen Entscheidungen zu In-
halt, Perspektive und Wortwahl, schreiben ge-
meinsam, überarbeiten sich gegenseitig und 
reflektieren abschließend die entstandenen 
Texte sowie den Prozess. Das Prinzip der voll-
ständigen Handlung basiert auf dem didakti-
schen Konzept selbstorganisierten Lernens. 
Lernende übernehmen Verantwortung für 
ihren Arbeitsprozess, treffen Entscheidungen 
eigenständig und reflektieren ihre Ergebnisse.  

Methodisch-didaktische 
Beispielaufgabe: Kreative 
Schreibwerkstatt mit Tiny Tales

Die Unterrichtseinheit zielt darauf ab, narrati-
ve Kompetenzen zu fördern, indem Lernende 
zentrale Merkmale literarischer Kurzformen er-
schließen und in ko-konstruktiven Schreibpha-
sen eigene Tiny Tales produzieren. Dabei trai-
nieren sie rezeptive, produktive, interaktive und 
mediative Sprachhandlungen – also alle vom 

Phase Stunde Tätigkeit der SuS Handlungsprodukt

1. Informieren
1.–2. 
Std.

Einführung durch Video und 
Beispieltexte; Analyse von Tiny Tales im 
Galerie-Walk; Lernziele formulieren

SuS erstellen eine 
Merkmalsliste, 
formulieren 
individuelle 
Lernfragen

2. Planen 3. Std.
Planung des Schreibprozesses: 
Themenfindung, Clustern, Mindmaps

Mindmap, Übersicht 
zur Planung

3. Entscheiden 3. Std
Entscheidung über Perspektive, Figuren, 
Stilmittel und Schreibform

Festlegung von 
Schreibauftrag und 
Schreibparametern

4. Durchführen 4. Std.
Ko-konstruktives Schreiben der Tiny 
Tale in Gruppen

Erste Version des 
Textes

5. Kontrollieren 4. Std.
Peer-Feedback anhand von 
Merkmalslisten; Überarbeitungsschleife

Feedbacknotizen, 
überarbeitete Texte

6. Bewerten/ 
Reflektieren

5. Std.
Reflexion der Gruppenprozesse 
und Texte im Plenum; Vergleich mit 
Lernzielen

Reflexionsprotokoll, 
Präsentation der 
Ergebnisse

Tabelle 1: Beispielhafte Umsetzung der vollständigen Handlung 
im Rahmen einer Tiny-Tale-Schreibwerkstatt

„Die Textsorte Tiny 
Tales bieten ein 
kompaktes Format, das 
sprachliche, narrative 
und motivationale 
Lernziele zugleich 
adressiert. Die starke 
Reduktion auf maximal 
140 Zeichen fördert 
die Sprachbewusstheit: 
Lernende müssen 
Wortwahl und Satzstruktur 
präzise wählen und 
grammatische Mittel 
ökonomisch einsetzen.“

Abb. 2: Prinzip der vollständigen 
Handlung
(https://www.max-born-berufskolleg.
de/mehr-als-unterricht/unsere-
schule-2/vollstaendige-handlung/)
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Im selbstorganisierten Ler-
nen (SoL) übernehmen die 
Lernenden Verantwortung 
für ihren eigenen Lern-
prozess – sie planen, ent-
scheiden, führen durch und 
reflektieren eigenständig. 
Damit diese Selbststeue-
rung gelingt, ist eine klare 
Strukturierung durch die 
Lehrkraft unerlässlich. Nur 
wenn präzise Arbeitsauf-
träge, verständliche Mate-
rialien und transparente 
Zielsetzungen vorliegen, 
können sich die Lernenden 
sicher orientieren und ihren 
Arbeitsprozess sinnvoll ge-
stalten. Insbesondere im 
DaZ-/DaF-Unterricht, in dem 
sprachliche Hürden beste-
hen können, ist eine sprach-
lich und visuell unterstützte 
Anleitung entscheidend. Dazu gehören:

•	 konkrete Aufgabenstellungen mit 
Zeitangaben,

•	 strukturierte Arbeitsblätter und 
Hilfsmittel (z. B. Merkmalslisten, 
Satzanfänge),

•	 sowie Visualisierungen der 
Arbeitsschritte (z. B. im Sinne der 
vollständigen Handlung).

So wird gewährleistet, dass alle Lernenden – 
unabhängig von ihrem Sprachniveau – aktiv 
am Lernprozess teilnehmen können, Orientie-
rung haben und die Möglichkeit zur Selbstwirk-
samkeit erfahren. Studien zeigen, dass Lern-
umgebungen, die klare Ziele, unterstützendes 
Material und Handlungsspielräume bieten, die 
Motivation und den Lernerfolg im SoL deutlich 
steigern (vgl. Helmke 2012, S. 248). Als Beispiel 
für ein strukturiertes Vorgehen dient das Ar-

beitsblatt zur Analyse von 
Tiny Tales (vgl. Abbildung 
3). Die Lernenden werden 
Schritt für Schritt angelei-
tet, Texte eigenständig zu 
erschließen und zentrale 
narrative Merkmale zu re-
flektieren.

Das Arbeitsblatt ist in die 
Informationsphase einzu-
ordnen. Das Unterrichts-
setting kann wie folgt aus-
sehen: Im Klassenraum 
sind verschiedene Tiny Ta-
les ausgehängt. Es bietet 
sich an, zusätzlich einen 
QR-Code anzubringen. 
Hinter dem Code kann sich 
ein eingesprochener Text 
befinden. Somit können 
die Lernenden zusätzlich 
zur Leseerfahrung auch ei-

nen auditiven Zugang erhalten (Peters, 2024). 
Eine optimale Entlastung findet mitunter statt, 
wenn sich die Lernenden auf den Hörtext kon-
zentrieren. Der cognitive load wird reduziert 
und die Konzentration gelenkt (Sweller, 2005). 
Im Anschluss kann unterstützend gelesen 
werden. Auch eine Umkehr des Vorgehens ist 
denkbar. Die Lernenden nehmen die verschie-
denen im Raum vorbereiteten Tiny Tales wahr. 
Sie sollen im Anschluss eine der Geschichten 
auswählen und auf das Arbeitsblatt übertra-
gen. Im nächsten Schritt erarbeiten sich die 
SuS die Inhalte aufgabengeleitet. Auf diese Ar-
beitsphase in Einzelarbeit folgt eine Partner-
arbeit. Lernende suchen sich nun eine Person, 
die sich für das gleiche Tiny Tale entschieden 
hat. Sie gehen miteinander in den Austausch 
und besprechen die bisher gesammelten Er-
gebnisse. In dieser Arbeitsphase können sie 
eigene Mitschriften ergänzen oder korrigie-
ren. Anschließend stellen die Partnerarbeiten 
ihre Ergebnisse im Plenum vor. 

Abb. 3: Arbeitsblatt zur Analyse von Tiny Tales innerhalb der Informationsphase, 
eigene Darstellung. 

„Motivational wirken 
Tiny Tales durch ihre 
Kürze und die kreative 
Herausforderung, 
eine ganze Geschichte 
auf wenige Zeilen zu 
verdichten. Die Aussicht 
auf ein schnelles, 
eigenständig produziertes 
Schreibprodukt steigert 
die Lernbereitschaft 
und ermöglicht 
niedrigschwellige 
Einstiege.“

Differenzierungsmöglichkeiten

Im Folgenden werden Alternativen dargestellt, 
die einen Überblick zu differenzierten Aufga-
benstellungen geben. Die Aufgaben aus Ab-
bildung 4 beziehen sich auf das folgende Tiny 
Tale: „David atmete flach. Er schwitzte. Wie vor 
jedem Flug übermannte ihn die Panikattacke. Er 

räusperte sich: ‚This is your captain speaking.‘“ 
(TinyTales 2011)

Die Übungsaufgaben verfolgen das Ziel, das 
Wortfeld zu erarbeiten. Nach dem ersten Lesen 
soll anhand der Aufgaben 1-4 ein grundlegendes 
Verständnis des Tiny Tales durch die Bearbeitung 
der Aufgaben gesichert werden. 
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stehen die Lernenden vor der Aufgabe, die ent-
sprechenden Aussagen in die richtige Reihen-
folge zu bringen. Im Anschluss bietet es sich an, 
die Lernenden die Ergebnisse in Partnerarbeit 
zu besprechen. Dadurch treten die Lernenden 
miteinander in den Austausch und setzen sich 
aktiv mit dem Wortfeld auseinander. Zudem 
diskutieren die Lernenden die narrative Auf-
arbeitung und kommen dadurch dem Aufbau 
des Tiny Tales, aber auch der pointierten Dar-
stellung der Problematik näher. Im Anschluss 
daran können die Merkmale des Tiny Tales in 
Gruppenarbeit erarbeitet werden. 

 
Auch die Auseinandersetzung mit dem 
narrativen Aufbau kann durch die 
Aufgabenstellung unterstützt werden. So 
können Lernende dazu aufgefordert und in 
der Bearbeitung wie folgt unterstützt werden: 
Gib den Inhalt der Geschichte wieder. Nutze diese 
Satzanfänge und vervollständige sie.

•	 Am Anfang passiert … / Anfangs …. / 
Zunächst …

•	 In der Mitte passiert … / Danach …. 

•	 Am Ende … / Zum Schluss …

Zusätzlich kann die Lehrkraft Wortkarten an-
legen, die Symbole und Beispielsätze enthal-
ten.

•	 Konnektoren-Karte (z. B. „Zuerst… 
Dann… Am Ende…“ mit Bildabfolge)

•	 Gefühlswörter-Karte (z. B. traurig, wü-
tend, glücklich, überrascht …)

Die Binnendifferenzierung verfolgt das Ziel, an 
den aktuellen Wissensstand der Lernenden 
anzuknüpfen. Lernprozesse sind dann beson-
ders effektiv, wenn Aufgaben und Hilfestellun-
gen so gestaltet sind, dass sie individuell for-
dern, aber nicht überfordern (Vygotsky, 1978). 
Durch gezielte Scaffolds, kooperative Lernfor-
men und kleinschrittige Progression kann die 
nächste Entwicklungszone erreicht und erwei-
tert werden.

Lernziele

Die Lernziele, die mit der Schreibwerkstatt ver-
folgt werden, ermöglichen eine transparente 
Planung und Kontrolle des Lernerfolgs (Ende 
et al. 2017, S. 62f.). Sie werden anhand der drei 
Kompetenzdimensionen formuliert: Wissen/
Kennen – deklarativ (z. B. sprachliche Mittel), 
Können/Handeln – prozedural (z. B. Schreiben, 
Planen), Haltung/Reflexion – personal (z. B. 

Schreibmotivation oder selbstgesteuertes Ler-
nen). Exemplarisch gehe ich auf ausgewählte 
Lernziele ein.

Sprachlich-deklarative Ziele (Wissen)

•	 Die Lernenden erkennen beim Lesen die 
narrative Mini-Dramaturgie („Anfang–
Mitte–Pointe“) und bilden diese ab, 

Abb. 4: Arbeitsblatt zur Analyse von Tiny Tales, 
Differenzierungsaufgaben zum Leseverstehen, eigene 
Darstellung. 

Abb. 5: Arbeitsblatt zur Analyse von Tiny Tales, Zuordnungsaufgabe 
zum Leseverstehen, eigene Darstellung.

Neben den Aufgaben in Abbildung 4, können 
auch inhaltliche Schwerpunkte gesetzt werden. 
Der Fokus kann bspw. auf die Figur(en) oder die 
Handlung gelegt werden. Auch hier kann anhand 
der Schwerpunktarbeit das Grundverständnis 
gesichert werden. Die Aufgabe kann lauten: 
Benenne die Hauptfigur(en). Erkläre, worum 
es in der Geschichte geht. Indem Satzanfänge 
gegeben werden, kann die Antwortmöglichkeit 
gesteuert werden. 

•	 Die Hauptfigur ist …/ … heißt … / In der 
Geschichte gibt es …

•	 Die Geschichte erzählt von … / In der 
Geschichte geht es um …

Eine weitere Entlastung stellen Zuordnungs-
aufgaben dar. Dazu soll in Abbildung 5 ein Auf-
gabenbeispiel gegeben werden. Das Tiny Tale 
ist in einfache Sprache überführt worden. Nun 
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indem sie die Struktur am Beispiel eines 
ausgewählten Tiny Tales bezogen auf die 
dramaturgischen Mittel benennen. 

•	 Die Lernenden sind in der Lage die 
Struktur beim Schreiben anzuwenden, 
indem sie eine eigene Tiny Tale gestalten 
und auf der Grundlage der erarbeiteten 
Struktur inhaltliche oder stilistische 
Gegebenheiten in ein selbstständiges 
Produkt umsetzen.

•	 Die Lernenden beschreiben Tiny 
Tales hinsichtlich sprachlicher Mittel 
wie Konnektoren, Temposchichtung, 
Ellipsen und Pointe, indem sie diese mit 
Materialbezug darstellen.

Prozedural-praktische Ziele (Können)

•	 Die Lernenden gestalten ausgehend 
von einem Tiny Tale eine kurze 
Vorgeschichte oder Fortsetzung 
formulieren, die sprachlich und 
strukturell kohärent ist (Produktion).

•	 Die Lernenden schreiben ein Tiny Tale 
in einer anderen Perspektive oder 
Zeitform um und wechseln bspw. von 
personalem zu auktorialem Erzähler 
(Interaktion/Produktion).

Persönliche Reflexionsziele (Haltung)

•	 Die Lernenden reflektieren den 
Arbeitsprozess und den Prozess, 
selbstorganisiert literarisch zu 
schreiben, indem sie anhand eines 
Reflexionsbogens den Arbeitsprozess 
gemäß erfahrungsbezogenen Kriterien 
hinterfragen.

Alternative Unterrichtssettings

Neben der beschriebenen Schreibwerkstatt 
lassen sich Tiny Tales auch in flexiblen Settings 
und kürzeren Unterrichtsphasen einsetzen. 

Die folgenden Aufgabenbeispiele zeigen, wie 
sich das Potenzial der Textform im Sinne diffe-
renzierter, handlungsorientierter Lernformate 
nutzen lässt:

•	 Schreibimpuls: Lernende 
schreiben eine Vorgeschichte 
oder eine Fortsetzung zu einem 
bestehenden Tiny Tale. Mitgedacht 
wird die individuelle Lebens- und 
Erfahrungswelt der Lernenden. 

•	 Perspektivwechsel: Eine Geschichte 
wird aus Sicht einer anderen Figur 
oder in einer neuen Erzählform 
(z. B. auktorial vs. personal) 
umgeschrieben.

•	 Sprachsensibilisierung: Fokus 
auf sprachlichen Mitteln wie 
Tempusgebrauch, Ellipsen oder 
Satzrhythmus.

•	 Vergleichende Analyse: Mehrere 
Tiny Tales werden hinsichtlich 
Erzählstruktur, Wirkung und 
Sprache verglichen. Lernende ziehen 
Schlussfolgerungen und erarbeiten 
Definitionen für Tiny Tales. 

•	 Visuelle Umsetzung: Lernende 
erstellen passende Illustrationen 
oder Comics zu einer Geschichte.

•	 Mündliche Dramatisierung: 
Die Geschichte wird szenisch 
dargestellt oder als Audiofassung 
eingesprochen.

Diese Einsatzmöglichkeiten zeigen: Tiny Tales 
eignen sich gleichermaßen für rezeptive, 
produktive, interaktive und kreative Zugänge. 
Sie regen zur sprachlichen Präzision an, fördern 
literarische Bildung und bieten insbesondere 
im DaZ-/DaF-Kontext ein motivierendes, 
differenzierbares und interaktionsorientiertes 
Lernsetting.

Fazit

Mit der erarbeiteten Didaktisierung zur 
Schreibwerkstatt wird deutlich: Literatur ist 
im DaZ-/DaF-Unterricht weit mehr als Input. 
Sie ist ein Raum kultureller Begegnung, äs-
thetischer Erfahrung und kritischer Selbst-
verortung – und damit zentral für einen 
zeitgemäßen, handlungsorientierten Fremd-
sprachenunterricht. Die Unterrichtseinheit 
zeigt eindrücklich, wie sich literarisches Ler-
nen im DaZ-/DaF-Unterricht mit handlungs-
orientierten und kommunikationsbasierten 
Ansätzen verbinden lässt. Am Beispiel der 
Tiny Tales werden sprachliche, narrative und 
ästhetische Kompetenzen gleichermaßen ge-
fördert. Der systematische Aufbau entlang 
der vollständigen Handlung – von der Ana-
lyse über die Planung bis hin zur kooperati-
ven Produktion und Reflexion – schafft eine 
klare Struktur für selbstorganisiertes Lernen. 
Unterstützende Materialien, differenzierte 
Aufgabenformate und gezielt formulierte 
Lernziele ermöglichen es, unterschiedliche 
sprachliche Niveaus zu adressieren und 
Lernprozesse transparent zu gestalten.

Dabei geht der Einsatz literarischer Texte 
über die bloße Vermittlung sprachlicher In-
halte hinaus: Tiny Tales eröffnen Räume 
für kreative Sprachverwendung, kulturelle 
Deutung und persönliche Ausdrucksmög-
lichkeiten. Durch die ko-konstruktive Text-
arbeit entwickeln die Lernenden nicht nur 
ihre Schreib- und Lesefähigkeiten weiter, 
sondern auch ihr Textbewusstsein und ihre 
Fähigkeit zur Perspektivübernahme. Digitale 
Elemente, Galerie-Walks und kooperative Ar-
beitsformen fördern gleichzeitig Motivation, 
Partizipation und interkulturelle Kommuni-
kation. Durch die ko-konstruktive Arbeit an 
literarischen Texten entwickeln Lernende 
demnach nicht nur sprachliche Gewandtheit, 
sondern auch ein reflektiertes Textbewusst-
sein und interkulturelle Handlungskompe-

tenz (Byram, 1997; Vygotsky, 1978). Insge-
samt verbindet der kommunikative Ansatz 
mit literaturgestützten Methoden Sprach- 
und Sozialkompetenz in kooperativen Lern-
settings und schafft so eine nachhaltige, 
ganzheitliche Förderung der Lernenden. Die 
Texte und thematischen Felder können in 
den soziokulturellen Kontext der Lernenden 
gesetzt werden, somit Tiny Tales einen wich-
tigen Beitrag zu authentischen Lernsettings 
leisten. 

Insgesamt wird deutlich: Literatur bietet im 
DaZ-/DaF-Unterricht nicht nur Input, son-
dern ermöglicht differenziertes, sprachlich 
anspruchsvolles und gleichzeitig motivie-
rendes Lernen. Tiny Tales erweisen sich da-
bei als zeitgemäßes didaktisches Format, 
das literarische Bildung, digitale Praxis und 
sprachsensibles Schreiben auf produktive 
Weise zusammenführt. 
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mehr_Spache(n)_wagen 
beim 4. Andinen 
Deutschlehrendenkongress 
2024
Claudia Ullrich

Dreieinhalb Tage, knapp 370 Teilneh-
mende aus 23 Ländern (davon 14 Län-
der in Lateinamerika, dazu Deutsch-

land, Österreich, die Schweiz, Italien, Polen, 
Slowenien, Spanien, Tschechien und Indien), 
im Fachprogramm zehn Plenarvorträge, 20 
Sektionen, drei Panels, 18 Workshops, acht 
Lehrwerkspräsentationen und im Kulturpro-
gramm vier Workshops zu indigenen Spra-
chen und bolivianischer Musik und Kunst, 
zwei Konzerte, drei Ausstellungen und zwei 
Theaterstücke und fast 20 an Organisation 
und Finanzierung beteiligte Institutionen. 
Und das alles auf über 2.600 Höhenmetern. 
So liest sich der 4. Andine Deutschlehren-
denkongress1 in Zahlen.

Entscheidend sind jedoch nicht die Zahlen, son-
dern die Inhalte eines Kongresses, die Begeg-
nungen und der Austausch, die er hervorbringt. 
Austausch – natürlich nicht von Waren, aber 
von Wissen und Erfahrungen – war dann auch 
die Inspiration für viele Gestaltungspunkte des 
Kongresses: Der wunderschöne kolonialzeit-
liche Innenhof der gastgebenden Universidad 
Mayor Real y Pontificia San Francisco Xavier de 
Chuquisaca (USFXCH), die als eine der ältesten 
Universitäten Lateinamerikas 2024 ihr 400-jäh-

1 Das Fach- und Rahmenprogramm ist auch weiterhin auf der Website 
des 4. ADLK nachzulesen: bit.ly/andenkongress2024 

riges Bestehen feierte, wurde zum zentralen 
Treffpunkt des Kongresses erkoren, wo nicht 
nur die Konzerte stattfanden und die Mittag-
essen und Pausensnacks serviert wurden, son-
dern wo sich die Teilnehmenden begegnen und 
unter den typisch bolivianischen Marktschir-
men im Sinne eines Tauschgeschäftes über ihre 
Erfahrungen sprechen konnten.

Motto

Aber nicht nur die Kongressatmosphäre sollte 
typische Aspekte des Gastlandes widerspiegeln, 
auch das Motto war so gewählt, dass es (nicht 
nur) auf den bolivianischen Kontext passte. Seit 
Bolivien im Jahr 2009 eine neue Verfassung 
erhielt, werden in dem nun „plurinationalen 
Staat“ 36 Sprachen als offiziell anerkannt. So 
wichtig dieser Schritt ist, gehen auch Herausfor-
derungen gerade für das Bildungssystem und 
den Sprachenunterricht damit einher. Hierzu 
zählt auch der Umstand, dass wir, wenn wir als 
Deutschlehrendenverband sprachenpolitisch 
aktiv  werden und mehr Möglichkeiten fordern, 
Deutsch als Fremdsprache in das Schulsystem 
zu integrieren, nolens volens in eine Konkurrenz-
situation mit dem Englischen und den indige-
nen Fremdsprachen treten, die je nach Region 
unterrichtet werden.

„Nicht nur, weil wir uns aktuell in der 
Dekade der indigenen Sprachen befinden, 

sondern auch, weil sich ähnliche Fragen 
auch in anderen Ländern der Andenregion 

und Lateinamerikas stellen, sollte DaF 
im Kontext von Mehrsprachigkeit das 

Schwerpunktthema des Kongresses werden.“

Abb. 1: Der Innenhof der Universität diente rund 
um die Uhr als Treff- und Begegnungspunkt für die 

Teilnehmenden © ABOLPA

BERICHT
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Nicht nur, weil wir uns aktuell in der Dekade 
der indigenen Sprachen befinden, sondern 
auch, weil sich diese und ähnliche Fragen auch 
in anderen Ländern der Andenregion und La-
teinamerikas stellen, sollte DaF im Kontext von 
Mehrsprachigkeit ein Schwerpunktthema des 
Kongresses werden. Ein Kongress wie der An-
dine Deutschlehrendenkongress ist aber keine 
Fachtagung zu einem Spezialthema, sondern 
soll möglichst vielen Lehrkräften als Austausch-
plattform zu verschiedenen Themen dienen. 

neben dem Themenschwerpunkt der Mehr-
sprachigkeit wurden Vorträge, Sektionen und 
Workshops zu verschiedensten thematischen 
Dauerbrennern unter DaF-Lehrkräften angebo-
ten.

Mehrsprachigkeit im Fachprogramm 

Der Mehrsprachigkeitsthematik näherten sich 
Vortragende in mehreren Plenarvorträgen aus 
verschiedenen Perspektiven und auch interdis-
ziplinär an: Liana Konstantinidou (ZHAW) stellte 
dar, was die Begrifflichkeiten mehrsprachig von 
plurilingual unterscheidet und wie sich diese 
Unterschiede in der Praxis auswirken. Welche 
Einflüsse Mehrsprachigkeit auf Bildungssysteme 
hat, beleuchtete mit Bezug auf Lateinamerika 
im interdisziplinären Austausch mit der Roma-
nistik Eva Gugenberger (Universität Flensburg). 
Thomas Studer (Universität Freiburg) sprach 
darüber, wie sich Mehrsprachigkeitsdidaktik 
im Unterricht umsetzen lässt, und welche Er-
wartungen man an diese Ansätze haben darf. 
Michael Dobstadt (Universidad Nacional de 
Asunción) erläuterte, wie man ästhetisches Ler-
nen und mehrsprachige Literatur zusammen 
bringen kann und Johann Georg Lughofer (Uni-
versität Ljubljana / Universität Stellenbosch) 
führte diesen Gedanken in seinem Vortrag zu 
Poetry Slams weiter und legte dar, wie diese 
sprachliche Diversität fördern können. Zeynep 
Kalkavan-Aydın (PH Freiburg i.Br.) erörterte, in-
wiefern Mehrsprachigkeit eine Ressource für 
das Erlernen von Berufs- und Fachsprache sein 
kann. Kathrin Siebold (Universität Marburg) 
näherte sich dem Thema aus der Perspektive 
der Unterrichtsinteraktion. Wie Sprache(n) den 
Raum gestalten und wie linguistic landscapes 
einen wichtigen Beitrag zum Fremdsprachenun-
terricht leisten können, erläuterte Věra Janíková 
(Masaryk Universität Brno). Darüber hinaus wur-
de die Thematik in diversen Sektionen und im 
Rahmen des Abschlusspanels, das von der Ge-
neralsekretärin des IDV, Puneet Kaur moderiert 
wurde, weiterverfolgt.

Aber auch andere (nicht nur in der Region) 
wichtige Themen wurden in Sektionen und 
zwei weitere Plenarvorträgen - zu Lehrenden-
bildung mittels DLL und Dhoch3 (Bernd Helm-
bold, Universität Jena) und KI und XR im Fremd-
sprachenunterricht (Isabel Hoffmann, LMU 
München) - behandelt. Nicht zuletzt wurden 
auch Sprachenpolitik und das damit verbun-
dene Betätigungsfeld von DLV - gerade auch in 
mehrsprachigen Ländern und Bildungssyste-
men - beleuchtet. 

Abb. 2: Das Kongressposter stimmte schon auf den Ver-
anstaltungsort im historischen Innenhof der USFXCH ein © 
Gabriela Fajardo / ABOLPA

Bei einem Blick zurück Richtung IDT 2022 
in Wien, die unter dem Motto „mit*Spra-
che*teil*haben“ stand, und einem Blick nach 
vorne auf die IDT, die uns dieses Jahr in Lübeck 
Vielfalt wagen ließ, war der Wahlspruch für den 
4. Andinen Deutschlehrendenkongress mehr_
Sprache(n)_wagen recht schnell gefunden. Viel-
falt gab es auch auf unserem Kongress, denn 

Abb. 3: Insgesamt 39 Sektionsleitende bereiteten den Kongress intensiv mit vor. © ABOLPA

Ein Mehr oder eben Meer an Sprachen war 
aber auch durch die Teilnehmenden selbst 
beim Kongress vertreten: Basierend auf der 
für Sprachenlehrenden meist eher zurückhal-
tenden Selbstauskunft zu den eigenen Sprach-
kenntnissen waren mindestens 30 Sprachen 
vertreten, darunter auch Regionalsprachen 
(Galicisch, Haitisches Kreol, Katalanisch, Platt-
deutsch und Wolof) und fünf indigene Spra-
chen (neben den drei in Bolivien vertretenen 
Sprachen Quechua, Aymara und Guaraní auch 
Mapuche und Nahuatl).

Mehrsprachigkeit und 
kulturelle Vielfalt Boliviens im 
Rahmenprogramm

Um auch in das Rahmenprogramm die sprach-
liche und kulturelle Vielfalt Boliviens einzube-
ziehen und die drei Makroregionen Boliviens 
(das Hochland, die Tälerregion und das Tief-
land) darzustellen, wurden die drei vollen Kon-
gresstage kulinarisch wie kulturell einer der 

drei Regionen gewidmet und so gab es nicht 
nur sehr abwechslungsreiches Essen mit bis-
weilen vielleicht auch etwas ungewohnten 
Nahrungsmitteln, sondern auch die Konzerte, 
die Schnupperkurse für Quechua und Ayma-
ra und eine Ausstellung von und Workshops 
mit Kunsthandwerkerinnen aus indigenen Ge-
meinschaften brachten regionalen Flair in die 
Veranstaltung. Um den Bogen zu den deutsch-
sprachigen Ländern zu schlagen, wurde auch 
an jedem Tag ein Schmankerl aus einem ande-
ren DACH-Land serviert.
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DACHL-Vielfalt & Plurizentrik

Die DACH(L)-Vielfalt beschränkte sich aber 
nicht auf kulinarische Aspekte: Unter anderem 
waren (Plenar-)Vortragende aus Deutschland, 
Österreich und der Schweiz mit dabei, die aus 
Europa und den verschiedensten Ländern La-
teinamerikas angereist waren. Aus La Paz wa-
ren zur Eröffnungsveranstaltung der Botschaf-
ter der BRD, die Botschafterin der Schweiz, die 
im Ausland auch Liechtenstein vertritt, sowie 
eine Vertreterin des Österreich-Zentrums aus 
Brasilien angereist, um Grußworte an die Teil-
nehmenden zu richten. Und auch im wissen-
schaftlichen Beirat waren die DACH-Länder 
plus die Andenregion vertreten. Aber auch die 
Anwesenheit des Österreichischen Sprachdip-
loms (ÖSD) und die freundliche Unterstützung 
von Liechtenstein Languages (LieLa) schafften 
es, den plurizentrischen Fokus und das DACHL-
Konzept spürbar werden zu lassen.

Institutionelle Vielfalt führt 
zum Erfolg

Neben der fachlichen, kulturellen und sprach-
lichen Vielfalt des Kongresses zählte aber si-
cherlich auch die institutionelle Vielfalt mit zu 
den Erfolgsfaktoren. Um überhaupt erst so vie-
len Teilnehmenden eine Reise nach Sucre und 
den Aufenthalt vor Ort zu ermöglichen, war es 
unerlässlich, Partnerinstitutionen um Unter-
stützung zu bitten. Diese kam vor allem vom 
Deutschen Akademischen Austauschdienst 
(DAAD), dem Goethe-Institut (GI) und dem In-
ternationalen Verband der Deutschlehrerinnen 
und Deutschlehrer (IDV).

In den Tagen vor Kongressbeginn veranstaltete 
der DAAD zunächst ein Vernetzungstreffen für 
DAAD- und Ortslektor·innen aus ganz Latein-
amerika und direkt im Anschluss eine zweitä-
gige Dhoch3-Fortbildungstagung, zu der auch 
lokale Hochschuldozent·innen aus mehreren 
Ländern der Region eingeladen waren. Zeit-

Abb. 4: Im Rahmen der Abschlussveranstaltung des 
Kongresses sowie in einem spezifischen Workshop 
wurden die IDT 2025 und die Stipendienmöglichkeiten 
von der Tagungsmanagerin Charlyn Evert vorgestellt. 
© ABOLPA

Lateinamerika seinem Ruf alle Ehren machen 
konnte und ausgiebig getanzt und gefeiert 
werden durfte.

An dieser Stelle soll unsere yapa eine Dank-
sagung sein. Dieser Kongress hätte nicht oder 
zumindest nicht in dieser Form und Fülle statt-
finden können, wenn sich nicht so viele Institu-
tionen an der Organisation4 und vor allem auch 
an der Finanzierung beteiligt hätten. Gedankt 
werden soll hier allen Institutionen, die in kleine-
rem oder größerem Rahmen, durch die Ausrich-
tung spezieller Veranstaltungspunkte, durch die 
Finanzierung von Reise- und Aufenthaltskosten 
einzelner Teilnehmender oder ganzer Gruppen 

4  Erwähnt seien hier vor allem all diejenigen, die unmittelbar an der 
Vorbereitung und Durchführung des 4. ADLK mitgewirkt haben: allen 
voran die Mitglieder des Organisationskomitees und unsere unerset-
zliche und unermüdliche Projektassistentin, Natalia López Auza, der 
wissenschaftliche Beirat, bestehend aus CLaudia Clavijo Cruz (Ko-
lumbien), Liliana Konstantinidou (Schweiz), Hannes Schweiger (Öste-
rreich) und Paul Voerkel (Deutschland), unser großartiger Chefkoch, 
Federico Guardia Rück, und sein Team von „El Solar“, sowie die Ve-
rantwortlichen der Universität Sucre genannt, aber natürlich auch die 
vielen Studierenden der USFXCH und die ABOLPA-Mitglieder, die nicht 
nur anwesend waren, sondern auch sehr viel Zeit und Herzblut in den 
Kongress investiert haben.

oder aber durch ein generelles Sponsoring zum 
Erfolg der Veranstaltung beigetragen haben.5

Und natürlich geht der Dank besonders auch 
an die über zweihundert ausländischen Teil-
nehmenden, die eine nicht selten lange und 
teils mühsame Anreise in die Hauptstadt Bolivi-
ens, dem Corazón del Sur6, auf sich genommen 
haben, um den 4. Andinen Deutschlehrendenk-
ongress mit ihrer Anwesenheit, den Beiträgen 
und Gesprächen zu bereichern. Es bleibt zu 
hoffen, dass viele sich spätestens beim nächs-
ten und damit 5. Andinen Deutschlehrendenk-
ongress dann voraussichtlich Anfang 2028 in 
Concepción/Chile wieder begegnen werden! 

5  In alphabetischer Reihenfolge: Auswärtiges Amt der BRD, Botschaft 
der Bundesrepublik Deutschland in Bolivien, Botschaft der Schweize-
rischen Eidgenossenschaft in Bolivien, Bundesministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Forschung der Bundesrepublik Österreich, Cornel-
sen-Verlag, DaF-Brücke, Deutscher Akademischer Austauschdienst 
(DAAD), Deutsche Welle (DW), Ernst-Klett-Verlag, Goethe-Institut, 
Hueber-Verlag, Instituto Cultural Boliviano Alemán Sucre (ICBA), In-
ternationale Tagung der Deutschlehrer:innen (IDT 2025 Lübeck), In-
ternationaler Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband (IDV), 
Liechtenstein Languages, Österreichisches Sprachdiplom (ÖSD), 
PASCH-Initiative und der gastgebenden Universidad Mayor, Real y 
Pontificia San Francisco Xavier de Chuquisaca (USFXCH) in Sucre 
und die  DaF-Studierenden, die den Kongress in vielfältiger Weise un-
terstützt haben.

6  Die aktuelle Landesmarke Boliviens „Herz des Südens“ referiert auf 
die Lage Boliviens im Zentrum des südamerikanischen Kontinents.

gleich hatte das GI im Vorfeld des Kongresses 
Veranstaltungen im Rahmen der PASCH-Initia-
tive mit ca. 60 Lehrkräften von Fit-Schulen aus 
ganz Südamerika und ein Seminar für die Betei-
ligten am Projekt „Bildungsoffensive Deutsch” 
des Goethe-Instituts. Am Tag nach dem Kon-
gress fanden sich Delegierte von neun latein-
amerikanischen DLV plus Ecuador2 mit der Ge-
neralsekretärin des IDV, Puneet Kaur, zu einem 
regionalen Delegiertenseminar3 zusammen.

Und zum guten Schluss: „La yapa“

In Bolivien ist es üblich, beim Kauf auf dem 
Markt immer noch einen kleinen Nachschlag, 
ein Extra, eine yapa zu bekommen. Im Falle des 
Kongresses wurde dies den Teilnehmenden 
in Form einer Abschlussparty zuteil, bei der 

2 Aktuell existiert in Ecuador kein DLV. Dennoch waren Vertreterinnen 
des ehemaligen ecuadorianischen DLV eingeladen, da das Delegier-
tenseminar dazu beitragen sollte, auch dort die DLV-Arbeit wieder au-
fzunehmen.

3 Weitere Informationen zum regionalen Delegiertenseminar finden 
sich im Beitrag von Ullrich / de Carvalho / Müller im IDV-Magazin 107.
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