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1 Literarische Textualität und ästhetische Medialität in 
Deutsch als Zweitsprache 

Während die Arbeit mit Literatur und mit ästhetischen Medien – von letzteren ins-
besondere mit dem Spielfilm – in Deutsch als Fremdsprache über eine Tradition 
und über einen gewissen – wenn auch prekären und wechselhaften – Stellenwert 
verfügen,1 gilt dies für Deutsch als Zweitsprache nicht in gleichem Maße. Zwar wird 
selbstverständlich auch im DaZ-Unterricht mit literarischen Texten und ästheti-
schen Medien gearbeitet.2 Aber von einem ausgebauten Diskurs zur Funktion, zur 
Rolle, zum Potenzial von Literatur und ästhetischen Medien in Deutsch als Zweit-
sprache, vergleichbar dem Diskurs, den es dazu in Deutsch als Fremdsprache seit 
je gab und gibt, wird man gleichwohl nicht sprechen können. Die geringe Präsenz 
entsprechender Beiträge in den einschlägigen DaZ-Einführungs- und Überblicks-
werken belegt dies. So findet sich in dem von Bernt Ahrenholz und Ingelore 

 
1 Zur Literatur in Deutsch als Fremdsprache vgl. Weinrich (1988), Koppensteiner (2001), Ehlers 
(2001), Dobstadt; Riedner (2021), Hille; Schiedermair (2021); zum Film vgl. Köster (2013), Welke; 
Faistauer (2015). Zu den ästhetischen Medien insgesamt und zum ästhetischen Lernen in DaF und 

DaZ: Welke; Faistauer (2019), Bernstein; Lerchner (2014). 
2 Siehe die Beiträge von Kofer, Rösch, Schweiger und Zierau in diesem Band. 
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Oomen-Welke herausgegebenen, 2013 erstmals erschienenen und seitdem immer 
wieder überarbeiteten und – zuletzt 2022 – neu aufgelegten Sammelband „Deutsch 
als Zweitsprache“ ein einsamer Beitrag von Petra Wieler (2022), der mit seinem 
Titel „Vorlesen, Erzählen – ein- und mehrsprachige Kinder auf dem Weg zur Lite-
ralität“ einen literarischen Zugang zur Zweitsprache Deutsch zumindest andeutet, 
eingeschränkt allerdings auf den vorschulischen Bereich. In der 2018 erschienenen 
DaZ-Einführungspublikation von Anne-Katharina Harr, Martina Liedke und Clau-
dia Maria Riehl (Harr; Liedtke; Riehl 2018) spielen die Literatur und das Literarisch-
Ästhetische gar keine Rolle. Der 2017 von Ludger Hoffmann, Shin’ichi Kameyama, 
Monika Riedel, Pembe Şahiner und Nadja Wulff herausgegebene Band „Deutsch 
als Zweitsprache: ein Handbuch für die Lehrerausbildung“ enthält zwar einen um-
fangreichen Beitrag zur Arbeit mit Literatur, der aber keinen spezifischen DaZ-Fo-
kus aufweist. Diese Liste ließe sich fortsetzen.3 Der Unterschied zu den Überblicks- 
und Einführungspublikationen aus Deutsch als Fremdsprache wie z. B. dem re-
nommierten gleichnamigen Band von Dietmar Rösler, 2012 in erster und 2023 in 
zweiter Auflage erschienen (Rösler 2023), der dem Umgang mit Literatur ein eige-
nes Kapitel widmet, oder dem Überblickswerk „Deutsch als Fremdsprache“, her-
ausgegeben von Bernt Ahrenholz und Ingelore Oomen-Welke, dem 2010 veröf-
fentlichten „Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“ (Krumm; 
Fandrych; Hufeisen; Riemer 2010) und zuletzt dem 2021 im Metzler-Verlag erschie-
nenen Handbuch „Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“ (Altmayer; Biebighäu-
ser; Haberzettl; Heine 2021) ist offensichtlich.4 

Nun ist es nicht so, dass es keine literaturbezogenen Arbeiten aus dem Bereich 
DaZ gäbe; zu nennen wären – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – die Publikatio-
nen von Antje Dohrn (2007, 2014), von Martina Kofer (2017, 2020) und Cornelia 
Zierau (Zierau; Kofer 2015, 2019), von Claudia Glotz und Rebecca Schuler (Glotz; 
Schuler 2017); und nicht zuletzt die Arbeiten von Heidi Rösch, die seit den 1990er 
Jahren (vgl. Rösch 1992, 2011, 2017, 2021, 2024) sprach- und literaturreflexiv ori-
entierte Konzepte für den heterogenen Deutschunterricht im Kontext der Migrati-
onsgesellschaft entwickelt. Von diesem grenzt Rösch zwar DaZ „als Sprachvermitt-
lungsansatz für die Zielgruppe der im DaZ-Erwerb befindlichen Lernenden“ 
(Rösch 2021: 35) ab. Aber auch für den sprachbezogenen DaZ-Unterricht betont 

 
3 Eine Ausnahme von dieser Regel scheint der 2024 in 2. überarbeiteter Auflage bei Cornelsen erschie-
nene Band „DaZ/DaF Didaktik“ darzustellen, insofern er über – allerdings erst in der Neuauflage 
hinzugekommene – Kapitel zum „Literarischen Lernen“ (Heidi Rösch) und zum „Sprachlich-ästheti-

schen Lernen“ (Benjamin Siegmund) verfügt. Der Band lag mir leider nicht vor. 
4 Das heißt nicht, dass das literarisch-ästhetische Feld in DaF homogen wäre. Während beispielsweise 
Dietmar Rösler die Arbeit mit Literatur in DaF aus der Perspektive des kommunikativen FSU konzi-
piert, steht der von Renate Riedner und mir vertretene Ansatz einer ‚Didaktik der Literarizität‘ dazu 
in einem Spannungsverhältnis, vgl. Dobstadt; Riedner (2013 und 2021). Wiederum andere Akzente 
setzen Almut Hille und Simone Schiedermair, die den Umgang mit Literatur in DaF in den Rahmen 
einer Literaturdidaktik stellen. Und Hannes Schweiger betont die spezifisch kulturreflexiven Potenzi-

ale des ästhetischen Lernens (vgl. Schweiger 2022). 



Literarische Textualität und ästhetische Medialität in Deutsch als Zweitsprache 5 

sie die Notwendigkeit „eine(r) möglichst eng verzahnte(n) literatur- und sprachdi-
daktische(n) Planung eines in diesem Sinne integrativen Deutschunterrichts“, der 
„literarisches und sprachliches Lernen gleichberechtigt unterstützt“ (Rösch 2021: 
36). All diesen Bemühungen, der Literatur auch in DaZ einen Stellenwert zu geben 
und zu sichern, kommt zweifellos der Umstand zugute, dass es hierbei immer um 
‚DaZ in der Schule‘ geht. Denn in der Schule stellt Literatur – aller Probleme zum 
Trotz (vgl. Frederking 2008) – einen prinzipiell unangefochtenen Lern- und Ver-
mittlungsgegenstand dar,5 auch wenn es über diesen mit Blick auf die sprachlichen 
Voraussetzungen und auf die Sprachbildungsbedarfe einer zunehmend heterogenen 
Schüler:innenschaft neu nachzudenken gilt. In diesen Rahmen eines mit Blick auf 
die migrationsgesellschaftlichen Verhältnisse zu reformierenden Deutschunter-
richts, der fließende Übergänge zu DaZ aufweist, sind alle genannten Publikationen 
einzuordnen. Sie relativieren daher den grundlegenden Befund nicht; vielmehr ver-
decken sie mit ihrer schulddidaktischen Ausrichtung eine Konstellation, die den 
Umgang mit Literatur – und weitergefasst: mit dem Literarisch-Ästhetischen, dieses 
verstanden als eine Dimension der Sprache und nicht nur der Literatur (vgl. Jakob-
son 1960, Riedner; Dobstadt 2019) – in den Kontexten der Sprachvermittlung ge-
nerell prägt, in DaZ aber noch einmal in besonderer Weise: dass wir es in diesen 
Kontexten mit Stimmen eines literaturaffinen Gegendiskurses in einem im Kern 
literaturaversen Arbeits- und Diskursfeld zu tun haben. 

Diesem literaturaffinen Gegendiskurs – von dem ich auch in Bezug auf das im 
engeren Sinne deutschdidaktische Arbeitsfeld sprechen würde, wo er mittlerweile 
über gar nicht so wenige Repräsentant:innen verfügt; zu denken wäre z. B. an Carlo 
Brune (2020), Felix Heizmann (2018), Christiane Hochstadt (2016), Michael Ritter 
(2020), Marcus Steinbrenner (2018) und die schon erwähnte Heidi Rösch, die alle 
auf die eine oder andere Weise sich um eine Literarisierung der Sprachdidaktik be-
mühen6 – ist die überwiegende Zahl der in diesem Band veröffentlichten Beiträge 
zuzurechnen. Es handelt sich um die überarbeiteten und erweiterten Fassungen von 
Vorträgen, die 2019 im Rahmen der an der TU Dresden in Zusammenarbeit mit 
dem (inzwischen aufgelösten) Zentrum für Integrationsstudien und gefördert von 
der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius veranstalteten Tagung zu „Literari-
scher Textualität und ästhetischer Medialität in Deutsch als Zweitsprache. Span-
nungsfelder – Potentiale – Perspektiven“ gehalten worden sind. Ausgehend von der 
genannten These sollte auf dieser Tagung das Verhältnis von Literatur und DaZ 
untersucht werden; es sollte nach den spezifischen Potenzialen einer Arbeit mit 

 
5 Siehe auch Glotz; Schuler (2017). Der Umstand, dass DaZ-Schüler:innen (in Sachsen) mehrere Stu-
fen durchlaufen, in denen sie zunächst in eigenen (Vorbereitungs-)Klassen unterrichtet, später dann 
schrittweise in den Regelunterricht integriert werden, macht deutlich, dass DaZ in der Schule und 

Regelunterricht nicht (mehr) klar voneinander getrennt werden können. 
6 Der Literaturdidaktiker Carlo Brune gehört m. E. auch zu dieser (imaginären) Gruppe, da sein Ansatz 
dezidiert sprachbezogen ist, insofern für ihn „die Vermittlung literarästhetischer Literalität eng an 
sprachliche Lernprozesse gekoppelt bleibt, und zwar an solche, die an der Differenzqualität von Form 

und Funktion literarischer Sprachverwendung ansetzen“ (Brune 2020: 24). 
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Literatur in (schulischen und außerschulischen) DaZ-Kontexten gefragt werden; 
und für diese Arbeit sollten Perspektiven entwickelt und aufgezeigt werden; mit 
dem (Fern-)Ziel, analog zu DaF auch für DaZ das Literarische als eine wichtige – 
wenn auch notorisch übersehene bzw. marginalisierte – Dimension der Sprache zu 
herauszustellen, die es in der Sprachvermittlung – diese verstanden in einem weiten 
Sinne, der einen sprachreflexiven, mehrdeutigkeitssensiblen und zugleich spiele-
risch-ironischen Zugang zur sowie einen zuschreibungs- und zugleich machtkriti-
schen Umgang mit Sprache einschließt – unbedingt zu berücksichtigen gilt. Was 
wiederum bedeutet, Literatur nicht mehr primär aus einer literaturdidaktischen Per-
spektive zu denken und zu betrachten, sondern sie – zumindest auch – als Hebel 
bzw. als Instrument zu sehen, um in die Sprachdidaktik hineinzuwirken und diese 
in Richtung einer stärker literarisch akzentuierten Sicht auf Sprache, Spracherwerb, 
Sprachvermittlung und -bildung zu verändern. 

2 Literaturaffiner Gegendiskurs in einem 
literaturaversen Arbeits- und Diskursfeld 

Ich bin mir nicht sicher, ob die Feststellung, dass DaZ ein im Kern literaturaverses 
Arbeits- und Diskursfeld ist, von allen Leserinnen und Lesern so ohne Weiteres 
akzeptiert wird; bzw. ob sich umstandslos erschließt, was damit gemeint ist. Daher 
möchte ich diese Behauptung im Folgenden anhand der beiden Kontexte, in denen 
Deutsch als Zweitsprache verankert ist, näher erläutern und plausibilisieren. Es han-
delt sich zum einen um den Bereich der Integrationskurse; zum anderen um den 
bereits genannten Bereich der Schule mit seinen bundeslandspezifischen Regelun-
gen zur Integration von zugewanderten Kindern und Jugendlichen zunächst in Vor-
bereitungs-, Willkommens- und Integrationsklassen und dann in den sog. ‚Regelun-
terricht‘. 

Ich orientiere mich für die Diskussion der Integrationskurse an dem vom Goe-
the-Institut für diese Kurse ursprünglich 2007 entwickelten und 2016 wiederum 
vom GI überarbeiteten Rahmencurriculum DaZ (vgl. Goethe-Institut 2016). Litera-
tur beziehungsweise die „Ästhetische Sprachverwendung“ (siehe dazu auch das 
gleichnamige Kapitel 4.3.5 im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen, vgl. 
Europarat 2001: 61f.) sind darin nirgendwo Thema. Dies ist insofern nicht überra-
schend, als die „Ästhetische Sprachverwendung“ – in der Terminologie Roman Ja-
kobsons: die poetische Sprachfunktion – im Sprachverständnis des Rahmencurri-
culums keinen Ort und keine Funktion hat: Sprache erscheint darin nämlich aus-
schließlich als beherrschbares, da auf Konventionen basierendes Instrument; und 
Sprachenlernen heißt demnach, sich die sprachlichen Konventionen des Deutschen 
anzueignen; dies gilt im Rahmencurriculum als Voraussetzung für den Erwerb von 
Partizipationsfähigkeit (vgl. Goethe-Institut 2016: 14): „Die sprachliche Handlungs-
kompetenz ist zum Zweck der Operationalisierung auf typisierte sprachliche Hand-
lungen heruntergebrochen“ (ebd.: 18). 
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Kreativer und spielerischer Sprachgebrauch – d. h. mit einem Fokus auf einen 
nicht-pragmatischen Zeichengebrauch „for its own sake“ (Jakobson 1960: 356) – 
werden vom Rahmencurriculum ausgeblendet; ebenso die daraus resultierende 
Mehr- und Uneindeutigkeit sowie Ambiguität („[a]mbiguity is an intrinsic, ina-
lienable character of any self-focused message, briefly a corollary feature of poetry“ 
[Jakobson 1960: 370f.]). Damit aber auch die letztlich nicht auflösbare Spannung 
zwischen Konventionalität und Kreativität/Innovativität, deren Bedeutung von 
Deborah Tannen folgendermaßen auf den Punkt gebracht wird: „It is the play 
between fixity and novelty that makes possible the creation of meaning“ (zit. nach 
McCarthy; Carter 1994: 146). Diese sprachinhärente und sprachkonstitutitve Span-
nung wird im Rahmencurriculum stets einseitig zugunsten der sprachlichen und 
kulturellen Konvention aufgelöst; trotz der prinzipiellen Anerkennung von „Vari-
anz und Diversität in der Herkunfts- und Aufnahmekultur“ (Goethe-Institut 
2016: 22), die allerdings an dem Widerspruch krankt, dass sie – wie die Verwendung 
der homogenisierenden Begrifflichkeit deutlich macht – Diversität der Homogeni-
tät ein- und unterordnet. All dies zeigt, dass die Nichtberücksichtigung der Literatur 
und der ästhetischen Sprachverwendung im Rahmencurriculum keine Petitesse ist; 
vielmehr wirft sie grundsätzliche Fragen in Bezug auf das von ihm vertretene Integ-
rationsverständnis auf, insofern es Partizipationsfähigkeit an die Anerkennung und 
Internalisierung von vorgegebenen – sprachlichen, aber eben auch kulturellen – 
Normen bindet (mit der Implikation, dass die Normen selbst der Infragestellung 
entzogen sind); für letzteres nutzt das Rahmencurriculum die implizit assimilatori-
sche Formel ‚Heranführung an die Werte des Grundgesetzes‘ (vgl. z. B. ebd.: 9). 
Nicht zuletzt am breit ausgebauten interkulturellen Fokus des Rahmencurriculums 
lässt sich dies ablesen; ablesen lässt sich daran auch, welche Grenzen den Lernenden 
durch ein solches normatives Partizipationsverständnis implizit gezogen werden, 
das die Differenz zwischen den „Kulturen“ und den gesetzten Wertvorstellungen 
betont und dabei die (vermeintliche, da als homogen unterstellte) ‚deutsche‘ Per-
spektive unausgesprochen überordnet und ihre Aneignung zum Lernziel erklärt. 

So ist z. B. von ‚kulturell‘ unterschiedlichen Vorstellungen in Bezug auf „Ver-
bindlichkeit“ die Rede: Der Lernende „[i]st sich dessen bewusst, dass der Grad von 
Verbindlichkeit von Regelungen in Kulturen unterschiedlich sein kann“ (Goethe-
Institut 2026: 21). Damit soll wohl gesagt sein, dass in Deutschland ein eindeutiges 
Konzept von Verbindlichkeit existiert, welches den Migrant:innen nahegebracht 
werden muss, damit sie kommunikativ handlungsfähig werden können; implizit aus-
geschlossen ist, sich dieses Konzept kreativ anzueignen und es im Zuge dessen 
(auch) zu hinterfragen und ggf. neu zu interpretieren. In eine ähnliche Richtung 
weist die Formulierung „Ist sensibilisiert für potenzielle Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen Herkunftsland und Zielland hinsichtlich der Vorstellungen von 
Unterricht und adäquatem Lehrerverhalten“ (Goethe-Institut 2016: 61). Auch mit 
der Interpretation der Grundrechte und ihrer Geltung scheinen laut dem Rah-
mencurriculum vor allem die Migrant:innen Schwierigkeiten zu haben, wenn es etwa 
heißt, dass es darum gehe, „konstruktive Irritationen hervorzurufen und Impulse 



8 Michael Dobstadt 

für die Auseinandersetzung mit Einstellungen zu setzen, die nicht mit den Grund-
rechten und den inhärenten Werten harmonieren“ (Goethe-Institut 2016: 22).7 Der 
unhintergehbare Zuschreibungs- und Interpretationscharakter dieser als kulturspe-
zifisch ausgegebenen Fixierungen und Unterscheidungen werden vom Rahmencur-
riculum nirgendwo reflektiert; und diese fehlende Reflexion zeigt die Begrenztheit 
eines Sprachbegriffs auf, der das Literarische als die Dimension der Sprache, in der 
sie ihre konstitutive Mehr- und Uneindeutigkeit und d. h. ihren für alle – und nicht 
nur für die neu Hinzukommenden – instabilen semiotischen Grund offenbart, sys-
tematisch ignoriert. Würde die literarische Dimension der Sprache berücksichtigt, 
ließen sich die Konventionen und Normen weder als so eindeutig und transparent 
behaupten noch in dieser Weise vor- und überordnen, wie dies im Rahmencurricu-
lum geschieht; vielmehr würden sie im Integrationskurs zum Gegenstand von offe-
nen und im Ergebnis nicht völlig vorhersagbaren Erkundungs-, Reflexions- und 
Aushandlungsprozessen werden können, ja müssen.8 Um hier kein Missverständnis 
aufkommen zu lassen: Dies bedeutet nicht, dass sich diese Aushandlungsprozesse 
auf einer normativen tabula rasa abspielen sollen (das wäre gar nicht möglich). Doch 
müssten die an die Lernenden unvermeidlicherweise herangetragenen normativen 
Ansprüche und Setzungen der Reflexion, der Prüfung und letztlich auch der Kritik 
durch diese offen stehen. Und sie müssten ihnen außerdem einen nicht-identifika-
torischen, ironischen, eben literarischen Umgang mit ihnen erlauben (vgl. Dobstadt 
2023); anstatt, wie es jetzt der Fall ist, die Lernenden auf ihre Anerkennung zu ver-
pflichten und damit das Ergebnis des Prozesses ihrer Aneignung nicht nur im Vor-
hinein festzuschreiben, sondern diesen Prozess auch als einen der – eindeutigen, 
d. h. ambiguitätsfreien – Übernahme dieser Normen und Werte und der „Identifi-
kation“ (Goethe-Institut 2016: 10) mit ihnen – und darüber mit der Zielgesellschaft, 
also mit Deutschland – zu bestimmen. Diese Herangehensweise verweist auf ein 
Integrationsverständnis, das das Spannungsverhältnis zwischen Assimilation und 
Empowerment einseitig in Richtung Assimilation auflöst. Mit einem literarischen 
Sprachbegriff, dem die Lust an der Sprache und d. h. an einem spielerischen, krea-
tiven und dadurch auch subversiven Umgang mit ihr eingeschrieben ist, ist ein sol-
ches einseitiges Integrationsverständnis nicht in Einklang zu bringen. Ein literari-
scher Sprachbegriff würde vielmehr ein weitergehendes Verständnis von Partizipa-
tion implizieren, wie es beispielsweise in Abbas Khiders satirisch-kritischer Ausei-
nandersetzung mit der deutschen Sprache entworfen wird (Khider 2019). Lernen-
de würden diese demnach nicht einfach als fertige übernehmen (müssen), sondern 
sie würden darauf aufmerksam gemacht, dass sie an ihr vom Anfang ihres 

 
7 Siehe auch das Lernziel aus dem Bereich ‚C: Umgang mit Dissens und Konflikten‘: „Ist sensibilisiert 
für potenzielle Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Herkunftsland und Zielland hinsichtlich 
gesellschaftlicher Erwartungen an kommunikative Konfliktlösungen“ (Goethe-Institut 2016: 47). Die 
verklausulierte Ausdrucksweise spricht für sich. 
8 Dass sich solche Prozesse im Integrationskurs trotzdem ereignen, jedoch nicht aufgrund, sondern 

trotz der Vorgaben des Rahmencurriculums (in der älteren Fassung), zeigt eindrucksvoll Zabel (2014). 
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Spracherwerbs an mitarbeiten können und dürfen (vgl. Riedner; Dobstadt 2022). 
Ein literarischer Sprachbegriff, der den Charakter von Sprache als einer ‚Open 
Source‘ unterstreicht (vgl. Dobstadt; Herzig; Riedner; Vázquez 2022), könnte für 
viele Lernende eine entscheidende Hilfe sein bei dem schwierigen, aber für die meis-
ten existentiell wichtigen Unterfangen, eine positive Beziehung zur deutschen Spra-
che aufzubauen (vgl. Plutzar 2016); zumal dann, wenn es sich bei den Lernenden 
um Geflüchtete handelt, die die deutsche Sprache als Lerngegenstand nicht frei ge-
wählt haben. 

Der zweite Kontext, in dem Deutsch als Zweitsprache gelernt und vermittelt 
wird, ist die Schule. Diese ist darauf angelegt, die jungen DaZ-Lernenden, die als 
neu Hinzugekommene zunächst die sogenannten Vorbereitungsklassen durchlau-
fen, sprachlich und fachlich auf die Teilnahme am Regelunterricht vorzubereiten; 
meist – so ist es z. B. in Sachsen – in einem mehrstufigen Verfahren. Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterricht für zugewanderte Kinder und Jugendliche bedeutet dabei 
Förderung ihrer allgemein-, aber auch – und vor allem – ihrer bildungssprachlichen 
Kompetenzen, allerdings in der Regel begrenzt auf das Deutsche (siehe auch den 
Beitrag von Wildemann in diesem Band). Das für die Schule – und damit auch für 
den schulischen DaZ-Unterricht – verbindliche sog. bildungssprachliche Register 
ist nun aber – darauf hat Marcus Steinbrenner (2018) hingewiesen – ohne jeden 
Bezug auf das Ästhetisch-Literarische modelliert: Es repräsentiert – zumindest im 
Mainstream-Verständnis (vgl. Leisen 2018) – nicht nur ein strikt instrumentelles, 
sondern auch ein ausgesprochen norm- und eindeutigkeitsorientiertes Verständnis 
von Sprache, bei dem diese weitgehend auf ein Mittel zur Aneignung schulischen 
Wissens reduziert ist (kritisch dazu Roth 2015, siehe auch Dobstadt 2024, vgl. auch 
den Beitrag von Wildemann in diesem Band). Aus der Perspektive dieses Verständ-
nisses von Bildungssprache ist die Literatur allen- und bestenfalls ein weiterer Er-
werbsgegenstand, eine – wenn man so will – weitere sprachliche Varietät, die mit 
der Hilfe von bildungssprachlichen Mitteln erschlossen, auf deren Rezeption aber 
auch verzichtet werden kann, denn ihr wird mit Blick auf den Prozess des Erwerbs 
der neuen Sprache keine Funktion zugewiesen. Damit wird die durch die Literatur 
und das Literarische eröffnete Möglichkeit, sich in ein freieres, distanzierteres, kri-
tischeres Verhältnis zur (deutschen) Sprache – und darüber zur ‚Kultur‘ – zu brin-
gen, unterschlagen; und den Lernenden auf diese Weise eine wesentliche Ressource 
zum Erwerb von Sprachmächtigkeit vorenthalten. Aus dieser Überlegung lässt sich 
allerdings auch ableiten, dass nicht der bloße Einsatz von Literatur im DaZ-Unter-
richt den Unterschied ausmacht; vielmehr geht es ganz entscheidend darum, die 
Literatur in ihrer spezifischen Qualität und Fähigkeit zu nutzen, Sprache und ‚Kul-
tur‘ in eine andere, uneindeutigere, offenere, (vermeintliche) Fixierungen destabili-
sierende Perspektive zu rücken (vgl. Riedner; Dobstadt 2017) und sie auf diese 
Weise für den Spracherwerb produktiv zu machen. Hier liegt eine zentrale (Zu-
kunfts-)Aufgabe für die Sprachdidaktik insgesamt: Wie schaut sie auf sprachlich-
kulturelle Normen und Konventionen? Welchen Stellenwert gibt sie einem kreati-
ven und mitgestaltenden Umgang mit Sprache? Welches Verhältnis unterhält sie zur 
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Mehrdeutigkeit? Bezieht sie die Art und Weise des Sagens – das, was Claire 
Kramsch als „form as meaning“ bezeichnet (vgl. Kramsch 2006) – als wesentlichen 
Aspekt der Bedeutungsbildung systematisch in die Sprachvermittlung mit ein? Und 
ganz generell: Eröffnet sie den Lernenden durch einen literarischen Blick auf Spra-
che weitergehende Optionen, mit dieser – auch kreativ – umzugehen und zu han-
deln? Oder nimmt sie ihnen Optionen weg bzw. schränkt sie diese durch die Zu-
grundelegung eines verengten, einseitig normativ-fixierenden Sprachverständnisses 
ein? Eine solcherart literarisierte Sprachdidaktik ließe sich allerdings nicht auf DaZ 
eingrenzen, vielmehr würde sie auf den Deutschunterricht jenseits von DaZ – wenn 
man unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen denn noch von einem solchen 
DaZ-freien Deutschunterricht ausgehen kann (vgl. Belke in diesem Band) – aus-
strahlen und auch diesen verändern (wollen). 

3 Beiträge zu einer innovativen Sprachdidaktik 

Die in diesem Band versammelten Texte arbeiten in ihrer Mehrzahl an der Entwick-
lung und Konturierung einer solchen innovativen Sprachdidaktik für Deutsch als 
Zweitsprache und darüber hinaus mit. 

Den Auftakt macht die Bachmannpreisträgerin Sharon Dodua Otoo, die aus der 
Perspektive einer Autorin ihren Prozess des Deutscherwerbs als einen dezidiert 
spielerisch-kreativen nachzeichnet; dieser findet zunächst weniger auf der „Schul-
bank“ als auf dem „Schulhof“ (S. 23 [3]) statt. Literatur – U wie E – spielt dabei 
von Anfang an eine zentrale Rolle. Neben den spielerischen Zugang zur Sprache 
tritt die Faszination für die spezifische Perspektive auf Realität, die bestimmte deut-
sche Wörter, die manches so „viel einleuchtender“ (S. 22 [2]) auszudrücken vermö-
gen, eröffnen. Den Begriff ‚Fremdsprache‘ sieht Otoo dabei kritisch, verwickelt 
man sich doch vom ersten Moment des Lernens in sie, verbindet sich mit ihr und 
mit denen, die sie sprechen. Statt der vermeintlich ‚fremden Sprache‘ distanziert zu 
begegnen, sollte man sich ihrem dynamisierenden, mobilisierenden, aktivierenden 
Moment überlassen: „Lernende sollten ermutigt werden, die neu zu erwerbende 
Sprache mit beiden Händen anzupacken und loszulaufen – ohne Grenzen!“ 
(S. 25 [5]) 

Der sich daran anschließende Text von Gerlind Belke gehört ebenfalls an den An-
fang des Bandes, denn sie streitet schon seit Jahrzehnten für eine Literarisierung des 
„Sprachunterricht[s] in einer vielsprachigen Gesellschaft“ (Belke 2012). Ihr Kon-
zept zieht die Konsequenz aus der Einsicht, dass angesichts einer insgesamt hete-
rogener gewordenen Schüler:innenschaft die traditionelle Unterscheidung zwischen 
DaM/DaE und DaZ (und DaF) nicht mehr trägt (vgl. ebd.: 2). Ihr geht es daher 
nicht oder jedenfalls nicht in erster Linie darum, DaZ zu literarisieren, sondern da-
rum, einen Sprachunterricht zu konzipieren, der allen Kindern gleichermaßen zu-
gutekommt, d. h. einen Sprachunterricht, dem eine Didaktik der Mehrsprachigkeit 
zugrunde liegt, die zugleich – und das ist die Pointe ihres Ansatzes – program-
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matisch auf das Literarische setzt, d. h. auf die spielerische Auseinandersetzung mit 
den poetischen Strukturen der Sprache; und auf die Lust der Kinder – aller Kinder, 
unabhängig von ihrer Herkunft und Sozialisation –, mit diesen Strukturen zu expe-
rimentieren und zu spielen. Dieser spielerische Umgang mit Sprache wird Belke 
zum Instrument für eine Deutschförderung, die literarisches und sprachliches Ler-
nen miteinander verzahnt. Diese programmatische Aufhebung der überkommenen 
Trennung von sprachlichem und literarischem Lernen – und damit implizit auch 
der überkommenen Trennung der Literatur von der Sprache und umgekehrt – stellt 
einen entscheidenden gegendiskursiven Aspekt ihres Ansatzes dar, den man nicht 
genug unterstreichen kann. 

Anja Wildemann lotet in ihrem Text die Verbindungen zwischen Lyrik und Bil-
dungssprache aus. Bereits 2018 wies sie darauf hin, dass die sog. Bildungssprache 
und das Literarische enger aufeinander bezogen gedacht werden müssen, als dies in 
den gängigen Konzeptualisierungen der Fall ist (vgl. Wildemann 2018); in ihrem 
Beitrag im vorliegenden Band knüpft sie daran an, wenn sie untersucht, „inwieweit 
Bildungssprachlichkeit sowohl Momentum als auch Ingredienz literarischer, hier ly-
rischer, Sprache ist“ (S. 54 [2]); dafür prägt sie den Begriff der „poetische[n]  
Bildungssprachlichkeit“ (S. 54 [2]). Sie erweitert auf diese Weise das gängige unli-
terarische – und zugleich monolinguale – Mainstream-Verständnis von Bildungs-
sprache um den poetischen Aspekt; und dieser umfasst den Aspekt der Mehrspra-
chigkeit insofern, als darunter – mit Verweis auf Bachtin – ein „Dialog der Spra-
chen“ verstanden wird; was „anschlussfähig [ist] sowohl an die gelebte Mehrspra-
chigkeit von Sprachennutzer:innen als auch an eine literarische Mehrsprachigkeit“ 
(S. 60 [8]). Auch bei Anja Wildemann zeigt sich, dass der literaturaffine Gegendis-
kurs, insofern er grundsätzliche Fragen an das Verständnis von und an den Umgang 
mit (Bildungs-)Sprache im Kontext DaZ stellt (siehe dazu neben Steinbrenner 2018 
auch Roth 2015, die Wildemann beide nennt), immer schon über diesen Kontext 
hinausweist. 

Im Beitrag von Cornelia Zierau steht das sowohl sprach- als auch kulturreflexive 
Lernen mit Literatur im Zentrum. Der Literaturunterricht sei für ein solches Lernen 
prädestiniert, weil Literatur nicht nur der Ort ist, an dem alle möglichen „Sprachva-
rietäten wie Allgemein-, Bildungs- und Fachsprache, aber auch Umgangs-, Jugend- 
und poetische[] Sprache“ (S. 71 [3]; vgl. auch Zierau; Kofer 2015: 7) vorkommen 
und ausgestellt werden; sondern zugleich auch der Ort, an dem „Bedeutungsver-
handlungen und -verschiebungen sicht- und erfahrbar“ (S. 72 [4]) werden. Am Bei-
spiel von Texten Yoko Tawadas zeigt Zierau auf, wie in der Arbeit mit Literatur 
sprach- und kulturreflexives Lernen ineinandergreifen. Und auch hier gilt: Nicht 
nur „DaF- und DaZ-Lernende [werden] zur Sprachreflexion“ eingeladen; eine sol-
che Arbeit mit Literatur wird – in Anspielung auf den Titel eines der Texte von 
Tawada – „zur Sprachmutter [auch] für Muttersprachler“ (S. 79 [11]). 

Heidi Rösch demonstriert in ihrem Beitrag nicht nur die beeindruckende Vielfalt 
und Vielschichtigkeit poetischer Mehrsprachigkeit in aktuellen Graphic Novels, 
sondern auch, wie die Auseinandersetzung mit dieser einen dezidiert sprach- und 
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kulturreflexiven Umgang mit migrationsbedingter und migrationsgesellschaftlicher 
Mehrsprachigkeit in der Schule unterstützen und befördern kann; mit dem doppel-
ten Ziel, diese als Normalität anzuerkennen und zu etablieren; und darüber die 
DaZ-Lernenden und mehrsprachig Sozialisierten zu empowern. Heidi Röschs Bei-
spiele zeigen, dass und wie Sprachenbildung auch und gerade in der Migrationsge-
sellschaft vom Einsatz literarischer Textualität profitieren kann; und dass daher we-
der der DaZ-Unterricht im engeren Sinne noch der „Deutschunterricht in der Mig-
rationsgesellschaft“ (Rösch 2017) – so der Titel von Heidi Röschs jüngstem 
deutschdidaktischem Standardwerk – auf sie verzichten sollte. Geplante Beiträge 
zum Film und zu den auditiven ästhetischen Medien kamen leider nicht zustande; 
umso wichtiger ist Röschs Beitrag im Rahmen des vorliegenden Bandes, als er das 
Potenzial des Literarischen für ein ästhetisches Medium jenseits der klassischen Li-
teratur aufzeigt. 

Auch in Denise Büttners Beitrag geht es um das subvertierende und subversive 
Verhältnis von Mehrsprachigkeit und Literatur; ihr Zugang ist aber ein völlig ande-
rer. Sie interessiert sich für die Frage, in welcher Weise Mehrsprachigkeit in einem 
Literaturunterricht ver- und behandelt wird, der sich dezidiert als mehrsprachig ver-
steht, d. h. der ganz bewusst mit mehrsprachiger Literatur arbeitet. Dabei zeigt sich, 
dass ein solcher Literaturunterricht, insofern er Mehrsprachigkeit vom gängigen 
monolingual-nationalstaatlichen Rahmen aus denkt, höchst ambivalente, nämlich 
ebenso befreiende wie einschränkende Effekte produziert. Ausgehend von diesem 
Befund plädiert Büttner im Rückgriff auf Dembeck; Parr; Küpper (2017) für ein 
Verständnis von Mehrsprachigkeit, das diese aus dem monolingual-nationalstaatli-
chen Rahmen löst und stattdessen als ein Schreibverfahren begreift, das literarischer 
Textualität inhärent ist. Dadurch hätte die Beschäftigung mit dieser Textualität im 
Unterricht – vorausgesetzt, sie trifft auf einen kongenialen Blick – das Potenzial, die 
auf dem monolingualen Paradigma beruhende Ordnung von Sprache und Macht zu 
destabilisieren. 

Mit durchaus ähnlichem Vokabular und machtkritischem Interesse, aber wiede-
rum ganz anders perspektivieren İnci Dirim und Nina Simon das Verhältnis von lite-
rarischer Textualität und Mehrsprachigkeit, wenn sie die Inszenierung mehrsprachi-
ger Praktiken in Feridun Zaimoğlus „Abschaum. Die wahre Geschichte von Ertan 
Ongun“ (Zaimoğlu 1999) kritisch in den Blick nehmen. Anhand dieses Textes ma-
chen sie auf ein ebenso heikles wie unterschätztes Problem bei der Rezeption lite-
rarischer Texte aufmerksam: Insofern diese Sprachgebrauch unkommentiert aus-
stellen, fordern sie die Leser:innen zwar zu dessen kritischer Reflexion auf, stellen 
ihnen zugleich aber auch eine Falle, in die alle diejenigen hineintappen, die sich auf 
den literarischen, d. h. doppelbödigen und uneigentlichen Gebrauch von Sprache 
und die ihr inhärente Mehr- und Uneindeutigkeit, den der literarische Sprachge-
brauch sichtbar macht, nicht ausreichend verstehen. Dieses Rezeptions-Problem 
wird insbesondere dann virulent, wenn sich die künstlerische Praxis macht- und 
linguizismuskritisch versteht. So kann man im Falle von Zaimoğlu fragen: Repro-
duziert und affirmiert sein Text problematische Bilder und Stereotype und stigma-
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tisiert dadurch? Oder hält er im Gegenteil der Mehrheitsgesellschaft den Spiegel 
ihrer Vorurteile vor; und fordert überdies durch aggressiv-vulgäre Ausdrucksweisen 
ihr elitär-bildungsbürgerlich geprägtes Verständnis von Literatur und literarischer 
Sprache heraus? Angesichts dieser unauflösbaren Ambivalenzen und Uneindeutig-
keiten offenbart sich die Wichtigkeit und die Verantwortung der Didaktisierung: Sie 
hat die Aufgabe, Literatur entgegen der vereindeutigenden „Alltagssprachnorm“ als 
„programmatisch offenes Diskussions- und Deutungsangebot […] [begreifbar und] 
produktiv zu machen“ (S. 133 [11]), und damit die Lernenden für einen zentralen 
Aspekt nicht nur literarischer, sondern auch und vor allem sprachlicher Bildung zu 
sensibilisieren. 

Auch in Martina Kofers Beitrag geht es um das Verhältnis von Sprache und 
Macht; hier in Form der linguizistischen Bewertung und Hierarchisierung von Spra-
chen; sowie um die Auswirkungen dieser Praxis auf die Subjekte. Dass der Litera-
turunterricht – man darf annehmen: ebenso der Sprachunterricht – nicht automa-
tisch auf Distanz geht zu dieser in der nationalstaatlich verfassten, auf Monolingu-
alität festgelegten Gesellschaft tief verankerten Praxis, hat Denise Büttner in ihrem 
Beitrag gezeigt. Vor diesem Hintergrund fragt Martina Kofer nach dem Potenzial 
von sog. postmigrantischer Literatur, eine kritische Reflexion dieser Praxis und der 
sie fundierenden Ideologien anzustoßen. Autor:innen, die zur Sprache kommen, 
sind u. a. Dilek Güngör, Olga Grjasnowa, Senthuran Varatharajah und der schon 
erwähnte Feridun Zaimoğlu. Sprachkreativ stellen diese die eingespielte Trennung 
von sog. Mutter- und sog. Fremdsprache in Frage und begehren gegen den Zwang 
zur sprachlichen Anpassung auf durch einen spielerisch-literarischen Umgang mit 
der deutschen Sprache, der diese ebenso bereichert wie er das Bestreben kritisiert 
und unterläuft, sie auf einen an den (sprachlichen) Normen der Mehrheitsgesell-
schaft orientierten Gebrauch einzuschränken; und dadurch Ein- und Ausschlüsse 
zu produzieren. 

Hannes Schweiger entwirft das Konzept eines machtkritisch, emanzipatorisch und 
mehrdeutigkeitssensiblen literarischen Lernens im Deutsch-als-Zweitsprache-Kon-
text, das programmatisch den Fokus auf Literarizität mit der Perspektive auf Er-
mächtigung verbindet. Im Zentrum steht das Bestreben, die Entwicklung einer ei-
genen Stimme in der fremden Sprache zu fördern, und zwar durch einen literarizi-
tätsorientierten Zugang zu ihr, der Normen und Regeln spielerisch-subversiv außer 
Kraft setzt und dadurch bereits im Lernprozess sprachliche Freiräume ermöglicht; 
auch und nicht zuletzt durch die Öffnung für die innere und äußere Mehrsprachig-
keit. In drei Abschnitten mit den programmatischen Überschriften „Mehrsprachige 
Literatur für eine mehrsprachige Gesellschaft“, „Normreflexives Lernen: diskrimi-
nierungskritische Perspektiven“, „Selbstermächtigung durch literarisches Lernen“ 
weist Schweiger auf eine Reihe von neueren literarischen Texten hin – besonders 
prominent: „Broken German“ von Tomer Gardi (2006) –, die der veränderten mig-
rationsgesellschaftlichen Realität künstlerisch virtuos Rechnung tragen; und ihren 
kongenialen Gegenpart in innovativen didaktischen Ansätzen und Projekten haben, 
die die Ziele der sprachlichen Ermächtigung der Lernenden über eine ebenso 
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spielerisch-kreative wie macht- und normkritische Vermittlung von Sprache und 
Literatur verfolgen. 

Den Band beschließt ein Beitrag von Renate Riedner, in dem ebenfalls die Frage 
nach den Bedingungen der Möglichkeiten der Entwicklung eines eigenen Zugangs 
zur fremden Sprache und einer eigenen Stimme in der fremden Sprache im Mittel-
punkt steht, hier aber auf Basis von subjekttheoretischen Überlegungen. Ausgangs-
punkt ist eine Analyse des Konzepts der Integrationskurse, die deutlich macht, dass 
ihre Verankerung im Regime der Migrationssteuerung und ihre Instrumentalisie-
rung für deren Ziele im Widerspruch steht zum Anspruch des Programms, den Be-
dürfnissen der Teilnehmer:innen Rechnung zu tragen und ihnen Teilhabe zu er-
möglichen. Riedner zeigt auf, dass die Kurse die Lernenden so einschränkend posi-
tionieren, dass ihnen diese Möglichkeiten programmatisch nicht eröffnet werden; 
von einer – weitergehenden – Mitgestaltung ganz zu schweigen. Dagegen stellt sie 
ein dezidiert – von ihr so bezeichnetes – subjektorientiertes Konzept, das genau die 
Eröffnung von Spielräumen für Mitgestaltung zum Ziel hat. Die Pointe ihres Kon-
zepts liegt dabei in der Verbindung mit dem literarischen Sprachbegriff; erst 
dadurch werde – so Riedner im Rückgriff auf die Subjekttheorie von Judith Butler 
– ein subversives Unterlaufen und Übersteigen jener die Lernenden ein- und be-
schränkenden Positionierungen möglich. Am Ende des Bandes wird so die Bedeu-
tung des Literarischen für den Kontext DaZ auf einer Ebene, auf der es um grund-
legende sprach- und subjekttheoretische Fragen geht, verhandelt und aufgezeigt. 

Viele der genannten Beiträge verbindet der Fokus auf das vielschichtige Ver-
hältnis zwischen dem Literarischen (und seiner Funktion in sprachbezogenen Lern-
prozessen) und dem Zusammenhang Sprache-Macht. Offenbar bietet das Literari-
sche besondere Möglichkeiten zur Reflexion und Irritation dieses für DaZ beson-
ders einschlägigen Zusammenhangs, insofern der Erwerb der Zweitsprache 
Deutsch in der Regel unter der Bedingung eines Machtungleichgewichts und im 
Zeichen einer Verpflichtung zur Einordnung und Anpassung erfolgt. Daraus 
könnte man ableiten, dass es im Sinne der Zielsetzung des Empowerments der 
DaZ-Lernenden ist, den DaZ-Unterricht auf den literarischen Sprachbegriff umzu-
stellen. Die (sprachen-)politischen Vorgaben und die gesellschaftlich-diskursiven 
Rahmenbedingungen lassen dies allerdings kaum zu. Mainstream dürfte eine am 
Literarischen orientierte DaZ-Didaktik daher in absehbarer Zeit nicht werden. 
Umso wichtiger sind die in diesem Band versammelten gegendiskursiven Stimmen. 
Beispiele wie das ELA-Projekt (vgl. Atmaca; Demir; Dirim; Lengyel; Perner; Savaç; 
Şentepe; Vasylchenko 2023, Dirim; Wildemann; Özlem 2022), das den literarischen 
Sprachbegriff für die Sprachdiagnostik im Kontext DaZ fruchtbar macht, zeigen, 
dass Veränderungen stets möglich sind. 

Damit dieser Prozess im Gang bleibt, ist es wichtig, die DaZ-Community – und 
ganz besonders ihren literarisch weniger affinen Teil – für das ebenso subversive 
wie transformatorische Potenzial des Literarischen zu interessieren, zu sensibilisie-
ren, im besten Falle zu begeistern. 
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