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Eine Einleitung

Anschluss- und Begleitkommunikationen zu literarischen Texten — das ist ein Titel, der zwar
prazise, gleichzeitig aber auch seltsam antiseptisch klingt. SchlieRlich geht es um gemeinsame
Lese-, Vorlese- und Austauschsituationen, in denen individuell engagiert und gemeinsam am
Gegenstand orientiert diskutiert, argumentiert, (iberzeugt, aber auch gestritten, gelitten, be-
geistert oder auch abgewehrt werden kann. Gesprache Uber Literatur kbnnen Gesprache lber
einen gemeinsamen Gegenstand sein, sie sind Sprechen Uber Nicht-Pragmatisches, tUber Ge-
fihltes, Erfahrenes, Erahntes, Angedeutetes und Ausgedeutetes. Sie stellen ein Erkunden des
Wechselspiels von Eigenem und Fremdem dar, das die Gesprachsteilnehmer*innen einerseits
nah an sich herankommen lassen und sich andererseits auch auf Distanz halten kbnnen. Immer
schaffen die verschiedenen Gesprachsformen tber den literarischen Gegenstand jedoch eines:
Sie gewahren Erprobungsmoglichkeiten des eigenen, durch Literatur induzierten und an Lite-
ratur ausgerichteten Denkens, das intersubjektiv teilbar gemacht wird, um zur Verhandlungs-
sache werden zu kdnnen. Insofern sollte sich zum einen der bzw. die Gesprachsteilnehmer*in
darum bemiuhen, sich sprachlich so verstandlich zu machen, dass das Gemeinte auch tatsach-
lich fur alle nachvollziehbar wird. Zum anderen konnen Gesprachsleitungen genau diese Nach-
vollziehbarkeit durch entsprechende Impulse unterstiitzen, motivieren und herausfordern und
damit soziales, aber auch sprachliches und literarisches Lernen im Gesprach erdffnen bzw. ver-
tiefen.

In diesem einleitenden Text wollen wir zur Einstimmung auf die vielfdltigen Perspektiven auf
verschiedene Gesprachsformen, literarische Gegenstéande und Lern- bzw. Diskussionsgruppen,
die in diesem Band zusammenkommen, das grolRe Potenzial von Anschluss- und Begleitkom-
munikationen zu Literatur auffachern. Solche Gesprache stellen nicht nur eine Moglichkeit der
sozialen Interaktion dar, sondern auch eine eigenstandige Phase des Rezeptionsprozesses (Sut-
ter, 2010). Literatur ladt mit ihrer ,geradezu” konstitutiven Mehrdeutigkeit (Charlton & Sutter,
2007: 13) zu genauen Beobachtungen am Gegenstand, zu Positionierungen, Diskussionen und
Kontroversen ein und insofern zu ergdnzend, aber auch kontrovers geflihrten Anschluss- und
Begleitkommunikationen.

Wir werden solche Anschluss- und Begleitkommunikationen im Folgenden aus unterschiedli-
chen Perspektiven beleuchten. Dazu wird die Bedeutung von Interaktionen wahrend der bzw.
im Anschluss an die Rezeption zum einen vor dem Hintergrund ihrer Bedeutung fiir das litera-
rische Lernen betrachtet und zum anderen mit einem etwas allgemeineren Fokus im Hinblick
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auf Lerngelegenheiten fir ,schulisch geforderte diskursive Praktiken® (Quasthoff et al., 2020:
1).

1| Wasist Literatur und was sollte man konnen, um sich verstehend und
genieflend mit ihr auseinandersetzen zu kénnen?

Die Frage, was Literatur denn Uberhaupt sei, istimmer noch weniger eindeutig zu beantworten,
als man angesichts der Geschichte des Diskurses und Beschaftigungszusammenhangs , Litera-
turwissenschaft” meinen sollte. Ungefdahr mit Beginn des 19. Jahrhunderts etabliert sich all-
mahlich ein Verstdandnis von Literatur als ,,imaginationsbestimmte[s] Schreiben” (Culler, 2017:
36). Dariber hinaus lasst sich verallgemeinernd aber eigentlich nur festhalten, dass Literatur
eine gesellschaftlich getragene Mehrheitskonzeption im Sinne einer anerkannten Vorstellung
darstellt und diese die historische Veranderlichkeit der Begriffsimplikationen (Eagleton, 2012:
14ff.) nach sich zieht. Weitere Merkmale lieBen sich zusammentragen, die — mal explizit, mal
implizit, mal dominant, mal eher mitschwingend — zur Definition des Literarischen herangezo-
gen werden. Doch diese Merkmale, die sich vom Umstand, ein Druckerzeugnis darzustellen,
Uber das Erfundene, eine spezifische, deviante Verwendung von Sprache, eine generelle Funk-
tionslosigkeit im Sinne des Entpragmatisierten und Selbstreferentiellen bis hin zur Einstellung
und zur angesehenen Schreibweise erstrecken, heben je nur spezielle Aspekte des Literarischen
hervor und lassen sich insofern nicht absolut setzen (ebd.: 1ff.). Vielmehr geben sie die histo-
risch nachvollziehbare Verlagerung von verschiedenen Interessen am Gegenstand wieder, die
— mit Roman Jakobson formuliert — mal die Nachricht selbst, mal den bzw. die Verfasser*in,
den Kontext oder auch den Kode, das Kontaktmedium oder die Leser*innenschaft fokussieren
(Eicher & Wiemann, 2001: 18ff.).

Der Literaturtheoretiker Jonathan Culler versteht das Wechselspiel zwischen der Hineinlesebe-
reitschaft seitens des/der Leser*in und der sprachlichen Beschaffenheit des Gegenstands als
wesentliches Hervorbringungsmerkmal des Literarischen und rickt damit das Abhdngigkeits-
verhaltnis zwischen Text und Rezipient*in ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Insofern ist es die
aktive Hervorbringungsleistung der Leser*innen, etwas als Literatur zu rezipieren, die sowohl
angeregt als auch begrenzt wird durch den sprachlich — oder anderweitig semiotisch — abge-
steckten Rahmen des Textes (2017: 54).

Diese Perspektive auf das Literarische 6ffnet den Blick fur die Literaturdidaktik, die sich damit
beschaftigt, was literarische Bildung ausmacht und welche Kompetenzen erworben und ausge-
baut werden sollten, um mit Literatur verstehend und genieRend umgehen zu konnen. Im Ver-
lauf des Erwerbs literarischer Bildung werden bei den Schiiler*innen literarische Lernprozesse
angestolRen, die im Optimalfall in literarischer Kompetenz miinden. Kaspar H. Spinner fasst
mehrere Aspekte zusammen, die rezipierendenseitig ausschlaggebend fiir das Verstehen und
den Genuss literarischer Texte sind. Neben Imaginationsbildung, der Fahigkeit, auch unter-
schiedliche und komplexere Perspektiven wahrnehmen zu kénnen, einer Achtsamkeit flr die
sprachliche, insbesondere konnotationsreiche Gestaltung, dem Wechselspiel zwischen subjek-
tiv-individueller Involviertheit und Distanznahme zum Text und einer grundsatzlichen Akzep-
tanz der ,UnabschlieBbarkeit des Sinnbildungsprozesses” (Spinner, 2010: 106) spielt auch das
Gewahrwerden der ,narrative[n] und dramaturgische[n] Handlungslogik” (102) und , mit Fikti-
onalitat bewusst um([zu]gehen” (103) eine wichtige Rolle fiir den genussvollen und sinnkonstru-
ierenden Umgang mit dem literarischen Gegenstand.
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Die — hier durchaus nicht vollstéandig, sondern exemplarisch zusammengetragenen Aspekte li-
terarischen Lernens — vergegenwartigen im Wesentlichen dreierlei: Erstens wird deutlich, dass
die Fokussierung der Rezipierendenperspektive auch Riickschlisse auf den literarischen Text
zuldsst, da das, was die Lesenden wahrnehmen und womit sie umzugehen lernen sollten, als
Herausforderungen des Gegenstands betrachtet werden kann. Zweitens wird ersichtlich, dass
die genannten Lernprozesse nicht trennscharf sind und zum Teil ineinander (bergehen bzw.
sich wechselseitig bedingen (z.B. Vorstellungsbildung und Perspektiventibernahme oder narra-
tive Handlungslogik und Fiktionalitdt nachvollziehen kénnen). Drittens legt die Formulierung
dieser Aspekte nahe, dass sie nicht nur durch den gedruckten, zuvor als literarisch kategorisier-
ten Text angebahnt werden konnen, sondern auch durch andere Medien, die (ber analoge
Qualitaten und insofern Uber Literarizitat verfigen.

Um dieser medialen Vielgestaltigkeit des Lerngegenstands Literatur Ausdruck zu verleihen,
sprechen Jan M. Boelmann und Julia Klossek im Kontext des Bochumer Modells literarischen
Verstehens z.B. vom , literarischen Gegenstand” (2013: 47) und nicht mehr vom literarischen
Text. Diese offen gewahlte Begrifflichkeit weist darauf hin, dass Medien wie Comic, Computer-
spiel, Bilderbuch oder Film wie der gedruckte Text literarasthetisch darstellen und/oder erzah-
len, dabei aber auf verschiedene Zeichensysteme oder Kombinationen aus ihnen zuriickgreifen.

Dieses medial vielfaltig ausgerichtete Verstandnis von Literatur wollen wir auch diesem Sam-
melband zugrunde legen.

2 | Bildungssprache und literarische Gegenstande

Bildungssprache wird sehr haufig in Beziehung zu unserem alltaglich situationsgebundenen
Sprachgebrauch gesetzt. Bereits seit den 70er Jahren wurde die Alltagskommunikation begriff-
lich von einer mehr dekontextualisierten Sprachverwendung abgegrenzt. So unterscheidet bei-
spielsweise Habermas (1977: 38) auf der Beschreibungsebene zunachst die ,Umgangssprache:
die Sprache, die der Angehorige einer Sprachgemeinschaft ,im Alltag’, eben im téglichen Um-
gang mit seinen Sprachgenossen benutzt’, Fachsprache: die Sprache, die durch Aneignen spe-
zieller Kenntnisse, z. B. Berufskenntnisse, erworben wird, und Wissenschaftssprache: die Spra-
che, die ,sich fir die Funktion der tatsachenfeststellenden Rede und speziell fiir die Prifung
von Aussagen’eignet” (Marx, 2018: 403, Hervorhebung BL). Steinbrenner (2018) schldagt zudem
vor, den Begriff der Bildungssprache um einen asthetischen Zugang also um den Umgang mit
literarischen Gegenstanden zu erweitern. Hierzu sollen zwei Aspekte hervorgehoben werden,
die zentral fir das sprachliche Lernen sind. Zum einen zeichnen sich literarische Gegenstdnde
meist durch die Freude an einem kreativen Umgang mit Sprache aus und kénnen somit als An-
lass zur Reflexion Uber Sprache genutzt werden. Zum anderen erfordert der Umgang mit einer
gewissen Deutungsoffenheit automatisch komplexe sprachliche Fahigkeiten, welche interes-
santerweise ebenso flir den Gebrauch von Wissenschaftssprache noétig sind. Denn auch in der
Wissenschaft geht es sehr hdufig darum, Aussagen zu hinterfragen und Hypothesen aufzustel-
len.
[E]s ist wohl fast UberflUssig zu sagen, dass die sprachliche Anforderung an die Konstruktion

einer hypothetischen Aussage hoher ist als an eine konstatierende. Die Anforderungen an den
Einzelnen, mit dem Ungewissen umzugehen, sich in diesem zu orientieren, sind nur Gber die
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Instanz des autonomen, und das heillt hier des sprachmaéchtigen, Ich zu realisieren. (Roth,
2015: 54)

Bildungssprache ist nun ein Konzept, welches sich in neuerer Zeit im schulischen Kontext etab-
liert hat und durchaus gemeinsame Schnittmengen mit den oben genannten Beschreibungen
des Sprachgebrauchs aufweist. Mit bildungssprachlichen Fahigkeiten sind vor allem die Rezep-
tion und Produktion Ubersatzmaliger Diskurseinheiten gemeint, wie sie beim Argumentieren,
Beschreiben oder Erklaren benotigt werden (Heller et al., 2017). Dass solche sprachlichen Fa-
higkeiten fir den Bildungserfolg zentral sind, kann mittlerweile als eine weithin akzeptierte Ein-
sicht in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken gelten (Quasthoff et al., 2020: 1).

Der Begriff ,Bildungssprache” wird zudem haufig verwendet, wenn es um sprachliche Fahigkei-
ten in der Schule geht. Es herrscht weitgehende Einigkeit, dass diese Art des Sprachgebrauchs
als ,Sprache des Lernens” (Feilke, 2012) unumganglich ist.
Bildungssprache [...] wird als Grundvoraussetzung flr erfolgreiches Lernen in Bildungsstan-
dards und Lehrplanen benannt; sie wird als eine Kompetenz bezeichnet, die Erzieher/innen

und Lehrkrafte in Kindertagesstatten und Schule bei Kindern und Jugendlichen ausbauen und
fordern sollen. (Lange, 2020: 53)

Quasthoff und ihre Kolleginnen (2020) fokussieren diesbeziglich vor allem das Verstandnis und
die Produktion groRerer Diskurseinheiten. Insbesondere die Fahigkeit von Kindern, Sachver-
halte zu erkldren und zu argumentieren, ist in schulischen Kontexten von grofSer Bedeutung.
Lerninhalte werden im Unterricht haufig mindlich erklart und zur Uberpriifung gelernter In-
halte wird nicht selten eine Wiedergabe solcher Erklarungen eingefordert.

Flr einige Autor*innen ist die Bildungssprache eher durch ein formelles Register gekennzeich-
net:
Das formelle Register stellt nicht auf Personen als Gegenlber ab, sondern auf einen genera-
lisierten Anderen; wo die gesellschaftlichen Verhaltnisse entsprechend sind, ist sein Ort in-
stitutionell verfasst. In ihm sind die AulRerungen tendenziell allein aufgrund des formal Artiku-

lierten interpretierbar, keine abhangige Variable von situativen Faktoren wie in den informel-
len Registern. (Maas, 2015: 5)

Gogolin und Lange (2010), die ebenfalls den Registerbegriff verwenden, stellen ihren Uberle-
gungen mit Bezugnahme auf das FormiG-Projekt (Gogolin & Klinger, 2011) spezifische diskur-
sive, lexikalisch-semantische und grammatische Merkmale voran. Grundlegend fir alle Regis-
terbegriffe ist die Vorstellung von Bildungssprache als , kulturelles Kapital” im Sinne von Bour-
dieu (Bourdieu, 1986).

Bildungssprache soll in diesem Zusammenhang aber nicht als ein Set grammatischer Formen
und lexikalischer Begriffe und auch nicht als zwanglaufig monologische Form des Sprachge-
brauchs, sondern als ein detaillierter, kontextentbundener, verstandlicher sowie begrifflich
praziser (Morek & Heller, 2012: 68) Sprachgebrauch mit dem Ubergeordneten Merkmal der
Explizitheit (Feilke, 2012) verstanden werden. Das Sprechen kann dabei unter anderem als
Werkzeug der Wissensvermittlung (kommunikativ) und des Denkens (epistemisch) oder aber
als Eintritts-und Visitenkarte (sozial-symbolisch) fungieren (Morek & Heller, 2012). Aus diesen
Werkzeugen leitet Feilke den Begriff Bildungssprache ab. Alle drei sprachlichen Auspragungen
hangen voneinander ab, wahrend die Bildungssprache nach Habermas als Mittlerin zwischen
diesen drei Ausprdagungen zu betrachten ist.
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Wie genau nun bildungssprachliche Fahigkeiten definiert (Marx, 2018) und vor allem, wie sie
vermittelt werden koénnen, ist allerdings noch nicht abschlieRend geklart (Feilke, 2012). Marx
(2018:413) macht hier den Vorschlag, eine funktionale Herangehensweise zu wahlen. Bil-
dungssprachliche Fahigkeiten wiirden sich demgemaR darin zeigen, ob eine Person in bestimm-
ten kommunikativen Situationen bestimmte Sprachhandlungen mit den damit verbundenen
Ausdrucksmitteln verwenden und verstehen kann. Sie verwendet dafiir das Beispiel, dass Schii-
ler*innen flr eine thematische Positionierung Ausdriicke wie ,,meiner Meinung nach” oder
,meiner Ansicht nach” statt ,,ich finde” verwenden. Allerdings gibt es hierfir keine festgelegten
Regeln, sodass die Einschitzung, ob in einer AuRerung fir die aktuelle Situation addquate
sprachliche Mittel verwendet werden, nicht normativ festgelegt werden kann. Ein Kriterium flr
eine eher bildungssprachlich gepréagte Ausdrucksweise ist aber eine Distanzierung der Spre-
cher*innen vom Thema, also beispielsweise eine allgemeinglltige Formulierung wie ,Es ist
wichtig, dass...” statt einer persénlichen Positionierung wie , Ich denke...”.

Auch wenn bezlglich der Definition des Konzeptes unterschiedliche Ansétze existieren, gibt es
wenig Zweifel daran, dass eine mangelnde Passung zwischen den sprachlichen Anforderungen
im Unterricht und den entsprechenden Ressourcen der Kinder zu Bildungsbenachteiligungen
fuhren konnen (Heller et al., 2017). Dennoch gibt es bisher wenig tragfahige Konzepte zur er-
folgreichen und systematischen Vermittlung bildungssprachlicher Fahigkeiten. LeRmann (2020)
beobachtet zudem in einer Studie zum mundlichen Sprachgebrauch in der Schule, dass sich
zumindest beziglich des mindlichen Sprachgebrauchs in Lehr- und Lernkontexten haufig we-
nig Gelegenheit zum Einldben ldngerer Redebeitrdge bietet. Auch Briggemann und Mesch
(2020: 21) nehmen an, dass Bildungssprache nicht systematisch und explizit in der Schule ver-
mittelt wird. Stattdessen ,akkumulieren Kinder in Abhangigkeit von der Bildungsnéhe ihres je-
weiligen familiaren Umfeldes ein unterschiedliches Ausmal an vorschulischer Bildung” und
kommen so mit sehr unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen in die Schule. Die beiden
Autorinnen betrachten ebenso wie Steinbrenner und Roth vor allem den Literaturunterricht als
gute Basis fir die Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten und haben in ihrem zweibdndigen Sam-
melband ,Sprache als Herausforderung — Literatur als Ziel. Kinder- und jugendendliterarische
Texte und Medien als Ressource fiir sprachsensibles Lernen” (Briiggemann & Mesch 2020) viele
Ansatze zusammengetragen, die diese Verknilipfung aus unterschiedlichen Perspektiven in den
Blick nehmen.

Um bildungssprachliche Fahigkeiten einzuliben, ist es also zuerst einmal notig, Situationen zu
schaffen, in denen die Lernenden motiviert werden, ldangere komplexe Redebeitrdge zu produ-
zieren. Im vorliegenden Sammelband fokussieren wir uns daher ebenfalls auf Anschluss- und
Begleitkommunikationen zur Rezeption literarischer Gegenstdande. Wir nehmen an, dass diese
das sprachliche Lernen in besonderem Mal3e unterstiitzen kénnen, indem sie den Rezipient*in-
nen nicht nur die Méglichkeit zum literarischen Lernen, sondern auch ein Forum bzw. eine ver-
gleichsweise niederschwellige Moglichkeit fir die Produktion gréoRerer zusammenhéngender
Diskurseinheiten bieten. Dies wird unter anderem dadurch erleichtert, dass es in solchen Ge-
sprachen keine vorgefertigte Losung gibt, welche der Lehrerin bereits bekannt ist. Die Lernen-
den konnen also quasi keine , falschen Antworten” geben. Es hat sich zudem gezeigt, dass schon
Grundschulkinder in der Lage sind, sich auf die prinzipielle Offenheit medialer Texte (Charlton
& Sutter, 2007) bzw. die UnabschlieRbarkeit von Sinnbildungsprozessen (Spinner, 2009) einzu-
lassen und in Anschluss- bzw. Begleitgesprachen sprachlich auszudrtcken, ,auf welche Weise
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sie Deutungshypothesen aufstellen, modifizieren, weiterfiihren oder verwerfen” (Preuller,
2017:113). Es liegt nahe, dass eine solche Positionierung elaborierte sprachliche Mittel wie
Erklarungen, Beschreibungen oder Argumentationen erfordert.

Eine weitere Besonderheit bei der Kommunikation Uber literarische Gegenstande ist, dass ihre
Bedeutung eigentlich erst wahrend der Rezeption von den Rezipient*innen konstruiert wird.
Wir gehen mit Hausendorf et al. (2017) davon aus, dass literarische Gegensténde Lesbarkeits-
hinweise bereitstellen, die von den Rezipient*innen zur Konstruktion ihrer eigenen mentalen
Modelle genutzt werden. Diese kdnnen als Ausgangspunkt flir Gesprdache mit langeren Rede-
beitrdgen (epistemische Funktion) verwendet werden, in denen Bedeutungen immer wieder
ausgehandelt werden (kommunikative Funktion). Solche Aushandlungen sind zwangslaufig
kontextentbunden und fordern auch einen gewissen Grad an sprachlicher Explizitheit.

Die Offenheit literarischer Gegenstande ermdglicht es, dass sie auf stets variierende Art inter-
pretiert und verstanden werden kénnen (vgl. Charlton & Sutter, 2007). Dies entlastet die Inter-
aktant*innen davon, eine ,richtige Antwort” geben zu missen. In Anschluss- oder Begleitkom-
munikationen, wie z.B. in Vorlesegesprachen (vgl. u.a. Wieler, 1997; Spinner, 2004; Gressnich
et al., 2015), sind verschiedene Sichtweisen auf die Texte sogar ein erwiinschter Effekt, der es
auch Rezipient*innen mit sehr unterschiedlichen Wissensstanden ermdglicht, sich Uber die
Texte auszutauschen. AulRerdem konnen die am Gesprach Teilnehmenden insofern voneinan-
der lernen, als dass sie die unterschiedlichen Sichtweisen auf den Text nachvollziehen. Auch
von der eigenen Deutung abweichende AuRerungen bergen ein groRes Potenzial, weil sie dazu
veranlassen, die eigene Haltung zum Text zu reflektieren, sie argumentierend zu verteidigen
oder zu modifizieren (vgl. u.a. Spinner, 2010; Preuler, 2017; Heizmann, 2018).

Die Produktion groBerer Diskurseinheiten kann den Lernenden allerdings auch in sprachlich an-
regenden Situationen schwerfallen und muss dann von kompetenten Sprecher*innen begleitet
und unterstitzt werden. Lelfmann (2020) stellt in diesem Zusammenhang zusatzlich fest, dass
die Beteiligung von Schiler*innen an kommunikativen Gattungen wie Erzahlen, Argumentieren
oder Erkldaren zwar regelmafig und auf eine bestimmte Art und Weise erwartet, aber ihre
sprachliche Ausgestaltung selten explizit vermittelt wird. Wie die Produktion solcher komplexer
sprachlicher Einheiten dennoch gut unterstitzt werden kann, zeigen Heller und Morek (2015).
Sie beobachteten in Unterrichtsinteraktionen nicht nur, wie langere Diskurseinheiten durch be-
stimmte Fragen elizitiert werden, sondern beschreiben auch unterschiedliche Techniken, wie
Lehrer*innen produktiv damit umgehen, wenn die Schiller*innen noch nicht in der Lage sind,
groRere Diskurseinheiten eigenstdndig zu produzieren.

3 | Anschluss- und Begleitkommunikation

Charlton und Sutter subsummieren unter dem Begriff der Anschlusskommunikation die rezep-
tionsbegleitende und die sich an die Rezeption anschlieBende Kommunikation (2007: 33ff.).
Wir bezeichnen im Rahmen dieses Sammelbands die rezeptionsbegleitende als Begleitkommu-
nikation und die sich an die Rezeption anschlieRende als Anschlusskommunikation, um kirzere
Begrifflichkeiten zu etablieren, die gleichzeitig erkennbar an Charlton und Sutter anknUpfen.
Diese stellen bezlglich des Lesens drei bedeutsame Bereiche in den Vordergrund: die Texte,
die kognitiven Prozesse wahrend des Lesens und die Anschlusskommunikation (vgl. Charlton &
Sutter, 2007: 45). Diese Feststellung lasst sich auf die Rezeption literarischer Gegenstdnde
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Ubertragen, denn auch bei diesen handelt es sich nicht um reine Ubermittler von Informatio-
nen, sondern vielmehr um Angebote zum individuellen und gemeinsamen Mit- und Weiterden-
ken:
Streng genommen sind Texte keine Dinge, die gewisse natiirliche Eigenschaften haben, son-
dern sie lassen sich als Handlungsangebote verstehen, die zum Mithandeln einladen. Die nach-

lassige Konzeptualisierung vom Text als Objekt hat allerdings in der Literaturwissenschaft Tra-
dition. (Sutter & Charlton, 2007: 46)

Fernsehserien z.B., die wir in Anlehnung an obiges Zitat als audiovisuelle literarische Gegen-
stande oder Texte (in Anlehnung an einen erweiterten Textbegriff, wie ihn u.a. Hausendorf und
Kolleg*innen (2017) vertreten,) fassen mochten, beschreibt Keppler in diesem Zusammenhang
als ,offene Texte” und betont damit, dass diese nicht nur eine richtige Lesart haben. Vielmehr
gibt es hier stets mehrere ,faktische Rezeptionsweisen” (Keppler, 1998: 185).

Der Begriff ,Anschlusskommunikation’ wird haufig im Zusammenhang mit massenmedialer
Kommunikation verwendet, aber in den meisten Fallen nicht wirklich definiert (Weber & Zie-
gele, 2013). Dennoch taucht die Anschlusskommunikation seit langer Zeit in der Rezeptionsfor-
schung immer wieder auf. Der Kommunikation im Anschluss an die Rezeption von Medien wird
dabei eine zentrale Funktion zugeschrieben.

Wenn Menschen Uber Medien sprechen —so wird seit nunmehr 90 Jahren wieder und wieder

resimiert — dann verandert dies, wie Menschen mit Medien umgehen und wie Medien Men-
schen beeinflussen (vgl. bspw. Lippmann, 1965 [1922], S. 32). (Weber & Ziegele, 2013)

Sutter (2010) beschreibt sowohl die Massen- als auch die Anschlusskommunikationen als ,,ei-
genstdndige soziale Prozesse mit eigenen Strukturen und Regeln” (48). Im Gegensatz zur Mas-
senkommunikation, die nicht ohne Weiteres eine direkte synchrone Interaktion zwischen Pro-
duzierenden und Rezipierenden ermoglicht, findet Anschlusskommunikation unter der Bedin-
gung wechselseitiger Wahrnehmung der Interaktant*innen statt. An dieser Stelle sollen wei-
tere Moglichkeiten der Interaktionsmoglichkeiten im Rahmen der Massenmedien oder der An-
schlusskommunikationen mit sozialen Medien aufRen vorgelassen werden. Mit dem Begriff An-
schlusskommunikation sollen im Folgenden ausschlieBlich Face-to-Face-Interaktionen bezeich-
net werden.

Gesprache Uber literarische Texte kdnnen im Anschluss an die individuelle Rezeption von ein
und demselben Text erfolgen, wie es unter anderem Keppler (1998) anhand von familiaren Ge-
sprachen zum Literarischen Quartett* aufzeigt, oder begleitend, wenn sie beispielsweise in eine
Vorlesesituation (Preuller, 2015) eingebunden werden. Mit Weiser-Zurmihlen (2021) gehen
wir von der Pramisse aus, , dass sowohl bei rezeptionsbegleitender Kommunikation als auch bei
Anschlusskommunikation Ublicherweise alle Beteiligten einander zuschreiben, epistemischen
Zugang zu dem Gegenstand zu haben” (Weiser-Zurmuhlen, 2021). Die Autorin gibt allerdings
zu bedenken, dass sich die Kommunizierenden dennoch niemals sicher sein konnen, ob ihre
Gesprachspartner*innen den fokussierten literarischen Text tatsachlich rezipiert und ob sie ihn
in dhnlicher Weise wahrgenommen haben (335).

Wachter (2018: 4) schlieRt sich bei ihrer Auseinandersetzung mit der Anschlusskommunikation
einer Definition von Bettina Hurrelmann an, die sie als Fahigkeit bezeichnet,

1 Gemeint ist hier das gleichnamige seit 1988 ausgestrahlte Fernsehformat.
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. sich mit anderen (ber gelesene Texte auszutauschen,
. tolerant gegeniber unterschiedlichen Interpretationen zu sein und
. Bedeutungen gemeinsam auszuhandeln.

Er betont zudem die Einbettung der Anschlusskommunikation in einen sozialen Kontext.

Sutter (2010) beschreibt das Spannungsfeld zwischen massenmedialer und Anschlusskommu-
nikation folgendermaRen:
In sozialen Interaktionen prozessieren Kommunikationen unter Anwesenden: Anwesenheit der
beteiligten Personen ist mithin konstitutiv fir Interaktionen. In zweiseitigen Interaktionen kén-
nen sich die Personen wechselseitig wahrnehmen und ihre Handlungen koordinieren. Wech-
selseitig wahrnehmbare Reaktionen schaffen Moglichkeiten der direkten Verstehenskontrolle
[...]. In der einseitigen Form der Massenkommunikation sind diese Moglichkeiten direkter,

wechselseitig wahrnehmbarer Reaktionen durch technische Vorrichtungen wirksam ausge-
schlossen. (Sutter, 2010: 47)

Auch wenn das, was Sutter mit massenmedialer Kommunikation meint, nicht eins zu eins auf
das Rezipieren literarischer Gegenstande zutrifft, sind die hier beschriebenen Eigenschaften
auch darauf anwendbar. Die Verfasser*innen literarischer Texte kdnnen nicht direkt mit ihren
Leser*innen interagieren. Sie konnen nicht sicherstellen, ob ihre Texte in ihrem Sinne verstan-
den werden. Demgegenlber ist eine wechselseitige Verstandnissicherung mehrerer Rezipi-
ent*innen allerdings moglich.

Bei der Betrachtung von Anschluss- und Begleitkommunikationen muss also immer berlcksich-
tigt werden, dass es sich hierbei strenggenommen um unterschiedliche Kommunikations-
strange handelt: Zum einen die Interaktion zwischen den Verfasser*innen bzw. Produzent*in-
nen, den jeweiligen Texten und den Rezipient*innen und zum anderen die daran anschlieBende
Interaktion zwischen zwei oder mehreren Rezipient*innen miteinander und mit dem Text. Hier
kénnen AuBerungen der Interaktant*innen zeitnah von den anderen Gesprachsteilnehmer*in-
nen kommentiert werden. In dem vorliegenden Band wird es ausschlieBlich um die letztge-
nannte Art der Interaktion gehen.

Der Begriff der Anschlusskommunikation hat innerhalb der Literaturdidaktik eine langere Tra-
dition. Insbesondere im Rahmen von Lesekompetenzmodellen (vgl. Rosebrock & Nix, 2020:
15ff.) und im Zusammenhang mit der generellen Plausibilisierung des individuellen und sozialen
Nutzens, den die Beschaftigung mit Literatur nach sich zieht (vgl. Kepser & Abraham, 2016:
22ff.), kommt ihr eine zentrale Funktion zu. Hier wie dort wird deutlich, dass Anschlusskommu-
nikationen Uber literarische Gegenstande das individuelle Verstehen und GenieRen vertiefen,
Verstehenshorizonte erweitern und das soziale Miteinander bereichern. Begleitkommunikati-
onen als gemeinsames Sinnerzeugen und —hinterfragen stehen demgegeniiber seltener im Fo-
kus; sie erfahren allerdings dann groRere Aufmerksamkeit, wenn es um die Realisierung von
Vorlesesituationen geht, worauf wir noch eingehen werden, oder um gemeinsame Rezeptions-
situationen von textlosen Bilderblchern (vgl. Dammann-Thedens, 2020).

4 | Gemeinsames Sprechen liber literarische Gegenstinde

Es existieren vergleichsweise wenig Forschungen zu der generellen verbalen Kommunikation
Uber literarische Gegenstande, die sich an die vollstandige Rezeption anschlief3t.
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Keppler (1998) betrachtet die Anschlusskommunikationen in familidren Situationen und die In-
teraktionen in einer Sendung des Literarischen Quartetts, das wiederum als Medientext be-
trachtet werden kann. Sie findet dabei vier Kategorien, die in den Gesprachen immer wieder
auftauchen:

Worum geht es? — Wie ist es gemacht? — Wie gut ist es? — Was geht es uns an?: Das sind die

Leitfragen, an denen entlang sich das Gesprach hier wie dort entwickelt (Keppler, 1998: 198).
Ein breites Forschungsfeld lasst sich im Zusammenhang mit literarischen (Unterrichts-)gespra-
chen ausmachen. Besonders hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Konzeption des
Heidelberger Modells des Literarischen Unterrichtsgesprdchs, das — urspriinglich fur die Leh-
rer*innenfortbildung gedacht — in den 1990er Jahren von einer Forschergruppe um Gerhard
Harle entwickelt wurde (vgl. u.a. Heizmann, Mayer & Steinbrenner, 2020; Steinbrenner et al.,
2014; Harle & Steinbrenner, 2014) und seitdem eine grolRe Verbreitung in Forschung und Lehre
gefunden hat. Auf Basis eines methodisch an TZI orientierten Konzepts, das dem gemeinsamen
Anschlussgesprach an die zusammen oder individuell realisierte Rezeption des Textes zugrunde
liegt, schlielt sich in Folge die Durchflihrung und Erforschung zahlreicher literarischer Gespra-
che in allen Schulformen an (vgl. u.a. Heizmann, 2018).

In Lehr- Lernkontexten wird demgegeniiber eine begleitende Kommunikation vor allem durch
das Vorlesen literarischer Texte ermoglicht. Werden, wie in diesem Band, auch massenmediale
audiovisuelle Texte mit einbezogen, kann eine Begleitkommunikation auch wahrend der ge-
meinsamen Rezeption eines Spielfiims, einer Serie oder anderer Fernsehformate erfolgen
(Holly & Puschel, 1993).

Dem Vorlesen wird schon per se eine wichtige Rolle flr die Lesesozialisation von Kindern zuge-
schrieben. Bettina Hurrelmann (2005) stellt diesbezlglich zwei wichtige Funktionen heraus:

(1) die Generierung signifikanter sozialer Situationen fir die Aneignung der literalen
Kultur und

(2) dielange vor der expliziten Alphabetisierung stattfindende Unterstiitzung des Uber-
gangs von der Mindlichkeit zur Schriftlichkeit.

Aufgrund dieser wichtigen Funktionen des Vorlesens, die Kindern einerseits erste Erfahrungen
im Umgang mit literarischen Texten ermoglichen und andererseits erste Einblicke in die Schrift-
kultur generieren, gilt das Vorlesen im Allgemeinen als wichtige Vorbereitung fur schulische
Anforderungen.

Auch Belgrad und Klipstein (2015: 181) bezeichnen das

Vorlesen [als zentrale] ,Sprungfeder” fur das Lesen. Durch das Vorlesen ist es moglich, innere
Vorstellungsbilder zu einem Text zu erzeugen, ohne ihn selbst mihsam entziffern zu mussen.
Auf diese Weise kdnnen also (noch)Nichtleser*innen sich im Umgang mit geschriebenen Texten
Uben. Sie lernen, komplexe und dekontextualisierte sprachliche Einheiten zu verarbeiten und
machen zudem erste Erfahrungen mit konzeptioneller Schriftlichkeit. Bei Leseanfanger*innen
oder schlechten Leser*innen entlastet das Vorlesen das Arbeitsgedachtnis, sodass mehr Kapa-
zitat flr Verstehensleistungen frei wird. (Belgrad & Klipstein, 2015: 182).

Die Autor*innen nehmen an, dass es Kindern, denen regelmaRig vorgelesen wird, daher auch
spater leichter fallt, selbst erlesene Texte zu verstehen.
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Das Fehlen dieser Vorbereitung in den ersten Schuljahren kaum auszugleichen. Daher wird das
friihe Vorlesen literarischer Texte auch als Indikator fir schichtspezifisch ,,ungleiches kulturel-
les Startkapital” betrachtet (Hurrelmann, 2005: 1).

Es scheint aber nicht nur bedeutsam zu sein, dass, sondern auch wie vorgelesen wird. Schon
Hurrelmann (2005) formuliert die Annahme, dass es beim Vorlesen ganz entscheidend auf die
Art der Beteiligung der Zuhorer*innen ankomme.

Vor allem im englischen Sprachraum wird der Effekt von dialogischen Vorlesesituationen mit
Erzieher*innen oder Eltern schon seit langem erforscht. Bereits in den 90er Jahren des letzten
Jahrhunderts konnten Whitehurst und Lonigan (1998) zeigen, dass vor allem Kinder mit niedri-
gem soziobkonomischem Status ihre sprachlichen Fahigkeiten durch dialogische Vorlesege-
sprache signifikant verbessern konnten. Effekte zeigten sich insbesondere, wenn die Kinder in
der Vorlesesituation aktiv mit einbezogen wurden. Zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Mol
und Kolleg*innen (2008), die in einer Metastudie zeigen konnten, dass dialogisches Vorlesen
im hauslichen Bereich bei 2-3jahrigen Kindern einen deutlich groBeren Einfluss auf den aktiven
Wortschatz der Kinder hatte als herkdmmliches Vorlesen. Dass sie einen dhnlichen Effekt bei
dlteren Kindern nicht mehr zeigen konnten, erkléren die Autor*innen damit, dass es in diesem
Alter womdglich spezifischerer Vorgehensweisen bedarf als bei jingeren Kindern, welche von
den Eltern nicht ohne Weiteres adaptiert werden konnen. In einer neueren Studie mit tlrki-
schen Kindern konnte nach einer mehrwochigen Intervention ein deutlicher Effekt des dialogi-
schen Vorlesens vor allem auf die expressiven sprachlichen Fahigkeiten von 4-5jahrigen Kindern
gezeigt werden (Simsek, 2015).

Im deutschsprachigen Raum wurde in Studien zum Vorlesen bisher vor allem die familidre Situ-
ation bericksichtigt. Dabei ging es eher um die Haufigkeit des gemeinsamen Lesens als um die
Anwendung bestimmter Techniken. In diesem Zusammenhang konnten zum Beispiel Niklas und
Kolleg*innen (2016) einen positiven Einfluss des friihen Vorlesens auf sprachliche Fahigkeiten
der Kinder im Vorschulalter belegen. Sprachliche Fahigkeiten, phonologische Bewusstheit und
der Wortschatz im Vorschulalter korrelieren wiederum positiv mit spateren schulischen Fahig-
keiten (Ennemoser et al., 2012).

Neben diesen werden auch immer wieder literaturdidaktische Studien vorgelegt, die Aspekte
literarischen und asthetischen Lernens im Zusammenhang mit dialogisch orientierten Vorle-
sesituationen sichtbar machen. Petra Wieler weist bereits 1997 in ihrer Studie Vorlesen in der
Familie auf die Bedeutsamkeit von Aushandlungsprozessen wahrend des Vorlesens hin und
stellt heraus, dass erst aus einer solchen gemeinsamen Gesprachssituation heraus Leseinteres-
sen befordert und literarisches Verstehen ermdglicht werden kénnen (vgl. Wieler, 1997).
Kaspar H. Spinner stellt 2004 in einem Sammelband zum Heidelberger Modell des Literarischen
Unterrichtsgesprachs eine Vorlesekonzeption vor, die an der Aktivierung der Horer*innen ori-
entiert ist, um Teilhabe und literarisches Verstehen zu erhéhen und zahlreiche empirische For-
schungsansatze rund um das literaturdidaktisch zu erforschende Vorlesen inspiriert.

In den dialogischen Vorlesesituationen horen die Kinder nicht nur zu, sondern werden syste-
matisch damit vertraut gemacht, Gber das Gelesene zu sprechen und selbst zu erzahlen. Die
Kinder machen dabei spielerisch erste Erfahrungen mit bildungssprachlicher Sprachverwen-
dung. Durch das Erzdhlen entstehen haufig langere und komplexe sprachliche Einheiten, wel-
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che im alltaglichen Sprachgebrauch in dieser Form nicht unbedingt vorkommen. Die vorgele-
sene Geschichte regt auBerdem dazu an, einen bestimmten sprachlichen Stil, bestimmte Wor-
ter oder grammatische Formen (Lehmden et al., 2013) zu verwenden.

In Vorlesesituationen mit sehr jungen Kindern steht hdufig zunachst das bereits von Jerome
Bruner (1987) beschriebene Format ,Zeigen und Benennen” im Vordergrund (Wieler, 2018).
Ninio und Bruner (1978) beobachteten in den Interaktionen von Eltern mit noch nicht spre-
chenden Kindern ein immer wiederkehrendes Muster bestehend aus einer Aufmerksamkeits-
generierung durch das verbale und gestische Zeigen auf etwas, einer W-Frage, der Bezeichnung
des Gezeigten sowie einer positiven Bestatigung durch die erwachsene Person.

5| Zum Aufbau des vorliegenden Bandes

Ziel des vorliegenden Sammelbands ist es, die verschiedenen Zugange und methodischen Her-
angehensweisen, die sowohl aus sprach-, als auch aus literaturdidaktischer Perspektive bei der
genaueren Betrachtung von Anschluss- und Begleitkommunikation Uber literarische Gegen-
stande in verschiedenen Altersgruppen aktuell verfolgt werden, zu bliindeln und in ihrer Vielfalt
sichtbar zu machen. Da die gewahlten Ansdtze dementsprechend ganz unterschiedlich ausge-
richtet sind, haben wir uns dazu entschieden, die Beitrage mit Blick auf die Bildungsinstitutio-
nen anzuordnen, in denen sich die Lerner*innen zum Zeitpunkt der Gesprachsaufnahmen be-
funden haben und in denen die meisten der untersuchten Anschluss- und Begleitkommunika-
tionen auch tatsachlich stattgefunden haben. Dieses Vorgehen erschien uns sinnvoll, da sich
mit den unterschiedlichen Altersstufen sowohl die Art der institutionellen Einbindung als auch
die Auswahl der literarischen Text verandert. So wurden fiir die Gesprache mit Vorschulkindern
ausschlieBlich Bilderbiicher verwendet. In der Primarstufe werden ebenfalls Bilderblcher ein-
gesetzt aber auch andere kinderliterarische Romane oder lyrische Texte. Die Interaktionen in
der Grundschulde sind ebenso wie im Elementarbereich in den meisten Fallen Vorlesegepra-
che, die wéhrend der gemeinsamen Rezeption entstehen. Ab der Sekundarstufe | wird ver-
mehrt im Anschluss an eine selbstandige lesende oder audiovisuelle Rezeption seitens der
Schiiler*innen Uber literarische Gegenstande gesprochen.

Insofern thematisieren die ersten zwei Beitrdge Gesprache Uber literarische Gegenstdnde in
der Institution Kindergarten und die sich anschliefenden vier solche, die in der Grundschule
erfolgt sind. Die ndchsten vier Beitrdge geben einen Einblick in Gesprache Uber literarische Ge-
genstande von der Sekundarstufe | bis hinein in die Sekundarstufe II.

Den Abschnitt Mit Vorschulkindern (iber Bilderbiicher sprechen erdffnet Lisa Porps. Sie analy-
siert in ihrem Beitrag ,hallo kleiner BAR — Real-fiktive Gesprache zwischen Kindern und den
Figuren aus textlosen Bilderbichern und ihr Potenzial fir die Anbahnung literarischer Fahigkei-
ten im Vorschulalter” die von ihr beobachtete Rezeptionspraktik der direkten Ansprache der
literarischen Figur durch das Kind in einem exemplarisch herausgegriffenen Eltern-Kind-Ge-
sprach Uber ein textloses Bilderbuch und kann in diesem Zusammenhang zeigen, welche Po-
tenziale diese gemeinsame Gesprachsfiihrung fir das literarische Lernen birgt.

Stephen Frank, Luise Kieckhofel, Jeanette Roos und Karin Vach geben in ihrem Beitrag ,,Bilder-
buchgesprdache mit Vorschulkindern: Wahrnehmen und Bewerten von Bildern und vorgelese-
nem Text” Einblick in Gesprachsdaten aus ihrem Projekt BIEMO und fokussieren dabei Wahr-
nehmungs- und Bewertungsprozesse, die bei Vorschulkindern zu beobachten sind, die sich mit

12



Beate Lingnau & Ulrike Preul3er

dem den Schuleintritt thematisierenden (und insofern ihre eigene Lebenssituation widerspie-
gelnden) Bilderbuch Garmans Sommer begleitkommunikativ auseinandersetzen.

Der Abschnitt Begegnungen mit literarischen Gegensténden in der Grundschule wird von Petra
Wieler eingeleitet, die sowoh| Gesprache im Elementar als auch solche im Primarbereich foku-
siert. Sie nimmt ,Vorlesegesprache und andere Begegnungen mit fiktionalen Geschichten
(auch) als Erwerb schriftsprachlicher Textualitdt” in den Blick und skizziert entlang ausgewahl-
ter Transkriptausschnitte die Bedeutsamkeit der Verbindung von literatur- und alltagssprachli-
chen Aushandlungsprozessen im gemeinsamen Gesprach, da erst in einem solchen Kognition,
Fiktion und Sprache in ein sich gegenseitig bereicherndes Wechselverhaltnis treten kénnen.

Felix Heizmann zeigt mit seinem Beitrag ,Sprachbildung und literarisches Lernen in der Grund-
schule am Beispiel von Textgesprachen. Eine Spurensuche”, wie sich Kinder im Gesprach lber
herausforderungsreiche literarische Gegenstdande (hier ,Ein blaues Klavier” von Else Lasker-
Schiiler) an gemeinsame Bedeutungskonstruktionen und ihre sprachliche Verhandlung heran-
tasten und kann dabei das wechselseitige Bedingungsverhaltnis von sprachlichem und literari-
schem Lernen sichtbar machen.

Caterina Mempel rekonstruiert in ihrem Beitrag ,Das weils ich von jener Hexe. Peerinteraktive
Bedeutungsaushandlung im Vorlesegesprach” mit Hilfe der sequenziellen Interaktionsanalyse
den Gesprachsverlauf in einer Kommunikation, in der sich Kinder mit einem bedeutungsoffe-
nen Text auseinandersetzen, und fokussiert in diesem Zusammenhang das dsthetische Lernen.

Tanja Freudenau verfolgt einen etwas anderen Ansatz. Sie fokussiert weniger das literarische,
sondern vor allem das sprachliche Lernen und stellt in ihrem Beitrag Uberlegungen an, inwie-
fern die Methode ,storytelling” aus dem Englischunterricht in der Primarstufe auch fir die
sprachliche Forderung im Deutschunterricht eingesetzt werden kann. Das Vorlesen von Bilder-
blchern oder anderen Erzahlungen mit dem Einsatz von Bildkarten wird hier fur die Unterstit-
zung des Horverstehens und verschiedene sprachliche Aktivitaten in der Fremdsprache Eng-
lisch vor, nach und wahrend des Vorlesens genutzt. Sie arbeitet heraus, dass diese Methode
auch sehr gut fir den Deutschunterricht in Klassen mit vielen Kindern, die das Deutsche als
zweite Sprache lernen, adaptierbar ist. Auch wenn in dem vorgestellten Setting nicht im enge-
ren Sinn Gber literarische Gegenstande gesprochen wird, schafft er eine Verbindung zwischen
dem sprachlichen Lernen und literarischen Texten und bietet somit eine weitere Perspektive
auf die Verknipfung zwischen sprachlichem und literarischem Lernen.

Der Abschnitt Literatur im Deutschunterricht der Sekundarstufe | wird von Miriam Morek und
Vivien Heller mit dem Beitrag ,Diskursive Praktiken der Verstandigung lber Textverstehen” er-
offnet. Hier wird die Anschlusskommunikation an literarische Texte aus gesprachslinguistischer
und sprachdidaktischer Sicht betrachtet. Anhand von videografierten Unterrichtssituationen
arbeiten die Autorinnen heraus, dass diskursive sprachliche Aufgaben eng mit Aufgaben zum
Textverstehen zusammenhéangen. Sie verdeutlichen diesen Zusammenhang mit der Analyse au-
thentischer Unterrichtsgesprache, in denen es zum einen um die Wiedergabe einer Textstelle
und zum anderen die Formulierung einer Kernaussage geht.

In ihrem Beitrag ,"Das ist doof. Das ist halt Fremdgehen. Und das will man einfach nicht." Be-
deutungskonstruktionen von Schiler*innen bei der Rezeption literarischer Texte und Implika-
tionen fir Gesprache Uber Literaturim (inklusiven) Deutschunterricht” untersuchen Karin Vach,
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Teresa Sansour, Frauke Janz, Stefanie Kéb und Karin Terfloth den Anregungsgehalt von literari-
schen Texten, die in Einfache Sprache Ubersetzt wurden. Mithilfe einer analytischen Rekon-
struktion von Gesprdchen zu den unterschiedlichen Texten kénnen die Autor*innen zeigen,
dass auch Texte in Einfacher Sprache fiir die Schiler*innen sehr anregend sein kénnen. Als
wichtige Aspekte flr die Qualitat der Interaktionen haben sich zuséatzlich die Gestaltung des
Gespraches durch die Lehrkraft und die Moglichkeit zur Anknipfung an fir die Schiler*innen
bedeutsame Themen erwiesen.

Christoph Brauer und Thomas Birkhofer betrachten in ihrem Beitrag ,Literarisches Sprechen im
Literarischen Gesprach — Interaktionen an den Grenzen zwischen mindlichem und schriftli-
chem Register” das Sprechen Uber literarische Texte im Hinblick auf einen konzeptuell schrift-
lichen Sprachgebrauch. Es kann anhand der Transkripte gezeigt werden, dass sich beim Spre-
chen Uber literarische Texte seitens der Schiler*innen eher ein konzeptionell mindlicher
Sprachgebrauch zeigt, der sich aber in diesem Kontext als hochst funktional erweist.

In dem Beitrag ,Sei prazise diffus: Vague Language und Praktiken des Hedging beim literari-
schen Lernen im Deutschunterricht” betrachten Lydia Brenz und Torsten Pflugmacher die Ver-
wendung von Vagheitsmarkierungen in Gesprachen Uber Literatur. Sie gehen von der Pramisse
aus, dass eines der Ziele des Deutschunterrichts eine klare und genaue Formulierung von Aus-
sagen im Sinne der Grice'schen Maxime sei. In den ausgewahlten Transkripten zeigt sich aber,
dass sowohl die Lehrkréfte, als auch die Schiiler*innen in ihren Aussagen sehr haufig Vagheits-
markierungen einsetzen. In ihrem Fazit stellen die Autor*innen zur Diskussion, dass Vagheits-
ausdriicke gerade beim Sprechen Uber Literatur zwar durchaus adaquat eingesetzt werden
kdnnen und sollten, fordern aber dennoch einen reflektierteren Umgang mit solchen sprachli-
chen Mitteln.

Kristin Weiser-Zurmuhlen beschaftigt sich in dem letzten Beitrag des Bandes zwar nicht explizit
mit literarischen Lernprozessen, ihr Text leistet aber einen zentralen Beitrag, wenn es um den
sprachlichen Umgang mit literarischen Gegenstdnden geht. In ihrem Text ,, Interaktive Aushand-
lung der Rezeption von Serienfiguren unter Schiler*innen” setzt sie sich mit Gesprachen von
Jugendlichen auseinander und analysiert gesprachsanalytisch, wie die Schiler*innen sich ohne
das Beisein einer erwachsenen Person Uber Serien unterhalten. Sie fokussiert dabei, wie Schi-
ler*innen im Rahmen von Anschlusskommunikation zu verschiedenen Serien Beziige zu Serien-
figuren herstellen und dabei ihre Rezeption dieser Figuren kommunikativ vermitteln sowie ihre
subjektiven Wahrnehmungen in der Interaktion miteinander vergleichen.
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