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1 Einleitung 
Wird die Metapher vom „Text als Partitur“ (Iser 1994) im fremdsprachlichen Un-
terricht Englisch ernst genommen, so kann die Bedeutung eines Textes wie The Great 
Gatsby von Scott Fitzgerald nur im komplexen Zusammenspiel von Text, Schüler*in-
nen und der Lehrkraft hergestellt werden. Nehmen wir an, der Text wäre eine wirk-
liche Partitur, vergleichbar mit dem Notensatz von Beethovens 5. Sinfonie. Die 
Schüler*innen könnten diese Partitur mehr oder weniger gekonnt lesen, das Gele-
sene verinnerlichen und mittels ihrer Vorstellungskraft zum Klingen bringen. Ab-
hängig wäre dies u.a. von ihren Vorerfahrungen, Kompetenzen und ihrem Wissen 
sowie der Bereitschaft, sich mit dem Text auseinanderzusetzen. Jede*r Schüler*in 
würde, zunächst im Stillen, eine eigene Lesart des Werks entwickeln. Nun sind die 
meisten Partituren für Orchester geschrieben – zu komplex, um sie als Einzelperson 
realisieren zu können. Ähnliche Eigenschaften könnten dem Roman von Fitzgerald 
zugeschrieben werden, der aufgrund der verschiedenen Ebenen der erzählten Zeit 
und seiner Perspektivität selbst für Lerner*innen der Oberstufe eine Herausforde-
rung darstellt. Es erscheint daher notwendig, die Ebene der Einzelinterpretationen 
zu verlassen und sich einem Zusammenspiel unterschiedlicher Rezeptionen zu wid-
men. Hier könnte die Klasse als Orchester gesehen werden, in dem jede*r einen Part 
übernimmt und gemeinsam einzelne Passagen und ihre Bedeutungen ausgehandelt 
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und abgewandelt werden, um zu einer gemeinschaftlichen, aktuellen Interpretation 
des Werks auf Basis der ‚Partitur‘ zu kommen. Die Aushandlungsprozesse selbst 
wären dabei schon ein authentischer fremdsprachlicher Sprechanlass. Die Lehrkraft 
würde in einem solchen Szenario die Rolle der Orchesterleitung übernehmen, wel-
che die einzelnen Stimmen hervorhebt und den Rahmen, in dem geprobt und auf-
geführt werden soll, strukturiert. Wirklich erklingen kann das Werk erst dann, wenn 
es von allen gemeinsam aufgeführt wird.  

Dieser Idee von der Inszenierung eines Textes bei seiner Rezeption liegt die 
Rezeptionsästhetik Isers zugrunde, die unter anderem von Bredella in seiner rezep-
tionsästhetischen Literaturdidaktik auf den (fremdsprachlichen) Literaturunterricht 
übertragen wurde (vgl. Bredella & Burwitz-Melzer 2004). An diese Überlegungen 
knüpft auch das Prinzip der Handlungsorientierung an, welches seit den 1980ern 
verstärkt Einzug in den Englischunterricht gehalten hat (vgl. Surkamp 2007; Lütge 
2017). Handlungsorientierte Auseinandersetzungen mit literarischen Texten finden 
dabei im schulischen Englischunterricht oft in Gruppenarbeit statt. Dies führt dazu, 
dass die Schüler*innen zwar untereinander ihre Textinterpretationen verhandeln, 
diese Aushandlungsprozesse der Lehrkraft aber oft verschlossen bleiben. Daher 
wurde in der dem Beitrag zugrundeliegenden Videographiestudie versucht, einen 
Einblick in die Texterschließungsprozesse zu liefern, die sich innerhalb einer konse-
quent handlungsorientierten Unterrichtssequenz in Gruppenarbeit im fremdsprach-
lichen Literaturunterricht realisieren.  

Als Basis der inhaltsanalytischen Auswertung des Videomaterials diente das Mo-
dell literaturbezogener Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht von Diehr und 
Surkamp (2015). Dieses Modell bietet sich an, da es im Gegensatz zu den im nieder-
sächsischen Kerncurriculum für die Oberstufe angesprochenen funktional-kommu-
nikativen und interkulturellen Kompetenzen, die literaturbezogene Kompetenzen 
nur punktuell berücksichtigen (vgl. Nds. MK 2017), wesentlich differenzierter für 
den Literaturunterricht ist. Es setzt sich aus den Kompetenzbereichen ‚motivational-
attitudinal‘, ‚ästhetisch-kognitiv‘ und ‚sprachlich-diskursiv‘ zusammen, die wiederum 
in Teilkompetenzen untergliedert sind, und eignet sich somit besonders dafür, die 
vielschichtigen Texterschließungsprozesse aufzuzeigen, die im handlungsorientier-
ten Literaturunterricht in Gruppenarbeit ablaufen. Dabei wird von einem weiten 
Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) ausgegangen, der „Kenntnisse – also dekla-
ratives Wissen –, Fertigkeiten und Strategien – also prozedurales Können – sowie 
persönlichkeitsbezogene Aspekte wie Einstellungen, Motivationen und Emotionen 
[umfasst]“ (Diehr & Surkamp 2015: 24). Zudem können im Sinne der outputgesteu-
erten Evaluierung die Komponenten der schulischen Leistungen der Lerner*innen 
im Umgang mit literarischen Texten überprüfbar gemacht werden. In der qualitati-
ven Inhaltsanalyse wurde deutlich, dass sich die Schüler*innen unterschiedlicher li-
terarischer Teilkompetenzen bedienten, um ihre Interpretation des Romans von 
Scott Fitzgerald zu inszenieren. So now let’s see how they rolled over The Great Gatsby. 
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2 Rezeptionsästhetik als Wegbereiterin eines handlungs-
orientierten Literaturunterrichts 

Durch die in den 1970er Jahren in Abgrenzung zur Hermeneutik sowie zum Struk-
turalismus entwickelte Rezeptionsästhetik wurde das literaturwissenschaftliche Au-
genmerk zum ersten Mal auf die Lesenden gerichtet, denen eine aktive Rolle in der 
Rezeption literarischer Texte zugestanden wurde. Ihre Tätigkeit wurde als weit über 
das passive Konsumieren literarischer Werke hinausgehend angesehen, waren sie es 
doch, die im „Akt des Lesens“ (Iser 1994) den Sinn eines Textes erst hervorbrachten. 
Zentral ist die Relation zwischen Text und Leser*in, die mit der einer „Partitur“ und 
ihrer Instrumentalisierung durch die „individuell verschiedenen Fähigkeiten der Le-
ser[*innen]“ vergleichbar sei (ebd.: 177). Essenziell für das Verständnis dieses Zu-
sammenspiels ist das Konzept des „impliziten Lesers“ (ebd.: 63), das ein „Rollenan-
gebot“ (ebd.: 64) des Textes repräsentiert und so illustriert, inwiefern die Textgrund-
lage den Rezeptionsprozess beeinflusst. Dieses ‚Rollenangebot‘ wird durch die rea-
len Lesenden aufgenommen und modifiziert. Den Noten einer Partitur gleich dient 
der Text als Grundlage, welche die Leser*innen lenkt, von diesen aber individuell 
aktualisiert wird.  

Die obligatorische Diskrepanz zwischen Leser*innenhypothesen und im Text 
Beschriebenem bewirkt laut Iser, dass „der Leser die Unzulänglichkeit der von ihm 
erzeugten Gestalten selbst gewärtigen kann und folglich in eine latente Distanz zu 
seiner eigenen Beteiligung am Text gerät, so da[ss] er sich in einer fremd gelenkten 
Tätigkeit zu beobachten […] vermag“ (ebd.: 218). Iser geht hier also von reflektier-
ten Lesenden aus, die sich gleichzeitig ‚im Text‘ befinden, eine „reflexive Korrektur 
der eigenen Einstellung“ vornehmen und sich bei diesem Prozess beobachten (Iser 
1974: 13). Sie sind also Musiker*innen, Orchester, Dirigent*in und Zuschauer*innen 
in einem. Diese parallel ablaufenden Aspekte führen dazu, dass ein Bedürfnis nach 
kommunikativem Austausch über den erlebten Rezeptionsprozess entsteht, „weni-
ger, um uns von [den gelesenen literarischen Texten] zu distanzieren, als vielmehr, 
um in solcher Distanz das zu begreifen, worin wir verstrickt waren“ (Iser 1994: 214). 

Hier setzt die rezeptionsästhetische Literaturdidaktik nach Lothar Bredella und 
Eva Burwitz-Meltzer an (2004), die zudem die spezifischen Herausforderungen im 
Kontext des Fremdsprachenlernens – wie unzureichendes Vokabular und kulturell 
verschieden geprägte Schemata der Lesenden – mit einbezieht (207). Wie Iser sind 
die beiden Literaturdidaktiker*innen der Auffassung, dass sich Verstehen erst im 
Rezeptionsprozess entwickeln kann und ein Resultat der Interaktion zwischen Text 
und Leser*in ist. Über Isers Rezeptionsästhetik hinausgehend postulieren sie, dass 
literarische Texte das Potential hätten, die außertextuellen Haltungen und Handlun-
gen der Leser*innen zu beeinflussen. Sie böten im geschützten Raum eine Möglich-
keit, Emotionen zu empfinden, ohne dass diese einen direkten Einfluss auf das Ge-
schehen hätten. Gleichzeitig könne das gelenkte Entstehen dieser Gefühle reflektiert 
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und beurteilt werden. So könnten an literarischen Texten Empathie, Perspektivüber-
nahme und Fremdverstehen geübt und so interkulturelle Kompetenzen entwickelt 
werden (vgl. ebd.) 

Dies geschieht allerdings nicht automatisch während der Lektüre, kann aber 
durch entsprechende Methoden und Aufgaben geschult werden. Ziel der rezepti-
onsästhetischen Literaturdidaktik ist es somit, „literaturwissenschaftliche Kennt-
nisse so einzubeziehen, dass die Interaktion zwischen literarischen Texten und Ler-
nenden und die Gespräche der Lernenden über diese Texte verbessert werden kön-
nen“ (Bredella & Burwitz-Melzer 2004: 4). Damit wird für einen Literaturunterricht 
plädiert, der versucht „Leser bzw. Schüler zu einer intensiven Interaktion mit litera-
rischen Texten anzuregen und sie zum Sprechen über ihre Leseerfahrungen zu mo-
tivieren“ (ebd.: XII). Für diese Zielsetzungen scheint ein handlungs- und produkti-
onsorientierter Literaturunterricht besonders geeignet. Er gilt als Antwort auf die 
Rezeptionsästhetik, weil „[h]andlungsorientierte Verfahren wie Inszenierungen, Vi-
sualisierungen oder das Transformieren von Texten […] in besonderem Maße in der 
Lage [zu sein scheinen], die [dort beschriebenen] Interaktionsprozesse auszulösen 
bzw. zu verstärken“ (Schädlich & Surkamp 2015: 69). 

3 Forschungsstand 
Die individuellen und kollektiven Texterschließungsprozesse im schulischen Litera-
turunterricht sowie ihre Entstehens- und Gelingensbedingungen stellen derzeit ei-
nen wichtigen Schwerpunkt der empirischen Unterrichtsforschung, der Literaturdi-
daktik und der Lese(kognitions)forschung dar (vgl. Scherf & Bertschi-Kaufmann 
2018: 9). Empirische Erkenntnisse zu Texterschließungsprozessen in Gruppenarbeit 
im handlungsorientierten Literaturunterricht liegen allerdings noch nicht vor. Sie las-
sen sich allenfalls indirekt aus den qualitativ-rekonstruierenden Studien von Britta 
Freitag-Hild (2010) und Ann Kimes-Link (2013) gewinnen. Erstere untersucht inter- 
und transkulturellen Literaturunterricht anhand von „British fictions of migration“ 
(2010). Sie konstatiert, dass literarische Texte im besonderen Maße dazu geeignet 
seien, die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme sowie die inter- und transkulturellen 
Kompetenzen zu schulen, vorausgesetzt, Textgrundlage und Aufgabenstellung sind 
dem Lernziel angemessen und in strukturierter Form präsentiert und umgesetzt. 
Häufig würden jedoch die entstandenen Schüler*innenprodukte nicht an den Aus-
gangstext rückgebunden, was zu einem Nebeneinander subjektiver Rezeptionsein-
drücke führe (ebd.: 334ff.).  

Auch Kimes-Link kommt zu dem Schluss, dass der Rezeptionsästhetik ver-
pflichteter Literaturunterricht „für den Fremdsprachenunterricht von herausragen-
der Bedeutung [sei]“ (2013: 350), da anhand von literarischen Texten das Fremdver-
stehen und die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel geschult werden könnten. Ins-
besondere szenischen Darstellungs- und Interpretationsverfahren liege das Potential 
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inne, durch die Rollenübernahme die Perspektivität narrativer Texte zu verdeutli-
chen und das Sich-Einfühlen in die Figuren zu ermöglichen. So könnten „Charak-
tereigenschaften, Gefühle und Motive von Figuren sowie deren Konstellation“ 
(ebd.: 188) handelnd ausgelotet werden. Die Studie weist allerdings auch darauf hin, 
dass die erarbeiteten Schüler*innentexte danach im Unterricht nicht noch einmal auf 
den Text bezogen würden, womit ihr Potential nicht ausgeschöpft werde (ebd.: 
357ff.). 

4 Forschungsfragen 
Fest steht also, dass handlungsorientierten Zugängen zu literarischen Texten ein gro-
ßes Potential in Bezug auf das Verstehen und Nachempfinden von Figurenkonstel-
lationen, -perspektiven und -handlungen zugesprochen wird. Welche konkreten 
Texterschließungsprozesse in Gruppen stattfinden, wurde jedoch noch nicht be-
leuchtet. Dies liegt unter anderem daran, dass durch die offenen, schüler*innenori-
entierten Lehr-/Lernarrangements Lehrkräfte wie externe Beobachter*innen im 
Klassenzimmer selten Einblicke in die individuellen und gemeinschaftlichen Ausei-
nandersetzungen der Schüler*innen mit dem Text erhalten. Gerade letztere verspre-
chen jedoch, Gelegenheiten zum Erwerb von literaturbezogenen Kompetenzen zu 
verschaffen und darüber hinaus authentische Sprechanlässe zu bieten.  

Die dem Beitrag zugrunde liegende Studie soll folglich einen Einblick in einen 
Bereich liefern, der Lehrkräften und Beobachter*innen bisher verschlossen blieb: 
Sie versucht sichtbar zu machen, was in Aushandlungsprozessen zwischen literari-
schem Text und Leser*innen in handlungsorientierter Gruppenarbeit passiert. Kon-
kret widmet sie sich den folgenden Fragen: 

1. Welche literarischen Teilkompetenzen werden in den Texterschließungs-
prozessen in Gruppenarbeiten im Rahmen einer handlungsorientierten Un-
terrichtssequenz zu Fitzgeralds Roman The Great Gatsby angestoßen? 

2. Welche konkreten Texterschließungsprozesse sind in handlungsorientierter 
Gruppenarbeit im Kontext der Unterrichtssequenz zu The Great Gatsby zu 
beobachten? 

5 Forschungsdesign 

5.1 Studienkontext und Stichprobe 
Das Ziel der Studie bestand darin, die in einer rezeptionsästhetisch orientierten Li-
teraturdidaktik angenommenen individuellen Texterschließungsprozesse und Be-
deutungsaushandlungen von Lernenden sichtbar zu machen und zu betrachten, wel-
che literarischen (Teil-)Kompetenzen in diesem handlungsorientierten Setting adres-



 Cathrin Sprenger 40 

siert wurden. Dafür wurde ein zweischrittiger, qualitativer Forschungsansatz ge-
wählt, welcher der Komplexität des Unterrichtsgeschehens eher gerecht wird als ein 
quantitatives Untersuchungsdesign, da er es ermöglicht, die Äußerungen der Schü-
ler*innen detailliert und im jeweiligen Kommunikationskontext zu analysieren. Im 
ersten Schritt wurde der durch die Lehrkraft als handlungsorientiert ausgewiesene 
Literaturunterricht videographiert. Das videographierte Material wurde dann 
transkribiert, sequenziert und einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Anschlie-
ßend wurden besonders dicht codierte Transkriptstellen detaillierter betrachtet, um 
Aufschluss über die konkreten Texterschließungsprozesse zu gewinnen.  

Für die im Wintersemester 2015/2016 durchgeführte Studie wurde eine Unter-
richtseinheit von drei Doppelstunden in der zwölften Klasse einer integrierten Ge-
samtschule ausgewählt, welche den Abschluss einer Sequenz zum Roman The Great 
Gatsby bildete. Die Einheit wurde im Rahmen eines fächerübergreifenden For-
schungsprojekts zur ‚Handlungsorientierten Textarbeit‘ an der Georg-August-Uni-
versität Göttingen mit zwei Videokameras aufgenommen, wobei der Schwerpunkt 
auf den Gruppenarbeitsphasen lag. Der Zugang zum Forschungsfeld gelang über 
die Lehrkräfte, welche die Kamerateams in ihren Unterricht einluden. Im Vorfeld 
wurde durch die Forschenden lediglich bekanntgegeben, dass handlungsorientierte 
Textarbeit videographiert werden sollte. Was genau darunter verstanden wurde, wel-
che Methoden und Sozialformen angewendet wurden, welche/r Text/e behandelt 
wurde/n und wie die Unterrichtseinheit zeitlich gestaltet war, war dabei den Lehr-
kräften überlassen. Die Kameraführenden wurden im Vorfeld technisch geschult. 
Zudem wurde festgelegt, dass „diejenigen Handlungen [gefilmt werden sollen], die 
genauere Erkenntnisse hinsichtlich der Textrezeptionsprozesse verspr[e]chen, [wel-
che] durch handlungsorientierte Methoden ausgelöst werden (sollten)“ (Schädlich & 
Surkamp 2015: 74). Ebenfalls vor Beginn der Erhebungen wurden die Einverständ-
niserklärungen der Schüler*innen, Eltern, Lehrkräfte und der Schulleitung eingeholt. 

5.2 Die Unterrichtseinheit ‚The Great Gatsby: George Wilson on trial‘ 
Der in der Unterrichtseinheit eingesetzte handlungsorientierte Zugang kann als Rol-
lenspiel charakterisiert werden, da die Figur des George Wilson aus dem Roman The 
Great Gatsby des Mordes an der Hauptfigur Gatsby angeklagt wird. In der literari-
schen Vorlage erschießt Wilson sich, wird in der hier imaginierten Situation aber 
gefasst, bevor er Selbstmord begehen kann. Die Schüler*innen übernahmen wie im 
Rollenspiel basierend auf der Lektüre die Identitäten der Figuren, erweiterten diese 
aber im Kontext einer Gerichtsverhandlung, indem sie die Leerstellen des Textes, 
die sich aus dem unterschiedlichen Wissen der einzelnen Figuren zu dem Fall erge-
ben, mit ihren eigenen Interpretationen füllten.  

Die Lehrkraft legte eingangs die Abweichung der Spielsituation von der literari-
schen Vorlage dar und erläuterte die Aufgabe, in einem Gerichtsprozess über die 
Schuldhaftigkeit von Wilson zu urteilen. Daraufhin präsentierte sie die Rollen, wel-
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che in anschließender Gruppenarbeit ausgearbeitet werden sollten. Die Schüler*in-
nen ordneten sich selbstständig den Gruppen zu. Besetzt wurden u.a. die Rollen 
‚George Wilson‘ (Mörder Gatsbys, Ehemann von Myrtle Wilson), ‚Tom Buchanan‘ 
(Ehemann von Gatsbys Geliebter, hat selbst eine Affäre mit Myrtle Wilson) ‚Cathe-
rine‘ (Myrtles Schwester), ‚Prosecution‘, ‚Defense‘, ‚Jury‘ und ‚Judge‘. Jede Schü-
ler*innengruppe sollte gemeinsam auf Basis des Textes eine Figur bzw. Rolle vorbe-
reiten. In der Gerichtsverhandlung wurden die Rollen durch eine*n Schüler*in aus 
der entsprechenden Gruppe verkörpert.  

 Es folgte eine Erarbeitungsphase von eineinhalb Doppelstunden, in der die Ler-
nenden unter Einbezug des Romans, ihrer vorherigen Arbeiten und der Arbeitsauf-
träge ihre Zeugenaussagen, ‚opening und closing statements‘ bzw. mögliche Strate-
gien der einzelnen Parteien erarbeiteten. Diese wurden im anschließenden Gerichts-
prozess präsentiert. Der Gerichtsprozess wurde durch eine*n Richter*in angeleitet, 
wobei die Lehrkraft durch Fragen oder strukturierende Kommentare vereinzelt in 
das Geschehen eingriff. Im Anschluss an die Verhandlung fällten die Schüler*innen 
der Jurygruppe ein Urteil und verglichen die von ihnen im Vorfeld der Verhandlung 
antizipierten Verhandlungsstrategien der anderen Gruppen mit dem tatsächlichen 
Verhandlungsverlauf. Dies diente als Ausgangspunkt für ein Reflexionsgespräch, 
welches die Handlungen wieder an den Text zurückband und so ihre Plausibilität 
überprüfte. Zudem reflektierten die Schüler*innen ihren Lernprozess und die Adä-
quatheit der Methode. 

Die Wahl des Rollenspiels schien insofern geeignet, als dieses die Perspektivität 
der homodiegetischen Erzählinstanz Nick Carraway und die unterschiedlichen Wis-
sensstände der Figuren in den Mittelpunkt rückte. Die Figurenkonstellation im Ro-
man ist von außerehelichen Verstrickungen und Geheimnissen geprägt, sodass nicht 
jeder Figur das gleiche Wissen zur Verfügung steht – eine Tatsache, die in der Ver-
handlung eine große Rolle spielte. In Form der Plädoyers und Zeugenaussagen wur-
den Anschlusstexte produziert, die eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem 
Text ermöglichten. Gleiches galt für die Gruppenarbeit, in der individuelle Interpre-
tationen und Ansichten zu den Figuren und zum Geschehen ausgehandelt werden 
mussten. Außerdem lud das Rollenspiel zum szenischen Perspektivenwechsel ein, 
da die Lernenden ihre Rollen mittels passender Gestik und Mimik ausgestalten 
konnten. 

5.3 Auswahl der Erhebungsmethoden 
Für solche nicht-experimentellen Unterrichtsbeobachtungen eignet sich die video-
graphische Datenerhebung besonders, da sie am ehesten der Komplexität des Un-
terrichtsgeschehens gerecht wird. Videographie ermöglicht im Gegensatz zu schon 
länger etablierten Forschungsansätzen, wie der teilnehmenden Beobachtung, Inter-
views oder Fragebögen, ein breiteres Erfassen des komplexen Unterrichtsgesche-
hens (vgl. Kurtz 2016: 45–46). So werden neben verbaler Kommunikation auch non-
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verbale Aspekte wie Gestik, Mimik, die Position(swechsel) der Interagierenden so-
wie die räumliche Situation vor Ort festgehalten. All diese Elemente zeigen die In-
teraktion der Beteiligten und „[a]udiovisuelle Aufnahmen ermöglichen es, die für 
Interaktion konstitutive Komplexität der nacheinander stattfindenden Gleichzeitig-
keit unterschiedlichster visueller und auditiver Äußerungen und Ereignisse […] zu-
gänglich zu machen“ (Dinkelacker & Herrle 2009: 15). Folglich eignet sich diese 
Methode der Datenerhebung besonders zum Erfassen handlungsorientierter Text-
zugänge.  

Darüber hinaus ermöglicht die sequenzielle Erfassung der Interaktionen durch 
beschleunigtes beziehungsweise verlangsamtes Abspielen, die Makro- und Mikro-
strukturen der Kommunikation sichtbar zu machen, die bei einer Analyse in Echtzeit 
verborgen bleiben. Somit ist in „der Fülle an gleichzeitig Wahrnehmbarem, das sich 
zudem am laufenden Video von Moment zu Moment verändert, mehr zu erkennen 
als das, was nicht schon in der Alltagsbeobachtung erkennbar gewesen wäre“ (ebd.: 
32f.). Folglich scheint die Videographie geeignet zu sein, die vielfältigen Handlungen 
der Schüler*innen mit dem Text als Partitur, also als Ausgangspunkt ebenjener 
Handlungen, zu erfassen. Ergänzend wurden Unterrichtsmaterialien wie Arbeits-
blätter und Tafelbilder zur Analyse hinzugezogen, um zu erkennen, inwiefern die 
Textaushandlungsprozesse durch das Material gelenkt wurden. 

5.4 Sequenzierung und Transkription des Materials  
Zunächst wurde eine Sequenzierungsanalyse der Unterrichtseinheit durchgeführt 
(vgl. Dinkelacker & Herrle 2009). Als Kriterium der Sequenzierung wurden Metho-
den- bzw. Sozialformwechsel verwendet. Besonderes Augenmerk wurde dabei auf 
die Phasen der kooperativen Lernarrangements gerichtet. Zu diesem Zweck wurden 
die Gruppenarbeitsphasen zunächst in Kommunikationseinheiten eingeteilt, die ent-
weder von einem Wechsel der Sprecher*innenanzahl, einem Themenwechsel oder 
einer längeren Gesprächspause gerahmt wurden. Diese Einheiten wurden nach den 
Empfehlungen von Kowal und O’Connell (2015: 441) transkribiert. Transkripte bie-
ten den Vorteil, dass sie die Komplexität der Daten reduzieren und leichter nach-
vollziehbar machen: „Erst im Rückgriff auf Formen der Verschriftlichung […] wird 
das Tempo der Interpretation vollständig durch die Interpretierenden – und nicht 
mehr durch die Eigenzeit des Datenstroms – kontrolliert“ (Dinkelacker & Herrle 
2009: 31). Darüber hinaus legen sie den Fokus auf die Kommunikation der Beteilig-
ten, sei sie verbal oder non-verbal. Um auch wesentliche Aspekte der nonverbalen 
Kommunikation zu erfassen, wurden in dieser Studie um außersprachliche Merk-
male ergänzte Verbaltranskripte verwendet, in denen sowohl die sprachlichen Äu-
ßerungen als auch Gestik, Mimik und Handlungen notiert wurden. 
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5.5 Das Modell literaturbezogener Kompetenzen als 
Auswertungsgrundlage der qualitativen Inhaltsanalyse 

Ausgewertet wurden die Transkripte mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse 
durch deduktive und induktive Kategorienbildung (vgl. Mayring 2015: 472f.). Die 
strukturierende Inhaltsanalyse behält „die Systematik […] der Inhaltsanalyse bei […], 
ohne vorschnelle Quantifizierungen vorzunehmen“ (ebd.: 469). Folglich ist das Ma-
terial in seinem Kommunikationszusammenhang zu sehen und zu analysieren. 
Durch die induktive Kategorienbildung soll sich ein über die Theorie hinausgehen-
des, vertiefendes Verständnis der Texterschließungsprozesse ergeben. Begründet ist 
dies in der generellen Unvorhersehbarkeit von Lernhandlungen, gerade bei hand-
lungsorientierter Textarbeit, weshalb das Ergänzen und Erweitern der Kategorien 
während und nach der ersten Analyse nötig wurde. Die so elaborierten Kategorien 
sowie ihre Zuweisung zu bestimmten Textstellen wurden exemplarisch durch eine 
weitere Person überprüft. 

Für die Analyse wurden im Abgleich mit der fachdidaktischen Theorie zur 
Handlungsorientierung im fremdsprachlichen Literaturunterricht diejenigen Kom-
petenzbereiche bestimmt, von denen angenommen wurde, dass sie im vorliegenden 
Setting primär gefördert werden würden. Sie dienten als Grundlage des Kategorien-
systems der Qualitativen Inhaltsanalyse. Das Kategoriensystem bestand aus den 
Oberkategorien I: Motivationale und attitudinale Kompetenzen, II: Ästhetische und 
kognitive Kompetenzen, III: Sprachliche und diskursive Kompetenzen und IV: An-
dere. Gesprächssequenzen, welchen in der Inhaltsanalyse besonders viele verschie-
dene Kategorien zugewiesen werden konnten, wurden anschließend im Detail mit 
Blick auf die Texterschließungsprozesse und -strategien der Schüler*innen unter-
sucht. Dabei wurden die zugewiesenen Kategorien an die von den Schüler*innen 
besprochenen Themen rückgebunden. Im Folgenden sind die einzelnen Kategorien 
der Inhaltsanalyse aufgeführt: 
I: Motivationale und attitudinale Kompetenzen  

- Einfühlungsvermögen in Figuren und andere Sichtweisen (MAK1a)  
- Handeln in Rolle (MAK1b) 
- Imaginations- und Assoziationsfähigkeit (MAK2)  
- Moralische Bewertung der Figuren und ihres Handelns (MAK3) 

II: Ästhetische und kognitive Kompetenzen 
- Frage Textinhalt (ÄKK1a) 
- Demonstration von Wissen aus dem Text (ÄKK1b) 
- Bezugnahme auf Lektüre (indirekt) (ÄKK1c) 
- Bezugnahme auf Lektüre (Zitat) (ÄKK1d) 
- Füllen von Leerstellen/Hypothesenbildung (ÄKK2) 
- Erkennen und Deuten ästhetischer Darstellungsverfahren (ÄKK3) 
- kulturell-historische Kontextualisierung literarischer Texte (ÄKK4) 
- Herstellen von intertextuellen und intermedialen Bezügen (ÄKK5) 
- kritische Beurteilung des Deutungsangebots literarischer Texte (ÄKK6) 
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III: Sprachliche und diskursive Kompetenzen  
- Aktivierung sprachlicher Mittel (SDK1) 
- Artikulation und Kommunikation von Analyse- und Interpretationsergebnissen 

(unter Nutzung von Fachvokabular) (SDK2) 
- Plädoyer/Zeugenaussage (SDK2a) 
- Tatortzeichnung (SDK2b) 

- Anschlusskommunikation unter Nutzung des themenspezifischen Wortschatzes 
- Methodenlevel ‚trial‘ (SDK3a) 
- Storylevel (SDK3b) 

IV: Andere  
- Organisatorisches (A1) 
- nichtaufgabenrelevante Mitteilungen (A2) 
- Umgang mit der Aufgabenstellung 

- (vor)lesen (A3a) 
- Bezug auf Aufgabenstellung (A3b) 
- Bezugnahme auf in AB bereitgestellte Informationen (A3c) 

- Interaktion mit Kamera (A4) 
- Bezug auf Aufnahmesituation (A5) 

6 Ergebnisse  

6.1 Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse 
Im Folgenden sollen zunächst die Ergebnisse des ersten Analyseschritts, der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse, präsentiert werden. Grundsätzlich ist festzu-
halten, dass einer Textstelle teilweise mehrere Kategorien zugeordnet wurden. So 
existierten zwischen allen vier Kategoriebereichen bzw. Teilkompetenzen (I: Moti-
vationale und attitudinale Kompetenzen, II: Ästhetische und kognitive Kompeten-
zen, III: Sprachliche und diskursive Kompetenzen und IV: Andere) Überschneidun-
gen. Ein Dutzend Mal überlappten ästhetisch-kognitive und sprachlich-diskursive 
Kompetenzen, letztere wiesen zudem neun Mal Schnittmengen mit motivational-
attitudinalen Kompetenzen auf. Auffallend häufig stand SDK3a – ‚Anschlusskom-
munikation unter Nutzung des themenspezifischen Wortschatzes auf Methodenle-
vel‘ – neben anderen Kategorien. Sechs Mal wurde sie der gleichen Transkriptstelle 
zugeordnet wie ÄKK1b – ‚Demonstration von Wissen über Text‘ – und sieben Mal 
waren Überkreuzungen mit MAK1b – ‚Handeln in Rolle‘ – sichtbar. Innerhalb der 
ästhetisch-kognitiven Teilkompetenzen waren keine Überschneidungen auszu-
machen. Als Grund dafür kann angesehen werden, dass die Anschlusskommunika-
tion nur unter Einbezug von Textwissen, Einfühlungsvermögen in Figuren, das 
Übernehmen ihrer Sichtweisen und das Antizipieren ihrer Handlungen geschehen 
kann. 
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Wird die Verteilung der einzelnen (Sub-)Kategorien betrachtet, so fällt mit 76fa-
chem Auftreten besonders die ‚Anschlusskommunikation unter Nutzung des the-
menspezifischen Wortschatzes auf Methodenlevel‘ (SDK3a) ins Gewicht.  

Bei Betrachtung der ästhetisch-kognitiven Kompetenzen wurde deutlich, dass 
das inhaltliche Textverstehen (ÄKK1) mit 58 von insgesamt 88 Zuordnungen do-
minierte. Die meisten davon (27) entfielen auf die ÄKK1b – ‚Demonstration von 
Wissen über den Text‘, an zweiter und dritter Stelle standen ÄKK1c – ‚indirekte 
Bezugnahme auf die Lektüre‘ – (15) sowie ÄKK1a – ‚Fragen zum Textinhalt‘ (13). 
Direkt aus dem Roman zitiert (ÄKK1d) wurde nur an zwei Stellen. Elf Mal waren 
intertextuelle bzw. intermediale Verknüpfungen erkennbar (ÄKK5), neun Mal 
wurde das ‚Erkennen und Deuten ästhetischer Darstellungsverfahren‘ (ÄKK3) 
sichtbar. Die motivational-attitudinalen Kompetenzen wurden insgesamt 56 Text-
stellen zugeordnet. 25 bzw. 21 Mal waren dabei ‚Handeln in Rolle‘ (MAK1b) bzw. 
‚Einfühlungsvermögen in Figuren und andere Sichtweisen‘ (MAK1a) vertreten. 

Bei der Erstellung der Schüler*innenprodukte bezogen sich die Gruppenmitglie-
der unterschiedlich oft und unterschiedlich detailliert auf den Ausgangstext. In 27 
Fällen demonstrierten sie Wissen aus dem Text, 15 Mal wurde er als Informations-
quelle genannt, aber nur zwei Mal wurden direkte Zitate als Beleg verwendet. Die 
Inhaltsanalyse zeigte darüber hinaus, dass die Lernenden schriftliche Texte wie die 
Zeugenaussagen und Plädoyers (ÄKK2), aber auch eine Tatortzeichnung (ÄKK2) 
und die schauspielerische Ausgestaltung der Rollen für die Simulation (MAK1b) 
produzierten. Die beiden letzten handlungsorientieren Textzugangsarten wurden in 
der Aufgabenstellung nicht explizit gefordert.  

6.2 Detaillierte Betrachtung der Inhaltsanalyseergebnisse 
Aus der Verteilung der einzelnen Kategorien der Inhaltsanalyse sowie aus deren 
Überschneidungen ließen sich Rückschlüsse auf die in der Gruppenarbeit verbali-
sierten individuellen und kollektiven Texterschließungsprozesse ziehen. Diese sollen 
im Folgenden, oft anhand einzelner Textbeispiele, erläutert werden.1  

 
Rekonstruktion des Handlungsablaufs 
Da es sich bei der Unterrichtsmethode um die Simulation eines Gerichtsprozesses 
handelte, war die genaue Rekonstruktion des ‚Tathergangs‘ essenziell. Dies zeigte 
sich daran, dass sich die meisten Fragen der Schüler*innen auf diesen Bereich bezo-
gen (ÄKK1a). Zeit, Ort und beteiligte Personen mussten bekannt sein, um die An-
klage bzw. die Verteidigung vorbereiten zu können. In den Gruppengesprächen of-
fenbarte sich, dass diesbezüglich nicht alle Schüler*innen über das gleiche Wissen 
verfügten. Ein möglicher Grund dafür könnte sein, dass die Lektüre nicht von allen 

 
1 Grundsätzlich war auffällig, dass viele Aushandlungsprozesse auf Deutsch stattfanden. Die Wahl der 

Sprache war teils abhängig von der Gruppe, teils auch davon, ob aus der Innenperspektive einer Figur 
oder einer Außenperspektive argumentiert wurde.  
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in Gänze gelesen oder verstanden worden war. Weniger pessimistisch kann im Sinne 
der Rezeptionsästhetik davon ausgegangen werden, dass der Roman von den Lesen-
den auf verschiedene Weise ‚aktualisiert‘ wurde und dabei der Fokus auf unter-
schiedlichen Textstellen, Handlungssträngen und Teilinformationen lag.2 Das ko-
operative Lernsetting eröffnete den Schüler*innen die Möglichkeit, ihr Textwissen 
zu vergleichen und sowohl Wissenslücken als auch Leerstellen zu füllen. 
 
Figurenkonstellationen 
Auch die Figurenkonstellationen wurden in den Gruppen diskutiert (ÄKK1b). Wer 
auf wessen Seite steht, wer wem vertraut und auch vertrauen kann, war auch in der 
Great-Gatsby-Einheit wichtig und beeinflusste das strategische Vorgehen vor ‚Ge-
richt‘ (SDK3a).  
 
Perspektivendifferenzierung anhand des Wissensstandes der Figuren 
Ein weiteres Thema, an dem vertiefendes Textverstehen erkennbar war, war die Re-
konstruktion der Wissensstände der einzelnen Figuren. Nicht nur die Beziehungen 
der Figuren untereinander spielten eine Rolle für den Gerichtsprozess, auch ihre 
Kenntnisse der Tathergänge waren für die Befragung relevant. Die Gerichtsverhand-
lung basierte auf der Tatsache, dass die Schuld von Daisy Buchanan am Tod von 
Myrtle Wilson den Rollen nicht bekannt war. Lediglich der Erzähler Nick sowie Da-
isy selbst hätten die Umstände des Todes aufklären können, waren jedoch nicht als 
Akteur*innen an der Gerichtsverhandlung beteiligt. 

 Zunächst musste also erkannt werden, dass nicht nur der Wissensstand der Re-
zipient*innen von dem der einzelnen Romanfiguren abwich, sondern dass auch je-
der Rolle nur bestimmte Informationen zur Verfügung standen. Die Schüler*innen 
mussten zwischen den individuellen Perspektiven differenzieren. Mehrmals thema-
tisierten die Kursteilnehmer*innen diese Unterschiede und erschlossen sie, ähnlich 
wie den Handlungsablauf und die Figurenkonstellation, durch Fragen und Antwor-
ten innerhalb der Gruppenarbeit (ÄKK1a/b). 

 
Szenischer Perspektivenwechsel: Ganzheitliches Handeln in den Rollen 
Ein Perspektivenwechsel fand in der Gruppenarbeitsphase und der anschließenden 
Simulation auf zwei Arten statt, die durch die Kategorien ‚Handeln in der Rolle‘ 
(MAK1b) und ‚Einfühlungsvermögen in Figuren und andere Sichtweisen‘ (MAK1a) 
repräsentiert wurden. Beide Kategorien wurden vier Mal den gleichen Transkript-
stellen zugeordnet, was darauf schließen ließ, dass sie nicht hundertprozentig trenn-
scharf sind bzw. dass nicht immer erkennbar ist, ob sich die Schüler*innen in die 
Rolle hineinversetzen oder schon in ihr handeln. Dies soll an folgender Transkript-
passage illustriert werden: 

 
2 Unterschiedliche Textaktualisierungen sind auch auf die Lesemotivation, Sorgfalt, Aufmerksamkeit 

und „das weltliche und literarische Vorwissen des Lesers“ (Bredella & Burwitz-Melzer 2004: 43) zu-
rückzuführen, die von Individuum zu Individuum variieren. 
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D1: (36:56) Ja, aber (…) wir, beschuldig… wir, wir drehen das dann halt völlig um, dass 
wir dich nämlich der Anstiftung zum Mord beschuldigen. 
T1: (37:06): Ich? Wie, n (lacht, schüttelt den Kopf) genau (…) Ich sag nämlich George (…) 
George war brutal und das wisst ihr genau. Der hat seine Frau eingesperrt (tippt sich an 
den Kopf) und mit Stühlen geworfen. 

Die Verteidigung erklärte hier, dass statt George Wilson Tom Buchanan angeklagt 
werden solle. Vorgeworfen wurde ihm die Anstiftung zum Mord. T1 reagierte mit 
der Frage ‚Ich?‘ und einem lachenden Kopfschütteln. Dies kann als Abstreiten des 
Vorwurfs gewertet werden. Ob dieses Abstreiten aus der Sicht des*der Schüler*in 
oder aus der Rolle ‚Zeuge Tom‘ heraus geschah, konnte am Zitat nicht belegt wer-
den. Auch das nächste ‚Ich‘ könnte sich auf beide Ebenen beziehen. Für die Ebene 
des*der Textrezipient*in spricht, dass T1 der Verteidigung gegenüber äußerte, sie 
wüssten genau, dass George ‚brutal‘ sei. In der Rolle der Verteidigung stand der 
Gruppe dieses Wissen nicht zwingend zur Verfügung, als Leser*in konnte es dem 
Text entnommen werden. Es konnte also nicht festgelegt werden, ob ein Leser zu 
anderen Leser*innen spricht, oder ‚Zeuge Tom‘ zu der Verteidigung seines Rivalen. 

Andere Textstellen ermöglichten eine genauere Zuordnung der Kategorien. Das 
‚Handeln in der Rolle‘ war besonders häufig vertreten und insbesondere dann zu 
erkennen, wenn Gestik, Mimik und Stimme der Aussage angepasst wurden: 

G: (39:16) Also, ähm, my name is George Wilson ähmm. 
---------- J3: (39:18) Hi George. 
G: (39:18) Ähm and I am the husband of Myrtle Wilson, ähm, after I closed my garage, 
I heard a loud noise, ähm, also das mach ich natürlich ein bisschen em-emotionaler, alles, 
ähm, then I went out on the street (in weinerlichem Tonfall) and I saw my wife laying on 
the street, I ran to my love (verzieht Gesicht zu trauriger Grimasse) and I hold her in my arms 
(…) her body, […] was still warm […] 
----------J2: (39:57) Das berührt mich auch wirklich. 

Hier wurde die Zeugenaussage von George Wilson präsentiert. Diese beginnt mit 
einem zunächst zögerlichen Vorstellen der Rolle/der Romanfigur mit den Worten 
‚my name is George Wilson‘ (39:16). Anschließend wurde G. mit der Anrede ‚Hi 
George‘ (39:18) begrüßt, die angenommene Identität wurde akzeptiert.  

Das Vorlesen der Zeugenaussage kann in verschiedene Abschnitte gegliedert 
werden. Zu Beginn wurde in der Ich-Perspektive aus Georges Sicht von Myrtles 
Todesnacht berichtet. Diese Ich-Form zeigt, dass G. in der Lage war, aus der Per-
spektive der Figur heraus zu sprechen. Dieser Bericht wurde anschließend von dem 
Einwurf ‚also, das mach ich natürlich ein bisschen em-emotionaler, alles‘ unterbro-
chen. Der Sprachwechsel deutet hier auf ein ‚Aus-der-Rolle-Fallen‘ hin. Die Roman-
figur George sprach Englisch, der Schüler G. sprach Deutsch. Wiederum auf Eng-
lisch wurde weiter von der Todesszene berichtet. Dies geschah ‚in weinerlichem 
Tonfall‘ mit ‚zu trauriger Grimasse‘ verzogenem Gesicht, was augenscheinlich als 
dem Verlust der großen Liebe Wilsons angemessen wahrgenommen wurde. Mit ver-
stellter Stimme und schluchzend beendete G. seinen Vortrag, woraufhin J2 aussagte: 
‚Das berührt mich auch wirklich‘.  
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Anscheinend war die Perspektiven- und die damit einhergehende Rollenüber-
nahme umso glaubwürdiger, je mehr die Romanfigur George und die Rolle ‚Ange-
klagter George‘ ‚verkörpert‘ wurden. Zudem schien diese Glaubwürdigkeit zur 
Nachvollziehbarkeit des Motives für den Mord an Gatsby beizutragen (MAK1a, 
ÄKK2). Durch das handlungsorientierte Verfahren nutzte G. den Körper als Inter-
pretationsinstrument. Dies führte zu einer ganzheitlichen Perspektivenübernahme 
und somit zu einer ‚Aktualisierung‘ des Textes, also zu einem Handeln mit dem Text.  
 
Perspektivenwechsel auf Inhaltsebene 
Den Schüler*innen gelang es jedoch auch ohne schauspielerische Elemente, die Per-
spektive von Romanfiguren zu übernehmen. In der Gruppenarbeit demonstrierten 
die Lernenden erstens Wissen über die Handlungsmotive der Figuren (ÄKK1b – 
Wissen über Handlungsmotive), welches sie – perspektivisch gefiltert durch die Er-
zählinstanz – dem Roman entnehmen konnten. Zweitens füllten sie die Leerstellen 
aus, die entstanden, wenn diese Motive in The Great Gatsby nicht elaboriert wurden. 
Dieser Nachvollzug geschah hauptsächlich auf der Inhaltsebene. Durch die so ent-
stehende Außenperspektive des Handelns der Figuren wurde eine moralische Be-
wertung ebenjenes Handelns ermöglicht (MAK3).  
 
Perspektivenkoordinierung 
Den Schüler*innen gelang es zudem, die Innen- und Außensicht der Figuren mitei-
nander zu koordinieren, wie der folgende Textausschnitt zeigt:  

P3: (02:32) But ähm didn’t George and Tom (…) they, they, they used to get along, 
right? Didn’t he sell him something? 
T1: (02:42) Yes, ähm, we, we worked together ähm, we gave him cars for the garage but 
(…) ähm, now I hate him because (…) I don’t know why (nimmt Aufgabenblatt in die Hand, 
liest) Ähm, he, ähm, I want him to die for his crime because ähm---------- 
P3: (03:00) Because you are scared? 
T1: (03:02) Because he forced ähm Myrtle to stay in and then she run away in front of 
the car and so I think he is some guilty person also for the death of Myrtle. 
P3: (03:20) But he ähm he thinks that Gatsby and Myrtle had an affair? And that Gatsby 
killed Myrtle? 
T1: (03:28) Ähm yes, I think Gatsby killed him. I don’t know that Daisy was the Driver. 

Es ist zu sehen, dass T1 drei Handlungsebenen koordinieren musste. Auf der einen 
Seite stand die Handlungsebene des*der Schüler*in als Leser*in, der*die der Lektüre 
unter Einbezug des eigenen Vorwissens und der Erwartungen bestimmte Informa-
tionen entnimmt und diese zu ihrer*seiner Interpretation des Textes zusammen-
setzt. Diese Ebene war in der Äußerung ‚I don’t know why‘ (02:42) zu erkennen, die 
unterstreicht, dass Toms Handlungsmotiv noch nicht nachvollzogen werden 
konnte, beziehungsweise, dass dieses Wissen nicht aus dem Text entnommen wurde.  

Auf der anderen Seite sprach T1 für die Gruppe Tom, wenn das Personalpro-
nomen ‚we‘ verwendet wird. Die Figur Tom wurde von zwei Personen dargestellt, 
die sich gemeinsam ihre Strategie überlegten. Hier könnte man also von der Rolle 
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‚Zeuge Tom‘ sprechen, die ihre Aussage planen und deren Wirkung auf die Jury 
kalkulieren muss. Schließlich versetzte sich T1 in die Romanfigur Tom hinein, wenn 
gesagt wird ‚now I hate him‘ (02:42), ‚I think he is some (…) guilty person‘ (03:02). 

Hier kann von Perspektivendifferenzierung, -übernahme und -koordinierung 
gesprochen werden, da erstens erkannt wurde, dass im Roman mehrere Perspektiven 
nebeneinander existieren, zweitens sowohl die Rolle ‚Zeuge Tom‘ als auch die In-
nensicht der Romanfigur Tom übernommen und inhaltlich ausgestaltet wurde und 
drittens diese Ebenen abwechselnd miteinander verwoben und wieder getrennt wur-
den. Wie schnell Letzteres geschieht, zeigt vor allem die Aussage ‚I don’t know that 
Daisy was the driver‘ (03:28). Sie ergibt nur Sinn, wenn das ‚I‘ auf Tom Buchanan 
als Figur bezogen wird, das Wissen aber aus der Leser*innenperspektive präsentiert 
wird. Die Verwendung von wechselnden Personalpronomen in Bezug auf eine Fi-
gur, eine Gruppe oder eine*n bestimmte*n Schüler*in in nahezu allen Transkripten 
unterstützt die Annahme des Wechsels zwischen verschiedenen Handlungs- und 
Verstehensebenen. 

 
Intertextuelle Bezüge 
Die Betrachtung der Gruppenarbeit der ,Defense‘ verdeutlichte, dass neben intratex-
tuellen Belegen auch intertextuelle Bezüge für die Texterschließung relevant waren. 
Die Auswertung der Kategorie ÄKK5 – Herstellen von intertextuellen und interme-
dialen Bezügen – ergab zehn Verweise auf Film, Musik und Fernsehen innerhalb der 
Transkripte. Wie die Verknüpfung von Textelementen verschiedener Medien zur 
Texterschließung und zum Füllen von Leerstellen genutzt wird, soll der folgende 
Transkriptausschnitt illustrieren, in dem die ,Defense‘-Gruppe Myrtles Todesszene 
imaginierte. Da diese im Roman nicht detailliert geschildert wird, die Verteidigung 
aber ihr Plädoyer auf Unzurechnungsfähigkeit mit diesem für ihren Ehemann trau-
matischen Erlebnis rechtfertigte, wurde die Szene mit intertextuellen Verweisen un-
termauert: 

G.: (09:05) (blickt in die Runde) Renne ich dahin und mmm sie atmet noch so und ich halte 
sie in den Armen wie sie so ihre letzten Atemzüge macht, das kommt romantisch, oder? 
[…] 
J3: (09:15) Und es fängt an zu regnen. 
G.: (09:17) (lacht) Jaa, und dann kam Dirty Dancing im Radio. 
C: (09:18): Das letzte Mal, das letzte Mal berührten sich ihre Lippen (lacht) 
---------- G.: (09:19) (singt) And I… (lacht) 
J3: (09:20) So Titanicmusik. 

Zu Anfang griff G. ein immer wiederkehrendes Filmmotiv auf, das der ‚letzten 
Atemzüge‘ in den Armen eines geliebten Menschen. Der Wirkung dieses Filmzitates 
war sich G. bewusst, was sich an der Aussage ‚das kommt romantisch‘ ablesen lässt 
(09:05). Auch die anderen Gruppenmitglieder ordneten die Wirkung des Motivs 
dementsprechend ein und stimmten G. zu. Der Rezeptionsästhetik folgend ist zu 
vermuten, dass nicht jede*r von ihnen exakt dieselbe Sterbeszene vor Augen hatte. 
Vermutlich war es eher ein Konglomerat aus ‚Sterbeszenen‘ in rezipierten Filmen, 
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Serien, Büchern etc. Dennoch bestand ein, vermutlich kulturell bedingter, Konsens 
über das Sterbeszenenmotiv. J3 fügte den Überlegungen ein weiteres Motiv hinzu: 
den die tragischen Szenen untermalenden Regen. Auch dieses Element ist eher ein 
filmisches Mittel und schien den Schüler*innen bekannt zu sein. Die zwei ‚Holly-
woodmetaphern’ wurden durch Hinweise auf Musiktitel ergänzt. Auffällig ist, dass 
sich sowohl ‚Dirty Dancing‘, das Anstimmen des Whitney Houston Hits ‘I will al-
ways love you‘ als auch ‚Titanicmusik‘ auf Musikfilme und Filmmusik beziehen. 
 
Handlungsorientierte Textarbeit (fast) ohne Handeln und (fast) ohne Text 
Während in der Gruppe der ,Defense‘ und der ,Prosecution‘ ein vertieftes Textver-
stehen und eine Aushandlung der Textbedeutung stattfanden, zeigte die ,Jury‘-
Gruppe einen eher oberflächlichen Umgang mit der Lektüre. Ein Grund für diese 
stark divergierende Auseinandersetzung mit The Great Gatsby könnte die Aufgaben-
stellung gewesen sein. Den anderen Gruppen wurden explizit Textstellen vorgege-
ben, aus denen Informationen zu den Romanfiguren entnommen werden konnten. 
Bei der ,Jury‘ fehlten diese Verweise auf den Text. Die Jurygruppe antizipierte das 
Arbeitsergebnis der anderen Gruppen, fällte ihr Urteil jedoch nach der Gruppenar-
beitsphase auf Basis der Plädoyers und Aussagen. Dem sprachlichen Handeln der 
Jury fehlte in der Gruppenarbeit folglich die Sinnhaftigkeit.  

7 Diskussion der Ergebnisse 
Es zeigt sich, dass Gruppenarbeit im handlungsorientierten Literaturunterricht 
durchaus dazu geeignet ist, eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem Text zu 
ermöglichen. Die Schüler*innen handelten unter sich die Bedeutung des Textes aus, 
ohne von der Lehrkraft gelenkt zu werden. Wie in der rezeptionsästhetischen Lite-
raturdidaktik gefordert, wurden die einzelnen Lesarten wertgeschätzt, diskutiert und 
nicht an einer richtigen Interpretation – z.B. der der Lehrkraft – gemessen. 

In der Gruppenarbeit demonstrierten die Lernenden erstens Wissen über die 
Handlungsmotive der Figuren (ÄKK1b – Wissen über Handlungsmotive), welches 
sie – perspektivisch gefiltert durch die Erzählinstanz – dem Roman entnehmen 
konnten. Zweitens füllten sie die Leerstellen, die entstanden, wenn diese Motive in 
The Great Gatsby nicht elaboriert wurden. Dieser Nachvollzug geschah hauptsächlich 
auf der Inhaltsebene und wurde nicht unbedingt schauspielerisch nachvollzogen. 
Den Schüler*innen gelang es jedoch auch ohne schauspielerische Elemente, die Per-
spektive von Romanfiguren zu übernehmen, was ein Indiz dafür ist, dass Hand-
lungsorientierung zwar Texterschließungsprozesse fördern kann, aber nicht den ein-
zigen Weg dorthin darstellt. Ein Grund für die eher geringe ‚Verkörperung‘ der Rol-
len in der Gruppenarbeit könnte darin gelegen haben, dass ein Warm-up bzw. Cool-
down als Einstieg in bzw. Ausstieg aus dem Rollenspiel (vgl. Elis, von Blanckenburg 
& Haack 2016) in der Einheit nicht stattfand.  
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Wurden jedoch schauspielerische Elemente zur Textinterpretation genutzt, so 
gingen sie häufig mit einem Sprachwechsel einher. Argumentierten die Schüler*in-
nen aus der Rolle heraus, so sprachen sie häufiger Englisch, bei der Betrachtung des 
Textes aus der Außenperspektive kommunizierten sie eher auf Deutsch.  

Darüber hinaus wurde deutlich, dass die Lernenden alle drei Schritte der De-
zentrierung vollzogen: die Perspektivendifferenzierung, -übernahme und -koordi-
nierung. Zum einen erkannten die Schüler*innen die unterschiedlichen Wissens-
stände der Figuren zum Handlungsablauf und die daraus resultierenden unterschied-
lichen Perspektiven. Zum anderen leiteten sie daraus unterschiedliche Bewertungen 
des Mordes an Gatsby aus Sicht der Romanfiguren ab, übernahmen also die Per-
spektiven der Figuren. Besonders prägend für den Prozess der Textrezeption waren 
dabei gerade die Beziehungen zwischen den Figuren und der Erzählperspektive. 
Stark (2012: 164) erklärt dies damit, dass „in Erzähltexten die Figuren das primäre 
Interesse auf sich ziehen […] und diese eine große Bedeutung für die emotionale 
Beteiligung beim Lesen […] haben“. 

Eine eher kognitive Annäherung an den Text ermöglichte es, nicht nur die In-
nenperspektive der Figuren zu übernehmen, sondern ihr Handeln auch aus der Au-
ßensicht zu betrachten, moralisch zu bewerten und die Perspektiven zu koordinieren 
(vgl. Bredella 2017: 93). In der Auseinandersetzung mit dem Text rekurrieren die 
Englischlernenden dabei auf geteilte Bilder und Diskurse, die insbesondere in den 
intertextuellen Verweisen deutlich werden. Die vielfältigen Verweise auf Filme und 
Serien deuten darauf hin, dass sich besonders Referenzen zum Medium Film dazu 
eignen, bestimmte Ereignisse ‚bildlich‘ zu beschreiben und darzustellen. Denkbar ist 
auch, dass die Wahl der intertextuellen Referenzen auf die Rezeptionsgewohnheiten 
und -vorlieben der Schüler*innen zurückzuführen ist. Fest steht, dass die Lernenden 
„mit Hilfe [ihr]es Vorwissens und [ihr]er Vorerfahrungen unter der Lenkung des 
Textes eine Welt in [ihr]em Kopf entstehen lassen“ (Bredella & Burwitz-Melzer 
2004: XVI) und dass zu eben jenem Vorwissen die Kenntnis anderer Texte und der 
Wirkungsweise von Motiven, Genres und Stilmitteln gehört. 

8 Reflexion des Forschungsdesigns 
Die Videographie erwies sich als geeignete Methode, um fremdsprachlichen hand-
lungsorientierten Literaturunterricht zu analysieren. Auch wenn der Blickwinkel der 
Kamera bereits eine Vorauswahl der zu analysierenden Daten traf und die Kamera 
selbst das Feld beeinflusste (vgl. auch Kurtz 2016: 46ff.), wurde so ein möglichst 
authentischer Blick in Texterschließungsprozesse geschaffen, der normalerweise 
verborgen bleibt. Nur mithilfe der Videographie konnten die in Gruppenarbeit statt-
findende Auseinandersetzung mit dem Text sowie die daraus resultierenden Textin-
terpretationen erfasst und ausgewertet werden.  
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Die Auswertung der Daten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse verschaffte 
einen Überblick über die potenziellen, durch handlungsorientierten Literaturunter-
richt initiierten Texterschließungsprozesse sowie die zu erwerbenden literarischen 
Kompetenzen. Die Einbeziehung des Modells von Diehr und Surkamp erwies sich 
insofern als hilfreich, als dort Kompetenzen, welche in der Auseinandersetzung mit 
literarischen Texten erworben werden sollen, outputorientiert dargestellt werden, 
was eine Operationalisierung der dafür notwendigen Texterschließungsprozesse er-
möglichte. Das Modell literarischer Kompetenzen schränkte jedoch die Auswertung 
thematisch stark ein. Eine erneute, unabhängige induktive inhaltsanalytische Aus-
wertung wäre hilfreich, um das Kategoriensystem zu überprüfen und ggf. auszudif-
ferenzieren.  

Über die Videodaten und die Unterrichtsmaterialien hinaus hätten zudem die 
Perspektive der Lehrkraft (z.B. in Form eines fokussierten Interviews oder einer 
kommentierten Unterrichtsplanung) oder der Schüler*innen (z.B. in Form von Fra-
gebögen oder Interviews zur Wahrnehmung der handlungsorientierten Methoden) 
betrachtet werden können.3 Diese Datentriangulation hätte eine noch differenzierte 
Betrachtung der Ergebnisse der Inhaltsanalyse ermöglicht. Dennoch zeigt die vor-
liegende Studie, wenn auch nur exemplarisch, dass handlungsorientierte Textarbeit 
das Potential birgt, das dieser Form des Literaturunterrichts in der Theorie zuge-
sprochen wird. 

9 Fazit 
In dem Forschungsprojekt, das diesem Beitrag zugrunde liegt, hatten sich Schü-
ler*innen in Gruppen auf handlungsorientierte Weise mit einem literarischen Text – 
Fitzgeralds The Great Gatsby – auseinandergesetzt. Die Studie verfolgte dabei das Ziel 
herauszufinden, welche literarischen Teilkompetenzen in einem derart gestalteten 
Unterrichtsszenario angestoßen werden und welche konkreten Texterschließungs-
prozesse zu beobachten sind. Die Analyse und Auswertung der Videoaufnahmen 
der Einheit verdeutlichte, dass bei einer so individuellen Tätigkeit wie der Rezeption 
literarischer Texte und der anschließenden Kommunikation darüber im Unterricht 
immer nur Ausschnitte der ‚Aktualisierung‘ der Texte durch die Schüler*innen sicht-
bar gemacht werden können.  

In der Gruppenarbeit wurde den Lernenden die Möglichkeit gegeben, ihre indi-
viduellen Lesarten zu präsentieren und zu diskutieren. Damit wurde das im Rezep-
tionsprozess entstehende Kommunikationsbedürfnis befriedigt. Da dieses allein 
noch nicht ausreicht, um ein produktives Anschlussgespräch zu führen, bedarf es 
einer klaren, strukturierten Aufgabenstellung, die den Schüler*innen eine tieferge-
hende Auseinandersetzung mit dem Text und darauf basierendes sprachliches wie 
nichtsprachliches Handeln ermöglicht. Existiert ein solcher Anreiz, wird der Text 

 
3 Diese Perspektiven wurden in den Studien von Dorothee Voigts und Karen Steckel untersucht (vgl. 

im vorliegenden Band).  
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eher als Grundlage genutzt, um eine eigene, kreative Auslegung des Romaninhalts 
zu produzieren. Dabei zeigte sich, dass die Schüler*innen ihr Textverständnis in ei-
nem Frage-Antwort-Wechsel überprüften und Szenen sowie Figurenkonstellationen 
und Handlungsmotive ausmalten und erweiterten. Genutzt wurden dafür, wie in der 
Rezeptionsästhetik vermutet, die eigenen Rezeptionserfahrungen, Erwartungen und 
Einstellungen. Die Gruppenarbeit kann somit als Erweiterung des Rezeptionspro-
zesses angesehen werden, in welcher die von Iser beschriebenen Prozesse noch ein-
mal durchlaufen wurden.  

Um auf die zentrale Metapher von Iser zurückzukommen: Der Text als Partitur 
wurde durch die Leser*innen vierfach ‚instrumentalisiert‘. Erstens wurde er genutzt, 
um das Kommunikationsziel, die Verteidigung oder Anklage einer Figur, zu errei-
chen. In diesem Fall diente er als Beweisquelle. Zweitens wurde er zu einem Ganzen 
zusammengefügt, indem einzelne Perspektiven aufeinander bezogen wurden und 
das Verständnis einzelner Szenen abgeglichen wurde. Bei diesem Prozess konnte der 
Text verändert werden, es entstanden Variationen und individuelle Interpretationen 
von The Great Gatsby, die durch andere Lesarten überprüft wurden. Drittens wurde 
der Roman inszeniert, indem einzelne Schüler*innen den Figuren eine Stimme sowie 
Gestik und Mimik verliehen, was eine weitere Form der Interpretation darstellte. Die 
‚Noten‘ waren vorgegeben, mit welcher Hingabe, mit welchem Können und wie ge-
nau sie gespielt wurden, hing von den individuellen Lernenden ab. Diese individuel-
len Inszenierungen wurden in der Gruppe geprobt und überarbeitet. Viertens wurde 
der Roman orchestriert, da bei der Simulation alle ‚Instrumente‘, alle Schüler*innen 
zusammenarbeiteten und im wahrsten Sinne des Wortes ein Stück präsentierten. Ein 
solches ‚Stück‘ hat in jeder Unterrichtseinheit Premierencharakter, da es auf den vor-
herigen Arbeitsschritten aufbaut und je nach Zusammensetzung, Kenntnissen und 
Kompetenzen des ‚Orchesters‘, also der Klasse, anders klingen wird. Ob es ein klas-
sisches Stück oder eine Rock’n Roll-Fassung wird, hängt von den vorherigen Inter-
pretationsschritten und dem Zusammenspiel der ‚Musiker*innen‘ ab.  

Darüber hinaus verdeutlicht die Musikmetapher auch die Bedeutung der Lehr-
kraft, die den Schüler*innen nicht nur den Roman als Partitur näherbringen musste, 
sondern auch für die notwendigen Rahmenbedingungen, wie z.B. den Arbeitsauf-
trag, die technische Ausstattung und das Anbieten von (sprachlicher) Unterstützung 
verantwortlich war. Literaturspezifisches Wissen wie grundlegendes Sprachwissen 
sind für die Textrezeption so wichtig wie das Wissen um die Bedeutung von Mu-
siknoten für das Lesen einer Partitur. Wie die Noten verstanden werden, hängt zu-
dem von der Vorerfahrung der Schüler*innen ab. Wer noch nie ein klassisches Mu-
sikstück gehört hat, kann Beethoven zwar vielleicht genießen, aber der Genuss wird 
erheblich vergrößert, wenn man um die Besonderheiten klassischer Musik weiß. Für 
die Präsentation des Stücks muss zudem die ‚Instrumentalisierung‘, die Darstellung 
mithilfe des eigenen Körpers, geübt werden. Wie ein Instrument muss er aufge-
wärmt werden, um die ‚Stimme‘, die Figur, künstlerisch zu interpretieren. Zuletzt 
kommt bei den Proben wie bei der Aufführung der Lehrkraft die Rolle des*der Di-
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rigent*in zu, der*die das Stück auswählt, die Proben leitet und strukturiert, Verbes-
serungsvorschläge anbringt und schließlich die Aufführung koordiniert, indem 
er*sie den Takt angibt. Dabei hat er*sie die Aufgabe zu lenken und nicht zu domi-
nieren, um den Schüler*innen dabei zu assistieren, die einzelnen Stimmen zu einem 
Ganzen zusammenzufügen. 

Die Metapher ‚der Text als Partitur‘ illustriert schließlich, wie viele Faktoren zu-
sammenspielen müssen, um handlungsorientiert mit literarischen Texten zu arbei-
ten. Wissen über Stilmittel und Genres muss ebenso vorhanden sein wie sprachli-
ches Können, ein gutes Klassen- und Gruppenklima und die Räumlichkeiten zum 
Verfassen und Proben der Anschlusstexte, um nur einige Aspekte zu nennen. Zu-
dem müssen die Schüler*innen motiviert werden und einen Sinn in ihren (sprachli-
chen) Handlungen sehen. Dafür sind eine strukturierte Aufgabenstellung sowie die 
Hilfestellung durch die Lehrkraft essenziell. Erst wenn alle diese Elemente zusam-
menwirken, kann eine sich kontinuierlich vertiefende Auseinandersetzung mit dem 
Text entstehen.  
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