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1. LESEN IM MEHRSPRACHIGEN UNTERRICHT

Lesen ist fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere sowie fiir die beruflichen
Perspektiven von einer herausragenden Bedeutung und ein sensibler Be-
reich, wie nationale und internationale Vergleichs- und zahlreiche empiri-
sche Forschungsstudien zum Leseverstdndnis von Schiilerinnen und Schiiler
mit deutscher und einer anderen sprachlichen und kulturellen Herkunft
belegen (Baumert 2001).
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Beim Lesen entnimmt die lesende Person dem Text keine Bedeutung. Der
Text stellt vielmehr eine Datenbasis fiir die vorwissensgeleitete mentale Mo-
dellkonstruktion, fiir die Evaluation des konstruierten mentalen Modells
und fiir eine etwaige Revision des generierten Sinnentwurfs dar. Er dient
somit als ein Ausloser fiir mentale Prozesse. Der Leser konstruiert die Be-
deutung anhand des Textes unter Riickgriff auf sein sprachliches, textuelles,
sozio-emotionales und literarisches, kommunikatives, kulturelles, fachliches,
thematisch relevantes und allgemeines Vorwissen. Dieses, aber auch Zielset-
zungen, Intentionen, Rezeptionshaltungen, Motive und Erwartungen des
Lesers sowie seine Fahigkeit, das Vorwissen heranzuziehen und Inferenzen
zu bilden, determinieren das Sinnkonstruktionsergebnis wesentlich. Der
Text im Kopf des Lesers ist demnach sowohl vom Rezipienten als auch vom
Produkt (dem Text) abhédngig und bildet ein , Text-Rezipienten-Amalgam”
(Belgrad, Fingerhut 1998: 6). Die geschriebenen sprachlichen Zeichen initiie-
ren mentale Konstruktionsprozesse, die teils von der externen Textinforma-
tion und teils von der internen (im semantischen Gedéchtnis gespeicherten)
Vorwissensinformation angeleitet werden. Diese Konstruktionsprozesse
fithren zum Aufbau einer mentalen Reprasentation des im Text beschriebe-
nen Sachverhalts. Das wird subjektiv als Erfassen der Textbedeutung erlebt.
Diese Vorstellung wie auch die prinzipielle Unabgeschlossenheit des Deu-
tungsprozesses in hermeneutischer Tradition (Gadamer 1990) bedeuten je-
doch nicht, im Sinne eines radikalen Konstruktivismus, dass beliebig viele
individualpsychologische Lesearten und Deutungsmoglichkeiten eines Tex-
tes existierten, dass er einen Anlass fiir das selbstreferenzielle Phantasieren
liefert, auch wenn die Vielschichtigkeit, Polyvalenz und Ambiguitdt von
literarischen Texten als ein wesentliches Merkmal der Literatur davon unbe-
rithrt bleiben. Damit ist auch nicht die Reduktion auf eine richtige und mog-
liche Leseart gemeint. Im schulischen Kontext ist das in der Regel die Ausle-
gung der Lehrperson. Den Texten, auch solchen, die als Literatur gelten, ist
ein Widerstandspotenzial inhdrent. Dieses ldsst sich durch die Zugehorigkeit
der Leser (trotz ihrer Individualitédt) zu einer soziokulturellen Gemeinschaft
mit sich etablierten, jedoch auch verdnderbaren Deutungstraditionen erkla-
ren (Korte 2002). D. h. Texte werden, auch in didaktischer Perspektive, in
einen soziokulturellen Zusammenhang eingeordnet. Andererseits erfordert
die Text-Leser-Relation ein Gleichgewicht in der Spannung zwischen der
Leser- und der Textperspektive. Die Deutungshypothesen sind somit am
Text zu belegen, mit Argumenten zu stiitzen und nur solche mit einem ho-
heren Geltungsgrad bleiben bestehen, werden akzeptiert, konnen jedoch
durch Argumente mit einem noch hoheren Wahrscheinlichkeitsgrad entkraf-
tet werden. Dies setzt wiederum das Verstehen auf allen Ebenen voraus:
Oberfldchenebene, propositionale Ebene, Modell-, Kommunikations- und
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Genreebene (Kintsch 1998, Schnotz 2006). Diese Aufteilung wird lediglich
aus heuristischen Zwecken vorgenommen. Die Ebenen tiberlappen sich im
Leseprozess.

Die Oberfldchenreprasentation ist instabil und nicht semantisch, aber sie
bildet ein Fundament fiir die Bildung der darauf aufbauenden hoheren Re-
prasentationen. Die Reprasentation der Textoberfldche ist ohne das Textver-
stehen moglich. Dieses Phanomen kann bei Lernenden beobachtet werden,
wenn Fachtexte oder Definitionen auswendig gelernt werden (Leisen 2013).
Es tritt aber auch bei kompetenten Lesern auf, wenn sie Texte in fremden
Sprachen, die einem flachen Schriftsystem wie Finnisch oder Japanisch an-
gehoren, fehlerlos lesen konnen, ohne sie allerdings mangels der Sprachen-
kenntnis zu verstehen. Fiir zweisprachiges Lesen sind dartiber hinaus auf
der Ebene der Oberfldchenreprédsentation eine geringere Lesefliissigkeit auf-
grund von kiirzeren Saccaden und liangeren Fixationen kennzeichnend. Die
kurzen Augenspriinge beschrianken den Sichtwortschatz. Dies beeintréachtigt
eine schnelle(re) Wortekennung (Ehlers 2008).

Bei der propositionalen Reprasentation handelt es sich um das Verstehen
des semantischen Gehalts der Aussage und somit um ein rudimentéres
Textverstandnis. Der Rezipient entschliisselt Propositionen: hypothetische
komplexe Symbole, die sich aus einem Relationssymbol (einem Pradikat)
und aus Symbolen fiir Entitdten (Argumenten) konstituieren. Eine proposi-
tionale Représentation ermoglicht, den semantischen Gehalt zu verstehen,
ohne jedoch das mentale Modell des Dargelegten konstruieren zu kénnen.
Bei den Lernenden mit einer anderen sprachlichen Herkunft, aber nicht nur
in dieser Zielgruppe, lésst sich dieses Phanomen bei der Rezeption von Tex-
ten beobachten, in denen es um fremde kulturelle Phanomene geht. In die-
sem Fall beziehen sich die Inferenzen auf unterschiedliche Konzepte. Menta-
le Bilder werden durch andere Assoziationen und Komponenten gepréagt,
bspw. Weihnachten und das Neue Jahr rufen bei Vertretern verschiedener
Kulturen divergierende Vorstellungen. Eine dhnliche Situation vollzieht sich
bei der Lektiire von spezifischen Fachtexten, in denen lexikalischen Einhei-
ten eine fachspezifische Bedeutung zukommt. Die Semantik kann gegebe-
nenfalls entschliisselt werden, aber der (globale) Sinn der Aussage bleibt
nicht generierbar. Ein weiteres Beispiel ist die Rezeption von Sétzen oder
Texten, in denen es um unmogliche, mit der Alltagslogik nicht konforme
Sachverhalte geht, wie z. B. *Farblose griine Ideen schlafen wiitend (Chomsky
1957). Alle Worter dieses Satzes sind einem deutsche Sprache beherrschen-
den Rezipienten bekannt, dennoch ergibt er keinen Sinn.

Bei dem mentalen Modell handelt es sich um eine analoge, vorwissens-
geleitete Représentation des im Text beschriebenen Gegenstands, um eine
Vorstellung, ein inneres Bild (Johnson-Laird 1983). Die Konstruktion einer



88 Ksenia Kuzminykh

mentalen Représentation hat von vornherein ganzheitliche Eigenschaften.
Manchmal konnen einzelne Woérter zum Aktivieren einer Vorstellung und
somit zum Generieren eines Situationsmodells fithren, ohne dass der gesam-
te Text gelesen und alle Worter entschliisselt worden sind. Beobachten ldsst
sich das bspw. beim Lesen von mathematischen Textaufgaben, wenn be-
stimmte Schliisselworter / verbal cues das Aktiveren vom mathematischen
konzeptuellen und prozeduralen Wissen in einem structure-mapping-process
in Gang setzen. Weitere Beispiele sind Gefiihlserinnerungen, die sogenann-
ten emotion memories, die durch konkrete Ankniipfungspunkte im fiktionalen
Text hervorgerufen werden. Der Leser durchlebt sie erneut oder distanziert
sich kathartisch von ihnen. Ferner kénnen es emotionale Schemata - formulae
of emotion - sein, die analoge Geftihlsmuster beim Leser in Gang setzten
(Oatley 1994). Die Rekurrenz auf Gefiihle mittels emotionaler Schemata ist
insofern von Bedeutung, als ,herausgelesene’ Gefiihle intensiver bearbeitet
und erweitert werden konnen, ohne dass die lesende Person mit Sanktionen
oder Konsequenzen fiir die in der fiktiven Welt erlebten Erfahrungen rech-
nen muss.

Die Genreebene impliziert das Wissen tiber die Makrostruktur des Tex-
tes, d.h. tiber die prototypischen diskursiven Muster bzw. Textsorten. Das
Wissen tiber die makrostrukturellen Besonderheiten wirkt in dreifachen
Perspektive unterstiitzend: bei der Herstellung der globalen Kohérenz, bei
dem Aufbau einer bestimmten Erwartungshaltung sowie bei der Konstruk-
tion des mentalen Situationsmodells. Fiir mehrsprachige Lernende konnen,
in Abhdngigkeit von der literarischen Sozialisation, bestimmte Textprototy-
pen, bspw. Médrchen, Kurzgeschichten, Kriminalromane, journalistische Be-
richte oder Zeitungsartikel, Comics durch die Bekanntheit der Textstruktur
bei der Rezeption und Produktion von Texten hilfreich sein. Allerdings sollten
die spezifischen kulturellen Muster nicht vernachldssigt werden (Kuzmi-
nykh 2014).

Die Reprasentation der Kommunikationsebene, in der das Situationsmo-
dell aufgebaut wird, beeinflusst das Leseverstehen ebenfalls. Dies erfolgt,
wenn der unmittelbare Kontext der Disambiguierung und der Revision von
generierten Sinnentwiirfen des Gelesenen beitragt.

Die Schwierigkeiten im Bereich des Leseverstehens stehen somit in einer
unmittelbaren Dependenz zu den Sprachenkenntnissen, allgemeinen (kultu-
rellen, konzeptuellen) Wissensbestdanden und dem Textwissen (Ehlers 2008;
Ahrenholz 2008; Kniffka, Siebert-Ott 2007).

Die zentrale Annahme der nachfolgenden Uberlegungen zum Lese- und
Literaturunterricht im mehrsprachigen Unterricht besteht darin, dass mehr-
sprachige, medienintegrativ ausgerichtete Lernarrangements zu literari-
schen Werken eine motivierende Wirkung entfalten. Die Motivation betrifft
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folgende Elemente: den Leselernprozess, sprachlich-kulturelle und struktu-
relle Erkundungsarbeit am Text, die Forderung von sprachlich-literarischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, das verstehende / verstindigungsorientierte
Interpretieren und den Spracherwerb. Dariiber hinaus ist eine lerneffiziente
Wirkung anzunehmen. Ferner wird eine Chance fiir vertiefende literarasthe-
tische Prozesse ercffnet sowie das Erleben von Gratifikationen des Literari-
schen begtinstigt. Veranschaulicht wird das Konzept an exemplarischen
Ausschnitten aus dem Werk von Markus Zusak (2008c) Die Biicherdiebin.

2. MEHRSPRACHIGER LITERATURUNTERRICHT

Es herrscht mittlerweile ein Konsens, dass Herkunftssprachen der Schii-
lerinnen und Schiiler eine wichtige Rolle beim Erwerb einer weiteren Spra-
che spielen (Krifka 2014; Colombo-Scheffold 2010). Der Literatur kommt in
einem mehrsprachigen Deutschunterricht eine nicht weniger geringe Rolle
zu. Sie ist ein wichtiger Bestandteil der kulturellen Betdtigung einer Gemein-
schaft, ein kultureller Kommentar. Sie greift das Vorfindliche auf, pointiert,
kritisiert, lehnt sich daran an, distanziert sich davon, akzentuiert und nimmt
neue Perspektivierungen vor, verarbeitet es neu und misst schliefilich Be-
deutungen zu, ohne dass Prinzipien der Ambiguitdt und Polyvalenz davon
beriihrt werden. D. h. Literatur wird als ein Deutungsangebot, als eine
Sichtweise von der Realitidt bzw. eine Reaktion darauf, als ein Modell rezi-
piert, nicht als eine Deutung bzw. Realitét per se. Der Literatur, besser den
Texten, die als solche gelten, wird eine bestimmte Qualitdt zugeschrieben.
Dabei wird oft auf die Asthetik und Poezitit, auf language of performance (Iser
1976), aber auch auf Symptomatik rekurriert (Freise 2006). Schliefdlich kann
Literatur als ein Kommunikationssystem aufgefasst werden, bei dem ein
bestimmtes Rezeptionsmodus - literary mode - eingenommen wird (Zwaan
1996). Dies geschieht auch bei der Rezeption von fiktionalen Filmen im Ge-
gensatz zum documentary mode, in dem man eher dazu geneigt ist, das Rezi-
pierte als eine Deutung wahrzunehmen.

Aus dieser Perspektive soll eine grenziiberschreitende Geschichte des
Uberlebens und der Resilienz in den Blick genommen werden, die internati-
onal und medial als Verfilmung (Percival 2013) und als Horbuch (Aljinovi¢
2008) rezipiert und sowohl von Jugendlichen als auch von Erwachsenen
gelesen wird. Als weitere Aspekte fiir die Wahl des Romans fungieren: kul-
turgeschichtliche Bedeutung, Dichte und Aspektfiille, kontinuierlicher
Spannungsaufbau sowie originelle Darstellungsweise, die das Interesse fiir
poetologische Fragen zu wecken vermag.
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3. DIE BUCHERDIEBIN VON MARKUS ZUSAK
IM MEHRSPRACHIGEN LESE- UND LITERATURUNTERRICHT

Der Roman von Markus Zusak Die Biicherdiebin steht stellvertretend fiir
eine zeitgeschichtliche Jugendliteratur und kann zu der geschichtserzidhlen-
den Literatur gezdhlt werden. Er widersetzt sich der These einer Kollektiv-
schuld sowie der des Wohlergehens der Arbeiter in der Zeit des Nationalso-
zialismus. Dariiber hinaus bietet er den Leserinnen und Leser ,ein
trostendes, versohnliches Bild des Todes an” (Dauer 2012: 500).

Aus der Perspektive des personalisierten Todes wird die Geschichte von
Liesel Meminger, einem neunjdhrigen Madchen, das wéahrend der Zeit zwi-
schen 1939-1943 von ihrer Mutter zu den Pflegeeltern Hans und Rosa Hub-
ermann nach Molching, einem kleinen (fiktiven) Ort, in Bayern, gebracht
wird, erzdhlt. Die Mutter ist verarmt und kann nicht langer fiir Liesel und
ihren sechsjdhrigen Bruder Werner, der noch wéhrend der strapazidsen
Zugfahrt zu dem neuen Aufenthaltsort vom allgegenwairtigen Tod aufge-
sucht wird, sorgen. Die in der Himmelstrafle 33 lebenden Pflegeeltern geho-
ren nicht der gehobenen Schicht an. Rosa Hubermann verdient ihren
Lebensunterhalt als Wascherin, doch werden die Auftrige mit dem Fort-
schreiten des Krieges rarer und bleiben schliefllich aus. Hans Hubermann
arbeitet als Anstreicher. Abends spielt er Akkordeon gegen die Inhumanitit,
Brutalitdt, Grausamkeit und Sinnlosigkeit des Krieges. Fiir Liesel ist ,der
Klang des Akkordeons aufierdem ein Ausdruck von Sicherheit. Vom heilig-
ten Tag” (Zusak 2008c: 44). Hans Hubermann weigert sich vehement, der
NSDAP beizutreten. Er (er)kennt die Bedrohung, die von der Partei ausgeht
und ihre Gréueltaten, dennoch oder gerade deswegen nimmt er Max Van-
denberd, einen jungen jiidischen Mann, dessen Vater er im Ersten Weltkrieg
kennen und schétzen lernte, und dem er sich verpflichtet fiihlt, im Keller
seines Hauses auf. Die potenziellen, brutalen Folgen dieser groffherzigen
Tat sind ihm bewusst wie auch die Konsequenzen, die von seiner sponta-
nen Hilfsaktion - einem Akt der Menschlichkeit -, einem entkrifteten
KZ-Insassen ein Sttick Brot zu reichen, ausgehen. Zwar kommt es zu keiner
unmittelbaren Verhaftung, aber fiir den Familienvater bleibt nur eine aus-
weglose, unbarmherzige Alternative, seine Familie zu beschiitzen, indem er
sie verldsst.

Hans kiimmert sich liebevoll um Liesel, hilft ihr, Alptraume zu tiber-
winden, vermittelt ihr das Gefiihl, willkommen und geliebt zu sein, und
bringt ihr das Lesen bei. In Besitz des ersten Buches Handbuch fiir Totengriber
kam das Méadchen nach der Beerdigung ihres Bruders (Zusak 2008c: 44).
Liesel hob das vom Lehrling des Totengrabers fallengelassene Biichlein auf,
aber sie gab es ihm nicht zuriick. Sie behielt es als ein Symbol der Néhe. Da-
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bei ,war es ohne Bedeutung, wovon das Buch handelte. Wichtig war nur,
was es ihr bedeutete: Das letzte Beisammensein mit ihrem Bruder. Das letzte
Beisammensein mit ihrer Mutter ,das letzte Bindeglied zu ihm” (Zusak
2008c: 44). Liesel kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht lesen: ,Sie starrte die
Buchstaben auf dem Einband an und beriihrte die bedriickten Seiten, ohne
eine Vorstellung davon zu haben, was da geschrieben stand” (Zusak 2008c:
44) und spéter: ,Dann las er [Hans Hubermann] den Titel laut vor, mit
duflersten Konzentration: ,Handbuch fiir Totengraber’. ,So heifit es also,
dachte Liesel” (Zusak 2008c: 72).

Wihrend einer Biicherverbrennung zu Hitlers Geburtstag, zu dem der
Pflegevater und Pflegetochter, um den Schein nach aufien zu wahren, hin-
gehen, entwendet Liesel ihr zweites Buch Schulterzucken. Sie bringt dadurch
ihren Pflegevater auf die fiir Max rettende Idee, Mein Kampf als ,Ausweis’ zu
benutzen. In Liesels Besitz sind bereits Faust, Der Hund, Der Leuchtturm, viele
weitere werden folgen, denn ihr Verlangen, Biicher zu lesen und zu besit-
zen, ist unstillbar und steigert sich im Laufe der Handlung, wenngleich sie
wadhlerisch ist: ,sie hatte eigentlich nicht wirklich das Verlangen, die Biicher
zu stehlen, die in der Schule gelesen werden” (Zusak 2008c: 101). Es geht ihr
um Eskapismus, um die Asthetik der Worter sowie um Gratifikationen des
Literarischen.

Nach dem miithsamen Einleben in der Himmelstrafie 33 findet Liesel Ge-
borgenheit, Freundschaften und Liebe. Rosa Hubermanns Ton ist rau, derb
und garstig: ,Wenn sie redete, dann schimpfte sie. Sie konnte sich in der
Kiiche mit der ganzen Welt anlegen.” (Zusak 2008c: 47) ,Sie machte Hack-
fleisch aus Liesel.” (Zusak 2008c: 63), aber sogar ihre Lieblingsbezeichnun-
gen ,Sauker]l” oder ,Saumensch” sind in bestimmten Kontexten liebevoll
gemeint. Liesels Freund, Rudi Steiner, ibernimmt das in seinem an Liesel
gewidmeten Brief, indem er sie mit ,Liebes Saumensch” anredet (Zusak
2008c: 107) und spéter, als er einen Kuss von ihr geschenkt haben mochte
(Zusak 2008c: 331). Diese Wendung im seinem Mund ist zirtlicher, liebevol-
ler, verliebter gemeint. Eine interessante Anregung fiir die Sprachbetrach-
tung bietet in der deutschen Fassung die Anrede selbst: Es sollte heifSen lie-
ber Saumensch. Sowohl an dieser als auch an vielen weiteren Stellen im
englischen Original verwendet Zusak deutsche Worter (Zusak 2005: 102; 8).
Die deutschen Wendungen werden in den angeschauten iibersetzten Fas-
sungen beibehalten.

Zwischen Max Vandenberd, dem judischen Faustkdmpfer, und Liesel
entsteht eine tiefe Freundschaft, denn ihnen sind ihre Albtrdaume und Liebe
zu Worten, zu den in Biichern dargestellten, fremden, friedlichen, utopi-
schen Welten gemeinsam. Sie wurden zusammengeschweifst durch das stille
Ansammeln von Wortern (Zusak 2008c: 272). Beide konnen der Anzie-
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hungskraft der Literatur nicht widerstehen. Max fertigt auf tibermalten Blét-
tern aus Mein Kampf den Comic Der Uberstehmann an und arbeitet an einem
weiteren, in seinem eigenen Wortlaut, Anti-Hitler-Buch (Zusak 2008c: 282).
Die literalen Fahigkeiten von Hans Hubermann erlauben ihm, von der Front
nach Hause zurtickzukehren. Auch Liesel beginnt ihre Geschichte im Keller
niederzuschreiben.

4. SPRACHLICH-STRUKTURELLE ARBEIT AM TEXT

In einer mehrsprachigen Klasse bietet sich die Parallellekttire an. Aus der
Perspektive verschiedener Grade von Sprachkompetenz wird auf den Text
in verschiedenen Sprachen geblickt. Als Anlass fiir die sprachlich-
strukturelle Arbeit am Text kann gleich der Beginn des Romans genommen
werden. Der Tod, als erzihlende Instanz, stellt sich mit ungewchnlich posi-
tiven Eigenschaften vor:

I am in all truthfulness attempting to be cheerful about this whole topic, though
most people find themselves hindered in believing me, no matter my protesta-
tions. Please, trust me. I most definitely can be cheerful. I can be amiable. Agree-
able. Affable. And that’s only the A’s. Just don’t ask me to be nice. Nice has
nothing to do with me (Zusak 2005: 3). I am not violent. I am not malicious. I am
a result (Zusak 2005: 7).

Ich bin nach Kréften bemiiht, dieser ganzen Angelegenheit eine frohliche Seite
zu verleihen, aber die meisten Menschen haben einen tief sitzenden Widerwil-
len, der es ihnen unmoglich mach, mir zu glauben, so sehr ich auch versuche, sie
davon zu tiberzeugen. Bitte glaubt mir: Ich kann wirklich frohlich sein. Ich kann
angenehm sein. Amiisant. Achtsam. Andachtig. Und das sind nur die Eigen-
schaften mit dem Buchstaben ,A’. Nur bitte verlangt nicht von mit, nett zu sein.
Nett zu sein ist mit vollig fremd.” (Zusak 2008c: 9) (...) Ich bin nicht gewalttatig.
Ich bin nicht bosartig. Ich bin das Ergebnis (Zusak 2008c: 13).

Hw xarwm He KpUBIIIO DyIION: 51 CTapaloch IOOXOAUTH K 9TOV TeMe JIETKO, XOTS
GOJIBIINMHCTBO JIOMIEV OTKa3bIBaeTCs MHE BEPUTD, CKOJIBKO OBI 51 HM BO3MYIIAJICS.
[Tpomry Bac, moBepbTe. 51 emé kax yMero OBITh JIETKMM. YMelo OBITH IOpyX-
emo0HeIM. [loOpoxkeraresbHbIM. ymreBHbM. M 3T0 Ha opgny Oyksy /. Bor
TOJIPKO He IIpocuTe MeHs ObITh MwibM (3ycak 2009: 9). Dto He ko MHe. S He
cBupensbi. 51 He 371011 S mror (3ycax 2009: 12).

Sincramente, me esfuerzo por tartar el tema con tranquilidad, pero a casi todo el
mundo le cuesta creerme, por més que yo proteste. Por favour, confia en mi. De
verdad, pedo ser alegre. Amable, agradable, afable ... Y eso sélo son las parablas
que empiezan por ,a”. Pero mo me pidas sea simpatico, la simpatia no va
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conmigo (Zusak 2007: 8). No soy violenta. No soy perversa. Soy lo que tiene que
ser (Zusak 2007: 10).

In tutta sincerita, mi sforzo di prendere la faccenda allegramente, anche se,
a dispetto delle mie proteste, la maggior parte delle persone trova difficile
credermi. Per favore, fidati di me. Posso davvero essere allegra. Posso essere
amabile. Affettuosa. Affabile. E queste sono solo le parole che cominciano per A.
Non chiedermi pero di essere bella: essere bella non & da me (Zusak 2008a: 2).
Non sono violento. Non sono maligno. Sono un risultato (Zusak 2008a: 3).

Cogu kimse biitiin itirazlarima ragmen bana inanmamakta inat etse de, bu
konuyla ilgili diirtist ve neseli davranmaya calistyorum. Bana giivenin liitfen.
Gergekten neseli olabilirim. Dost canlist olabilirim. Uyumlu olabilirim. Sefkatli
olabilirim. Ama benden nazik olmami istemeyin. Nezaketin benimle bir ilgisi
yok (Zusak 2008d: 7).

Er (der Tod) nennt in der metafiktionalen Einleitung antizipierend die wich-
tigsten Punkte der Handlung und die Protagonisten:

Es ist eigentlich eine kleine Geschichte, und sie handelt unter anderem von: ei-
nem Midchen, ein paar Worten, einem Akkordeonspieler, ein paar fanatischen
Deutschen, einem jiidischen Faustkdmpfer und einer ganzen Menge Diebstdhlen
(Zusak 2008c: 12).

It’s just a small story really, about amongst other things: a girl, some words, an
accordionist, some fanatical Germans, a Jewish fist-fighter and quite a lot of
thievery (Zusak 2005: 6).

HenmeHzas vcTopms, B KOTOPOW, KpOMe BCETO ITPOYETo, TOBOPUTHCS: 00 OHOVI
JleBOUKe, O Pa3sHBIX CJIOBax, 00 aKKOPJIeOHMCTe, O pa3HbIX (PaHATUUHBIX HeMIlax,
0 eBPEeVICKOM JIpavuyHe 1 0 MHOXecTBe KpaX (3ycak 2009: 11)

Diese Passage, wie auch der unten zitierte Ausschnitt mit den Farben fehlen in
der spanischen Fassung.

E la storia di una di quei sopravvissuti - un’esperta nell’arte di essere lasciata
indietro - che, fra le altre cose, riguarda: una ragazza, qualche parola, un
suonatore di fisarmonica, alcuni tedeschi fanatici, un pugile ebreo, e un bel po’
di furti (Zusak 2008a: 3)

Aslinda diger bircok sey arasinda sunlarla ilgili kiiciik bir hikaye: bir kiz,
kelimeler, bir akordeoncu birka¢ fanatik Alman, bir Yahudi boksor, ve bolca
hirsizlik (Zusak 2009: 7) Ben sadece adilim (Zusak 2008d: 8).

Die Sdtze sind vorwiegend kurz, elliptisch, parataktisch. Die Satzkon-
struktionen sind einfach. Es sind wortliche Wiederholungen, die die persu-
asive Wirkung verstdarken und die Eindringlichkeit fordern, zu finden. Ad-
jektive werden in der deutschen Fassung nicht in der attributiven Funktion
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gebraucht, sondern in adverbialer. Dies ist aus der Spracherwerbsperspektive
zuganglicher, denn es besteht keine grammatisch bedingte Notwendigkeit,
sie in dieser Verwendungsweise zu deklinieren. Dennoch oder gerade auf-
grund der Kunst des Weglassens gelingt es dem Autor und den Uberset-
zern, spannende, ritselhafte, mysteridse Atmosphédre zu kreieren und dem
Tod, als Erzadhler, pointiert einen leichten ironisierenden Ton zu verleihen,
ihn in einem anderen Blickwinkel, als ein anteilnehmendes, charmantes, sein
eigenes Tun tiberwachendes, von Fehlern nicht gefeites Wesen [allerdings
nicht in der tiirkischen Ubersetzung, in der der Tod sich als Profi bezeichnet
(Zusak 2009: 8)], als einen feinen Menschenkenner erscheinen zu lassen. Es
entsteht Spannung und Neugier auf den Fortgang der Geschichte. Auch im
Film zeigt er sich als Liesels treuer Gefdhrte, wenngleich die detaillierte Be-
schreibung der ersten Begegnung mit den Mitteln des Visuellen lediglich
eine lakonische Bemerkung zuldsst: ,Sie hat mich bertihrt” (Percival 2013:
00.01.49). Der Film transportiert die inhaltliche Komplexitdt der Narration
anders: Dem Filmrezipienten helfen visuelle und akustische Indizien, solche
wie Kameraperspektive und -bewegung, Musik und Montage, die Sympa-
thie des Todes Liesel gegentiber zu entschliisseln.

Der Imperativ ist ein wiederholendes Phinomen und sollte keine
Schwierigkeiten bereiten. Die Verwendung von bitte, please, por favor, per
favore, liiften in der deutschen, der englischen, spanischen, italienischen und
turkischen Sprache charakterisiert den Tod als hoflich. Im Russischen wird
zwar auf das Hoflichkeitspartikel noxasyiicma verzichtet, daftir redet der
Erzédhler seine Leser in der Hoflichkeitsformel Sie an. In anderen Sprachen
wird der Leser geduzt. Lediglich in der englischen Sprache lasst sich an der
Anredeform nicht erkennen, ob geduzt oder gesiezt wird.

Anhand dieser Stelle konnen sowohl die Wortschatzarbeit, das Sprach-
und Grammatiklernen - der Wegfall des Kopula-Verbs sein in der russischen
Sprache in einem grammatisch vollstindigen Satz, der Verzicht auf Perso-
nalpronomen in der spanischen und der italienischen Sprachen, Agglutina-
tion im Ttirkischen, Verwendung von Hoflichkeitspartikeln, aber auch &hn-
liche und unterschiedliche Schriftzeichen des lateinischen und kyrillischen
Alphabets, Sonderzeichen des Tiirkischen, entlehnte Worter und ihre Her-
kunft - mit Sprachaufmerksamkeit und literaturwissenschaftlicher Erkun-
dungsarbeit am Text verbunden werden. Man kann ein Gesprach tiber kul-
turelle Vorstellungen, die dem Tod in den Herkunftskulturen und -sprachen
der Schiilerinnen und Schiiler zugeschrieben werden, initiieren. Teils wird
die Wahrnehmung von den Titelseiten des Buches, die im Fall von Biicher-
diebin eine gewisse Variabilitdt aufweisen, geleitet: Die englische Version
zeigt den Tod androgyn, wie auch die turkische. Auf dem deutschen Cover
ist eine Tendenz zur Méannlichkeit zu erkennen, auf der Umschlagseite der
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russischen Ubersetzung ist der Tod mit einer schmalen Taille gezeichnet,
was seine Feminitdt betont. Spanische und italienische Varianten verzichten
auf die Abbildung des Todes auf dem Buchumschlag. Es folgt in der spani-
schen La ladrona de libros auf der zweiten Seite die gleiche stark verkleinerte
Zeichnung von der tanzenden Liesel und dem Tod, die auch auf dem deut-
schen Cover zu sehen ist. Im Italienischen ist ein Mddchen mit Biichern ab-
gebildet.

Allein die Zuordnung zu einem bestimmten grammatischen Geschlecht,
falls dies in den Herkunftssprachen vorkommt, birgt ein hohes Lernpotenzi-
al, tiber sprachliche Differenzen und Ahnlichkeiten sowie iiber kulturelle
Vorstellungen, die dadurch determiniert werden, zu reflektieren. Dartiber
hinaus lassen sich das Konzept der Artikel und Kategorien der Determinati-
on und Indetermination fokussieren. Diese stellen gerade fiir die artikellosen
Sprachen eine Herausforderung dar. Im Deutschen ist es der Tod, in der rus-
sischen Sprache heifst es cuepms (feminin) wie auch in der spanischen Spra-
che la muerte, im Italienischen Ia morte, in Tiirkischen 6lim. Entsprechend
sind die mentalen Bilder der Rezipientinnen und Rezipienten von der Ge-
schlechtsdarstellung geprdgt und lassen sich mit entsprechenden Eigen-
schaften, einem maskulinen oder einem femininen Wesen verbinden. Mog-
licherweise sind diese sprachlich-kulturell gepragten Konstrukte mit der
Darstellung des Todes im Roman nicht konform oder weisen sogar in eine
entgegengesetzte Richtung: brutal, gewalttdtig, schonungslos, bosartig, be-
drohlich, gemein, hinterlistig und hinterhéltig, unfair und ungerecht. Ent-
sprechend sind die Sinnkonstrukte durch diese Komponenten und Assozia-
tionen determiniert. Kontrastierend dazu kann das im Laufe der Narration
ergédnztes Erscheinungsbild des Todes stehen - kein Totenschédelgesicht,
kein Kapuzenmantel, keine Sense (Zusak 2008c: 335). Die Leser der russi-
scheren Ubersetzung werden iiber die Verwendung des Todes als ein Mas-
kulinum staunen bzw. irritiert sein. Es kommt zu einem (logischen) Koha-
renzbruch - die Illustration suggeriert eine weiblich erzdhlende Instanz -
cmepmsb —, die von sich jedoch als von einem Mann spricht. Der Titel der rus-
sischen Variante, der sich aus einem Adjektiv im attributiven Gebrauch und
einem Substantiv zusammensetzt, wird im grammatischen Geschlecht nicht
angepasst — The book thief / Knusxnwiii 6op -, auch wenn es sich hierbei um eine
Diebin handelt und in der russischen Sprache, im Gegensatz zum Engli-
schen, die Moglichkeit besteht, das grammatische Genus am Substantiv zu
markieren. Erst im Prolog erfahrt der Leser, dass der Biicherdieb eine Diebin
ist. Das Wort die Diebin wird als ein Diminutiv - opuwka - verwendet, das
auch das Geschlecht nicht erkennen ldsst. Dieses wird an dem begleitenden,
deklinierten Adjektiv deutlich. Das Diminutiv offenbart die Sympathie des
Erzdhlers der Hauptfigur gegentiber und verdeutlich gleichzeitig, dass diese
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Tat keinen grofien Schaden anrichtet. In der englischen Sprache gibt es bei
Substantiven keine Kategorie des Genus, daher lautet der Titel in dieser
Sprache The book thief. In der spanischen Sprache sorgt die Verwendung des
femininen Artikels la fiir die Klarheit in Bezug auf das grammatische Ge-
schlecht. Im Italienischen wird das Femininum am Substantiv und durch
Artikel - la bambina - markiert. Bemerkenswert ist die wortliche Uberset-
zung des italienischen Titels - La bambina che salvava i libri — Das kleine Mid-
chen, das die Biicher gerettet hat. Es werden nicht nur die Wertschitzung der
rettenden Tat (salva - retten), sondern die Bewunderung des kleinen Mad-
chens zum Ausdruck gebracht.

Ferner ist die Verwendung von Adjektiven in den Sprachen vom Interes-
se - sind es in der deutschen, in der englischen und in der spanischen sowie
in der italienischen Variante Ausdriicke, die mit dem Buchstaben A begin-
nen, entsprechend dem ersten Buchstaben des Alphabets, was eine Allusion
auf spdtere Ereignisse der Narration darstellt, stof3t der russische Leser auf
Adjektive mit dem Buchstaben D, die tibersetzt nicht vollstindig mit den
von Zusak im englischen Original verwendeten Attributen tibereinstimmen.
Dariiber hinaus geht hier noch in der deutschen, englischen, spanischen und
italienischen Sprache vorzufindende Anspielung auf den Anfang des Al-
phabets verloren. In der tiirkischen Ubersetzung fehlt sie.

Von Zusak und von Ubersetztern angepasst in der Reihenfolge: Englisch,
Deutsch, Russisch, Spanisch, Italienisch, Tiirkisch: Dabei wird in der deutschen
Fassung ein Adjektiv mehr verwendet.

cheerful - frohlich, érkmmz, alegre, allegra, neseli

amiable - angenehm / amitisant, gpy>xemoOHsIi1, amable, amabile, dost
agreeable - achtsam, no6poxxenarensHsIl, agradable, affettuosa, uyumlu
affable - andéchtig, nymesnsin, afable, affabile, sefkatli

Ubersetzt in einem Worterbuch, ohne Anpassung an die Idee des Autors, die Ei-
genschaften mit dem Anfangsbuchstaben des Alphabets beginnen zu lassen

cheerful - heiter, Becérei, alegre, allegro, neseli

amiable - liebenswiirdig, ;mo6e3nsIit, amable, amabile, sevimli

agreeable - wohltitig, Berpakarorniz cornacue, agradable, piacevole, hos
affable - leutselig, mpuseTimBeI, afable, affabile, nazik

Bemerkenswert ist die Ahnlichkeit des Spanischen, des Italienischen und
des Englischen. Dies kann als ein Anlass, sich mit der Sprachentwicklung
und Sprachverwandtschaft zu beschiftigen, genommen werden. Dariiber
hinaus kann die Leistung der Ubersetzer gewiirdigt werden wie auch die
Tatsache, dass es keine vollstandige Ubereinstimmung, d.h. keine formale
und semantische Aquivalenz, zwischen der Ausgangs- und der Zielsprache
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gibt. Das Lesen bedeutet somit nicht das Ubersetzen in die Erstsprache.
Sprache, ihre Arbitraritit und Konventionalitdt werden mit dieser Art der
Wortschatzarbeit als kulturelle Erscheinung bewusst. Literatur bietet mit
ihrer reichen Sprache hierfiir besondere Moglichkeiten: Einige Zeilen weiter
beschreibt der Erzdhler die Farben des Tages: ,, Wachsgelb, regenbespriihtes
Blau. Schlammige Dunkelheit” (Zusak 2008c: 11). / ,Waxy yellows, cloud-
spat blues. Murky darkness” (Zusak 2005: 5). / ,, BockoBaTble X&IThIe, CVIHIIE
¢ obyrauHbIMK TUTeBKaMu. I'psasHble cympakn” (Zusak 2009: 10). / ,Gialli ce-
rei, azzurri plumbei. Tenebrosa oscurita.” (Zusak 2008c: 3) / ,Bulutumsu
maviler, mat sarilar. Camurlu karanliklar” (Zusak 2009: 9). Ergiebig sind im
Sinne der Sprachlichkeit des literarischen Lernens folgende Aspekte: eine
bewusste Wahrnehmung der Wertigkeit der Worter, Sdtze und Aussagen im
Textsystem, Untersuchung der Metaphorik und Wirkung der stilistischen
Mittel, bspw. der differierenden Farbnuancen und kontrastierende Wort-
schatzarbeit. Sinnvoll ist eine Aufforderung zu eigenen Beobachtungen und
Beschreibungen des Wahrgenommen mit erweiterten vor- und nachgestell-
ten Attributen. Die Schiiler konnen auf diese Weise fiir die funktionale Kraft
der Sprache, wie sie sich besonders in literaturdsthetischer Verwendung
zeigt, sensibilisiert werden. Somit wird die Arbeit an Komponenten literari-
scher Analyse einschliefilich der Verwendung ausgewdhlter Elemente aus
dem literaturwissenschaftlichen Instrumentarium, Grammatik bei der kom-
plexen Attribuierung, Lexik und kreatives, paralleles Schreiben sinnvoll in
das unterrichtliche Geschehen eingebunden. Aus der didaktischen Perspek-
tive ist einer vergleichenden Rezeption ein hohes Potenzial beizumessen: Sie
ermdoglicht nicht nur eine kulturabhingige Lektiire, sondern fordert die Er-
fahrung der Alteritét, der &dsthetischen Differenz und trégt der Erweiterung
des kulturellen, des literarischen und des dsthetischen Horizonts bei. Die
einzelnen Lexeme konnen von den Erstsprechern in den jeweiligen Sprach-
kontext eingebunden und den anderen Schiilerinnen und Schiiler in der
Klasse erlautert werden. Auf diese Weise lasst sich das isolierende Uben
lexikalischer und grammatischer Phianomene vermeiden und der Ansatz des
impliziten grammatischen Lernens verwirklichen (Feilke, Tophinke 2016).
Dabei erfolgt das Sprachenlernen kontextualisiert, d.h. man lernt nicht zu-
nédchst Worter und grammatische Strukturen, die anschlieffend angewendet
werden, und wesentlich spéter, wenn tiberhaupt, den dsthetischen Gebrauch
dieser Mittel. Von Anbeginn des Lernprozesses werden die Schiilerinnen
und Schiiler dazu ermutigt, sprachaktiv vorzugehen und Mut zur (literari-
schen) Kommunikation und Lektiire in einer fremden Sprache und zum
interkulturellen mehrsprachigen &sthetischen Interagieren aufzubringen. Sie
eigenen sich Strategien des Lese- und Sprachlernens an. Ferner kénnen die
erarbeiteten Eigenschaften aus den jeweiligen Ausschnitten iibertragen und
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erweitert bzw. vertieft werden. Liesel erlernt das Alphabet, indem zu jedem
Buchstaben ein Gegenstand oder ein Lebewesen gefunden wird (Zusak
2008c: 75 ff.). Analog dazu konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihr person-
liches Alphabet mit Charaktereigenschaften erstellen. Dies wire eine sinn-
volle dem Ansatz reading-to-write folgende, propadeutische Arbeit fiir das
anschliefSende Verfassen von Beschreibungen im Deutschunterricht.

Aus der literaturwissenschaftlichen Sicht ldsst sich an diesen Ausziigen
die ungewohnliche Erzdhlinstanz zum Gegensand der unterrichtlichen Be-
trachtung machen sowie der Aufbau des Romans. Nimmt man das Schema
zur Erkundung des Erzdhldiskurses und zum Verfassen von eigenen Erzih-
lungen als Grundlage (Kuzminykh 2017), lassen sich an den ausgewaihlten
Ausziigen bereits einige wichtige Aspekte auf der thematischen Ebene (das
Was des Erzédhlens) und stilistischen Ebene (das Wie der Narration) klédren.
Es handelt sich hierbei um Figuren und Handlung, Erzidhlzeit und erzihlte
Zeit, Orte und Raume, Objekte und den Zustand. Herausfinden lassen sich
das Thema, Motive und Botschaft, Intention, Erzihler, Stil und Form. Es
handelt sich hierbei um Elemente, die den Schiilerinnen und Schiiler in
Abhiangigkeit von der Enkulturation und der literarischen / medialen Sozia-
lisation aus Herkunftslandern bekannt sein konnen. Wenn es in den Kultu-
ren Narrationen gibt, was mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit der Fall
ist, denn Erzdhlen (weltweit) ist ein Versuch, die Kontingenz des Lebens im
Akt der Narration zu bewiltigen, dann lassen sich die in den Erzdhlungen
genannten Komponenten aufspiiren. Dariiber hinaus ist eine antizipierende
Lektiire nach der Rezeption von Titeln in mehreren Sprachen, von Illustrati-
onen auf den Umschlagseiten der Biicher sowie der Cover von Verfilmun-
gen denkbar und vielversprechend, denn auch hier werden kultur- und ad-
ressatenspezifische Akzentuierungen vorgenommen.

Die transkulturelle Thematik des Zweiten Weltkrieges und somit der his-
torische Rahmen konnten ebenfalls als bekannt angenommen werden. Bei-
des eroffnet jedoch gleichzeitig Moglichkeiten fiir eine tiefergehende indivi-
duelle, intensive Beschiftigung mit dem historischen Hintergrund des
Romans bzw. grundsitzlich mit dem Thema Flucht und politischen Ent-
wicklungen im 21. Jahrhundert. Im Mittelpunkt der Handlung stehen die
kindlichen Erfahrungen in einer nicht judischen Arbeiterfamilie wahrend
der Zeit des Nationalsozialismus, der Hunger, die Armut, die Arbeitslosig-
keit, das Leid der einzelnen Gruppen, ohne dass es gegeneinander aufgewo-
gen wird, und das Wissen um den Umgang mit jiidischer Bevolkerung - der
Alltag zwischen Angst, Anpassung und der Rebellion im Kleinen, ohne eine
Uberhshung, Idealisierung und Glorifizierung positiver Helferfiguren, ohne
heldenhafte, starke Widerstandskampfer, aber auch ohne Stereotypisierung.
Das Bose wird weitgehend undifferenziert durch die Person Hitler darge-
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stellt. Die unterschiedlichen Figuren im Roman bilden im Syntagma der
Narration ein Netz an Korrespondenzen - Opfer, Tater, Mitldufer und Hel-
fer wahrend der Zeit des Nationalsozialismus.

Ein weiteres Thema ist die Bedeutung des Lesenlernens, der Literatur
und Sprache im Roman, das wiederum eine transkulturelle Relevanz hat.
Liesel kann nicht lesen und muss es mithsam lernen. Sie trifft auf sehr dhnli-
che Schwierigkeiten auf allen Ebenen im Leseverstehensvorgang, auf die
Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen sprachlichen und kulturellen
Herkunft im Literaturunterricht stofien. Sie erliest mithsam die Worter: ,Es
waren nur drei - ,der’, ,die’ und ,das’. Auf der ganzen Seite standen insge-
samt etwa zweihundert Worte” (Zusak 2008c: 75). Sie versucht den Proposi-
tionen Sinn zu geben, stellt sich mentale Bilder vor, konstruiert Situations-
modelle des Gelesenen und das an einem Thema (Handbuch fiir Totengriber,
Zusak 2008c: 44), das fremder nicht sein kann. Schliefslich wagt sie Worter in
ihrer &dsthetischen Funktion und Wirkung zunichst aufgemuntert von Max,
spdter um ihn aufzumuntern, zu gebrauchen (Zusak 2008c: 272 ff.).

Ihrer Unfdhigkeit zu lesen, wird mit Intoleranz seitens der neuen Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler begegnet. Dennoch gibt sie nicht auf: ,Sie sah
sich bereits als ein zehnjdhriges Wortewunder. Wenn es blofs so einfach wi-
re” (Zusak 2008c: 73). Die Rolle der Literatur und ihr Bedeutungspotenzial
lassen sich an ausgewdhlten Passagen untersuchen (Zusak 2008c: 71-77 Lie-
sel lernt lesen; 149-152 in der Bibliothek der Frau des Biirgermeisters, Zusak
2008c: 140 Bedrohung fiir die Kdpfe und Herzen des deutschen Volkes); und
vielleicht sind den Schiilerinnen und Schiilern Beispiele und Personen aus
den Herkunftslandern bekannt, die trotz aller Widrigkeiten und Hindernisse
vergleichbare Situationen meisterten. Fuir den russischen Kontext ist der
Name von Lomonosov, einem brillanten Schriftsteller, herausragenden Wis-
senschaftler, Reformer der russischen Sprache, Verfasser der russischen
Grammatik und Griinder der Moskauer Universitit, die seinen Namen trégt,
zu nennen, der zu Fufs im rauen Winter mehrere Tausend Kilometer von
Archangelsk nach Moskau zurticklegte, um an der Geistlichen Akademie
studieren zu diirfen. Dariiber hinaus lernte er ohne fremde Hilfe lesen,
schreiben und lateinische Sprache. Thematisieren lassen sich die Rolle des
Lesens, die oft den Kinderbtichern inhérent ist (Karg, Kuzminykh 2014), die
Bedeutung und Miihseligkeit des Schreibens - fiir einen Brief an ihre leibli-
che Mutter brauchte Liesel drei Stunden und sechs Anldufe (Zusak 2008c:
109) -, die Einflusskraft der Sprache und die eigenen Erfahrungen der Ler-
nenden damit. Im Roman wird die Macht der Sprache in vielfiltigen Facet-
ten evident: in der Sammlung von Gedanken, Die Worteschiittlerin, die Max
Liesel nach seiner Flucht hinterlédsst (Zusak 2008c: 476); in der Rhetorik von
Hitler, die ihm zur Machtposition, aber auch zur Zerstérung des deutschen
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Volkes verhalf; in den Schimpftriaden von Rosa Hubermann, bald zéartlich
und liebevoll, bald wortlich aufzufassen; in den Worten von der Frau des
Biirgermeisters, die Rosa kiindigt; zusammengefasst in das Buch Mein Kamp,
dessen Lektiire als Tarnung Max vor Kontrollen rettet; Worte als Trost- und
Hoffnungsspender auf dem Weg nach Dachau im Gefangenenmarsch; als
faszinierende Kraft, die Max im Keller am Leben hilt; als eine Ablenkung im
Luftschutzbunker, wenn Liesel den Nachbarn vorliest; als Antipode zur
Sinnlosigkeit des Krieges und schliefSlich als Lebensretter im Bombenhagel
vom 7. Oktober von 1943, wihrenddessen Liesel an ihrem Buch arbeitet.
Verstehen der Bedeutung und der Wirkung der Sprache, wére eine wichtige
Aufgabe des mehrsprachigen Literaturunterrichts. Ergiebig sind die Unter-
suchungen zur Wirkung der Sprache in Facherkombinationen - Politik /
Werte und Normen / Ethik / Religion.

5. MEDIENINTEGRATIVER LESE- UND LITERATURNTERRICHT

Ein weiterer Aspekt fiir einen mehrsprachigen, medienintegrativen Un-
terricht ist die Arbeit mit der Verfilmung des Romans, die ebenfalls interna-
tionale Rezeption erfuhr. Englische, deutsche, spanische und ttirkische Ver-
filmungen erschienen 2013, russische einige Monate spéter, im Januar 2014.
Dartiber hinaus gibt es ein Hérbuch (Zusak 2008b). Allen medialen Repra-
sentationen des Romans ist zwar die Kongruenz in der Grundstruktur inhé-
rent, aber sie bieten in der fiir sie spezifischen, dsthetisch-literarischen
Diversitdt unterschiedliche Interpretationen dieser fiktionalen Vorlage oft
mit differierenden Komplexitdtsgraden, Akzentuierungen und Perspektivie-
rungen, Anpassungen an die potenziellen Rezipienten und an ihre Rezepti-
onserfahrungen an. Dadurch werden der Moglichkeitssinn, Ambiguitdt und
Vielschichtigkeit der Literatur evident. Die dsthetische Breite, die Multiper-
spektivierung, Pluralismus und Dissoziation der einzelnen medialen Kom-
ponenten und medialen Interpretationen bergen ein hohes Potenzial fiir das
Lesen, fiir literar-dsthetisches und sprachliches Lernen und eroffnen bedeut-
same rezeptologische Chancen. Die unterrichtliche Arbeit kann auf eine
doppelte Weise verwirklicht werden - entweder in einem sequenziellen
Medienwechsel oder als ein transformativer Prozess in Sinne von schema-
verdndernden Rezeptionserfahrungen. Bei der zuletzt genannten Moglich-
keit werden die Abschnitte aus dem Medienverbund in einer vorab festge-
legten Reihenfolge rezipiert, so dass schliefilich ein virtueller Text, eine
Geschichte, im Kopf wihrend des Prozesses der intermedialen Kohérenzbil-
dung entsteht. Gerade fiir mehrsprachigen Literaturunterricht ist entschei-
dend, dass die Unterschiede zwischen den einzelnen, fiir die unterrichtliche
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Thematisierung ausgewdhlten Versionen nicht zu gravierend sind und die
potenziellen Koharenzbriiche durch die Hinfithrungs- und Ubergangsmode-
rationen tiberwunden werden kdnnen. Sind die Unterschiede zwischen den
einzelnen Fassungen zu stark ausgeprdgt, kann es dazu kommen, dass die
Rezipientin oder der Rezipient sich nicht auskennt und unmotiviert ist, sich
weiter mit dem literarischen Gegenstand auseinanderzusetzten. Bei sehr
dhnlichen Fassungen wird die Bedeutung als eine sich ausbreitende Verar-
beitung von cues bearbeitet. Diese organisieren den von Neugierde- und
Spannungshypothesen geleiteten Inferenzprozess.

Fiir das verstehende Lesen kann die vorangehende Filmrezeption, die
wie ein advanced organizer eingesetzt wird, eine positive Wirkung haben. Es
konnen sich Vertrautheit mit den Motiven, mit den Figuren, mit den Hand-
lungskonstellationen und dem Handlungsrahmen der literarischen Narrati-
on einstellen. Dies initiiert eine kontrastierende, eine vergleichende und ggf.
eine wiederholende Rezeption. Visuelle Darstellungen konnen die Kon-
struktion des mentalen Situationsmodells des literarischen Kommunikats
erleichtern. Sie schaffen somit eine Grundlage sowohl fiir eine Bedeutungs-
konstruktion und folglich fiir das Verstehen als auch fiir das sprachliche und
literar-dsthetische Lernen. Dies ist wiederum ein Fundament fiir die Erwei-
terung, Evaluation, Revision und Neustrukturierung von frames, scripts und
schemata. Man kann diesen Vorgang als zyklisch beschreiben: Im Zentrum
des Sinnkonstruktionsprozesses befindet sich der Text - das Was und das
Wie der Narration. Um dieses Zentrum organisieren sich die unterrichtli-
chen Praktiken. Auf der Seite des Lernangebots sind es Elemente, die den
Schiilerinnen und Schiilern in ihren Strukturen und Anspruchsniveaus zu-
géanglich sind, die ihnen vertraut oder fremd sind, und die sie teils kennen
und teils nicht. Auf der Seite der unterrichtlichen Praktiken sind es erwor-
benes Wissen, Schemata und Erfahrungen sowie Wahrnehmung des Ange-
bots, das dynamisch mit den Elementen verbunden ist. Die durch die den
literarischen Medienverbund reprasentierte Objektseite ist aufgrund der
strukturellen Spezifika in besonderer Weise in der Lage, auf der Ebene
der Handlung (Was des Erzdhlens) und der Darstellung (Wie des Erzdhlens)
Bekanntes und Vertrautes anzubieten, das wahrnehmungs- und wissensge-
leitete Sinnbildungsprozesse ermoglicht. Hinzu kommt, dass nicht nur die
unterschiedlichen Modi des Erzdhlens vertreten sind (verbalsprachlich
schriftlich, visuell, akustisch, verbalsprachlich miindlich, audiovisuell),
sondern auch verschiedene inhaltliche Muster, die die narrativen Schwer-
punkte unterschiedlich arrangieren, ausdehnen und perspektiveren. Dies
wiederum geschieht auf der Basis verschiedener erzéhlerischer Stile und
unterschiedlich ausgepragter &dsthetischer Komplexitdt, so dass prinzipiell
die Moglichkeit besteht, dass sich die bestehenden Schemata verandern und
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auch die Wahrnehmung in verdnderten Weise geleitet und herausgefordert
wird.

Die sprachliche Komplexitdt wird mit den spezifischen Mitteln des audi-
ovisuellen, multimodalen Mediums Film dargestellt. Diese konnen, im Sinne
der im kultursoziologischen Diskurs kritisierten Egalitdt der visuellen Medi-
en, bis zu einem bestimmten Grad von allen Rezipientinnen und Rezipien-
ten aufgenommen werden. Die Sinngenerierung erfolgt vor dem Hinter-
grund je individueller Wahrnehmung und Wissensdispositionen von
Rezipientinnen und Rezipienten und stellt grundsitzlich ein Fundament fiir
den Prozess der Sinnbildung dar. Es ist nur wichtig, dass es nicht dabei be-
lassen bleibt. Das gibt dem mehrsprachigen medienverbindenden Literatur-
unterricht eine Chance.

Es handelt sich sowohl bei dem oben zitierten Ausschnitt als auch bei
dem gesamten Film um eine illustrierende Literaturadoption. Dies ermog-
licht eine parallele Medienrezeption und erleichtert den Zugang zum Text.
In aller Exemplaritét sei dies an dem oben zitierten Ausschnitt aus dem Film
Die Biicherdiebin (Persival 2013, 00.00.01 - 00.03.00) veranschaulicht: Die Ka-
meraeinstellung in der Maintitel-Sequenz ist eine Totale. Der Filmrezipient
sieht weifs, Wolken, Nebel, Winter im regenbespriihten Blau und einen Zug.
Dies erleichtert das Verstehen der von Zusak verwendeten Epitheta zur Be-
schreibung des Tages. Die Rezipienten sehen die Farben. Das Motiv des Zu-
ges ist wiederkehrend fiir die Filme, die sich mit der Thematik des National-
sozialismus beschéftigen, und somit intertextuell bedeutsam. Nur um einige
Beispiele zu nennen: Steven Spielbergs Schindlers Liste oder Roman Polanskis
Der Pianist, Jochen Alexander Freydanks Das Spielzeugland, Mark Hermans
Der Junge im gestreiften Pyjama, Christian Duguays Ein Sack voll Murmeln.
Anschlieffend geraten die Fahrgdste wahrend der Kamerafahrt durch den
Wagon in den Fokus bis sie auf Liesel stehen bleibt. Das Madchen wird zu-
néchst in GrofS, dann im Detail gezeigt. Ihr Blick richtet sich ihrem Bruder zu
und als sie erkennt, dass er nicht mehr lebt, erfolgen ein harter Schnitt und
der Szenenwechsel: Es werden die Beerdigung und der erste Diebstahl des
Buches gezeigt. Akustisch wird dies durch das schrille Signal und die Ge-
rdusche des schnell fahrenden Zuges begleitet. Die sympathische Stimme
des Erzidhlers voller Warme und Zuneigung, die des Todes, verschwindet.
Die von Zusak installierte Erzédhlinstanz ist allerdings laut dem Drehbuchau-
tor Petroni in der verfilmten Fassung nicht so dominant. Es bedarf einer
aufmerksamen Rezeption und einer komplexeren Inferenzbildung, um den
Erzéhler als Tod zu bestimmen. In einer kombinierenden Rezeption kénnen
sich die textuellen und visuellen Informationen ergénzen.

Es wire jedoch sinnvoll die ausgewdhlten Passagen nicht lediglich fuir
den Zweck der verstehenden Lektiire zu instrumentalisieren, sondern auch
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zum Gegenstad des &sthetischen Lernens, der visual literacy, zu machen und
die medienspezifische Verwendung von Darstellungs- und Effektmoglich-
keiten zu beobachten. Dariiber hinaus erweitert dies das Vokabular um film-
sprachliche Begriffe.

Eine weitere Moglichkeit zur Kommunikation bietet die Thematisierung
von Buch- und Filmkritiken oder von Trailern, Klappentexten und Blurbs in
den Herkunftslandern der Schiilerinnen und Schiiler. In Deutschland erfuhr
der Roman eine positive Resonanz, wiahrend der Film eher auf eine ambiva-
lente, fast ablehnende Haltung stiefs. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
sich den literatur- und filmkritischen Diskurs anschauen und Ausschnitte
daraus im Unterricht referieren. Dies wire ein Betrag zum transkulturellen
Lernen.

6. FAZIT

Der vorgestellte medienintegrative Entwurf zielt modellhaft auf die me-
takognitive Dimension des Lernens und des Lesens sowie auf Forderung der
sprachlich-kulturellen Kompetenz, da in den erzédhlten Welten sowohl kul-
turspezifische als auch kulturtibergreifende Komponenten sichtbar werden.
Es geht nicht darum, den Roman in seiner Génze zu lesen, dies ware im
mehrsprachigen Literaturunterricht aufgrund des Umfangs und der As-
pektdichte ein arbeits- und zeitintensives, und damit unrealistisches Unter-
fangen, sondern in aller Exemplaritdt mit Ausschnitten aus dem Roman in
mehreren Sprachen und seiner Verfilmung zu arbeiten. Sprachlernen und
literarische Lektiire kommen als genuine kulturelle Komponenten in den
Blick. Es geht aber auch um Wissensvermittlung von Traditionen kulturge-
schichtlicher Bedeutungszumessungen. Dies ermoglicht das Verstehen von
kulturell bedeutsamen Texten und kann die Habituation des Lesens (auch)
in der fremden Sprache begtinstigen.
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