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ABSTRACT

Fluchtliteratur wird schon im Literaturunterricht in der Grundschule eingesetzt, um
den Kindern die Moglichkeit zu geben, die Perspektiven gefliichteter Figuren nach-
zuvollziehen und einen empathischen Zugang zum Thema Flucht zu erlangen. Dabei
wird auch in Unterrichtsmaterialien oft versucht, den Kindern die Fluchthintergriinde
erfahrbar zu machen. Allerdings, so die These des Beitrags, wird durch die problem-
orientierte Behandlung von Fluchtliteratur zum Teil der fiktional-dsthetische Rezep-
tionsmodus vernachlassigt. Im Rahmen dieses Beitrags sollen Impulse entwickelt
werden, die starker den Konstruktcharakter von Fluchtliteratur fokussieren.
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ABSTRACT (ENGLISH)

Refugee literature in primary school as presenting a fictional world concept. Di-
dactic considerations for focusing the constructive nature of refugee literature in
primary schools

Refugee literature is already used in primary-school literature lessons to give children
the opportunity of understanding the perspectives of refugee characters and to offer
them an empathetic access to the topic of escaping. Teaching materials often try to
make it possible for children to experience the background of flight. However, accor-
ding to the thesis of the article, the problem-oriented treatment of escape literature
partly neglects the fictional-aesthetic mode of reception. Within the framework of
this article, impulses are to be developed that focus more strongly on the impression
of refugee literature escape literature being constructed.
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1 — EINLEITUNG

Im Deutschunterricht ist die Auseinandersetzung mit literarischen Texten zentral. Li-
teratur im engeren Sinne zeichnet sich durch ihre Fiktionalitat aus. Ehlers (2016, 91)
erldutert: ,Der Begriff ,(fiktional’ bezeichnet einer gelaufigen Definition zufolge Texte,
die von Dichtern/Schriftstellern verfasst sind und nicht unmittelbar auf eine empi-
risch gegebene, aulersprachliche Wirklichkeit referenzieren.” Dabei betont Ehlers,
dass kompetente Leserlnnen eine spezifische Rezeptionshaltung in Bezug auf die in
Literatur entworfenen fiktionalen Welten einndhmen und ein Bewusstsein darum be-
sdlen, dass nicht auf die faktische Realitdt Bezug genommen werde (vgl. ebd., 92).
Diese spezifische Rezeptionshaltung muss allerdings im Rahmen des schulischen
Unterrichts eingelibt werden. Spinner (vgl. 2006, 10f.) sieht es als einen elementaren
Aspekt literarischen Lernens an, den bewussten Umgang mit Fiktionalitat zu fordern.
Dabei betont Spinner (vgl. ebd. 11), dass Kinder im Grundschulalter zwar durch Rol-
lenspiele intuitiv mit Fiktionalitat vertraut seien, ihnen aber die Unterscheidung zwi-
schen Wirklichkeitsaussagen und fiktionalen Schilderungen nicht immer leicht falle.
Insofern stellt es eine Aufgabe des Deutschunterrichts in der Primarstufe dar, eine
JFiktionskompetenz” (Ehlers 2016, 92) bei den Schiilerinnen anzubahnen und ihnen
damit den spezifisch dsthetischen Rezeptionsmodus fiir Literatur ndherzubringen
(vgl. dazu auch Konig 2020).

Ritter (vgl. 2021, 93) betont allerdings, dass der Umgang mit Literatur in der Primar-
stufe selten eine dsthetisch-bildende Funktion habe, sondern Literatur vornehmlich
als Medium fiir die Leseférderung oder als thematisch-problemorientierter Impuls-
geber (zum themenorientierten Umgang mit Literatur vgl. auch Rosebrock 1995, 10)
eingesetzt werde. So bietet Literatur die Moglichkeit zur Identifikation und zur per-
sonlichen Involvierung, kann im Sinne Réschs (vgl. 2020) ein ,Probehandeln” und im
Sinne Dawidowskis (vgl. 2006, 28) einen auch kulturellen Perspektivenwechsel anre-
gen und damit gesellschaftsrelevante Themen der kindlichen Lebenswelt zuganglich
machen.

Ein Beispiel fiir die Funktion von Literatur als thematischer Impulsgeber bietet der
Einsatz von Fluchtliteratur im Deutschunterricht. Im literaturdidaktischen Diskurs
wird vor allem fokussiert, dass die Kinder durch Literatur an das Thema Flucht heran-
gefiihrt werden und Empathie mit Gefliichteten entwickeln kdnnen. Dabei fallt auf,
dass die kinderliterarischen Fluchttexte von sich aus schon gewissermafien Hybrid-
medien zwischen Fiktionalitat und Realitatsbezug darstellen, da sie selbst teilweise
paratextuelle Wahrhaftigkeitsbeteuerungen beinhalten und auf die aulertextliche,
empirische Realitat referieren.

Auf der anderen Seite handelt es sich aber um fiktionale Texte, die mit Verfremdun-
gen und bestimmten Literarisierungs- und Asthetisierungsstrategien operieren. Da-
bei betonen schon Wrobel und Mikota (vgl. 2017, 10-12; vgl. auch Wrobel 2016, 7),
dass Fluchtliteratur einen empathischen Zugang zu den Schicksalen Gefliichteter er-
mogliche und zugleich anspruchsvolle Medien fiir das literarische Lernen darstelle.

Wrobel und Mikota (vgl. 2017, 12) gehen davon aus, die Potenziale fiir das literari-
sche Lernen durch und mit Fluchtliteratur seien nicht weiter erlauterungsbediirftig,
weil es sich um literarische Umgangsweisen im allgemein bekannten Sinne handele.
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Allerdings scheint es mir, dass die Literarizitat von Fluchtliteratur gerade in Hinblick
auf deren Einsatz im Primarstufenunterricht doch noch einmal starker in den Fokus
der Betrachtung gelangen sollte, um damit zu verhindern, dass die fluchtliterarischen
Texte in einem geradezu ,entliterarisierten’ Sinne eingesetzt werden. Die leitende Fra-
ge meines Artikels lautet daher: Wie lasst sich Fluchtliteratur in einem thematisch-
problemorientierten Sinne im Literaturunterricht der Primarstufe einsetzen, ohne da-
bei den fiktionalen Konstruktcharakter literarischer Texte zu vernachldssigen?

2 — DAS THEMA FLUCHTLITERATUR

Das Thema Flucht ist spatestens seit 2015 sehr prasent im gesellschaftlichen Dis-
kurs in Deutschland: Einerseits werden seit 2015 in unterschiedlichen Medien die
Folgen der Zuwanderung, die Gefahren der Flucht und die Probleme mit illegalen
Fluchthelferinnen massenmedial vermittelt, andererseits ist die Begegnung von
Menschen mit und solchen ohne aktuellen Fluchthintergrund mittlerweile Alltag. So
weist Natarajan (vgl. 2019, 3) darauf hin, dass das Bewusstsein um die Schicksale
Gefliichteter nicht mehr nur durch erzahlte Geschichten Dritter, sondern durch den
individuellen Kontakt présent sei. Pahl (vgl. 2016, 5) bezieht sich auf die Lebens-
welt von Grundschiilerinnen und hebt hervor, dass mittlerweile in den meisten Grund-
schulklassen Kinder mit Fluchterfahrung anzutreffen seien. Insofern sind Kinder im
Grundschulalter schon medial wie auch in ihrer individuellen Erfahrungswelt vom
Thema Flucht betroffen. Dabei betont Pahl (vgl. 2016), es sei im Sinne eines ver-
standnisvollen Miteinanders zentral, den Kindern ohne Fluchterfahrung nachvollzieh-
bar zu machen, welche Hintergriinde es habe, wenn jemand gefliichtet sei.

Wrobel / Mikota (vgl. 2017, 10) konturieren, dass die massenmediale Vermittlung in
Zeitungen oder im Fernsehen das Thema fiir Kinder als wenig greifbar erscheinen
lasse, weil die Berichterstattung oft komplexe Informationen beinhalte und die Mil-
lionen Gefliichteten gleichsam gesichtslos blieben. Sie betonen vor diesem Hinter-
grund, Fluchtliteratur kdnne einen Zugang zum Thema Flucht ermdéglichen, indem
jeweils eine individuelle Fluchterfahrung literarisch ausgestaltet werde. Das Ziel des
unterrichtlichen Einsatzes von Fluchtliteratur im Sinne Wrobels / Mikotas (vgl. 2017)
liegt also vor allem darin, einen Perspektivwechsel zu erzielen und den Kindern die
Moglichkeit zu er6ffnen, am exemplarischen Einzelschicksal nachzuvollziehen, wel-
che Gefahren, Entbehrungen und Schicksalsschldge eine Flucht mit sich bringt.

Die Mdglichkeit, durch den Einsatz der literarischen Texte eine emotionale Ndhe zum
Thema Flucht herzustellen, damit eine Empathieférderung zu ermdéglichen und den
Kindern Einzelschicksale greifbar zu machen, stellt zweifellos das zentrale Argument
flir die Auswahl fluchtliterarischer Texte als Gegensténde flr den Literaturunterricht
dar. Jedoch kann ein solcher empathiebezogener Zugriff einen Rezeptionsmodus
fordern, der gerade nicht das Bewusstsein darum anbahnt, dass es sich um Literatur
und damit um fiktionale Texte handelt. Die Forderung eines spezifisch literarischen
und fiktionalitatsbewussten Lektiiremodus scheint durch den hybriden Charakter
fluchtliterarischer Texte im oben beschrieben Sinne noch erschwert zu werden, han-
delt es sich doch offenbar nicht um fiktionale Texte in Reinform. Hier stellt es sich als
zentral heraus, im Zuge des empathieférdernden Umgangs mit Fluchtliteratur den
literarischen Rezeptionsmodus zu fokussieren.
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Um diese besondere Stellung von Fluchtliteratur in Bezug auf ihre Fiktionalitat bes-
ser fassen zu kdnnen, werden im Folgenden einige theoretische Differenzierungen
angestellt.

3 —— TERMINOLOGISCHE DIFFERENZIERUNGEN ZUM THEMA
FIKTIONALITAT

Fluchtliteratur referiert auf ein faktuales Thema, bezieht sich bisweilen auf reale
Fluchterfahrungen, die aber in einem spezifischen Sinne literarisiert werden. Um
dieses Phanomen beschreiben und fir didaktische Reflexionen nutzbar machen zu
konnen, seien vorab einige terminologische Voriiberlegungen zu Fiktionalitdt und
Faktualitdt angestellt. Bareis (vgl. 2019, 90) weist darauf hin, dass im Bereich der
Auseinandersetzung mit fiktional und faktual erzahlten Welten die Gefahr begriffli-
cher wie auch konzeptioneller Verwirrung bestiinde. Er trennt in einem ersten Schritt
die Adjektive (fiktiv' und  fiktional’: Fiktiv driickt ,die Unwirklichkeit, die Nicht-Exis-
tenz des Bezeichneten” (ebd.) aus. Dieses Adjektiv enthalt folglich eine Festlegung
darauf, dass das Bezeichnete in der realen Welt nicht existiert. Im Gegensatz dazu
beziehe sich das Adjektiv ,fiktional* darauf, ,dass das Bezeichnete auf einer Fiktion
beruht.” (ebd.) Das bedeutet, dass mit fiktional auch etwas bezeichnet werden kann,
das in der Realitat existiert, aber in ein dsthetisch verfremdetes Narrativ eingelassen
ist.

Bareis (vgl. ebd., 92f.) geht weiter davon aus, dass es zu verknappt sei, Literatur
per se darauf zu verpflichten, fiktiv sein zu miissen. Es sei nicht die notwendige Be-
dingung fir einen fiktionalen Text, dass keine Referenz auf reale Ereignisse, Erfah-
rungen, Erlebnisse oder auch Orte bestiinde. Weiter betont er, dass weniger zentral
sei, ob die Grundlage einer Fiktion fiktiv oder fiktional sei. Vielmehr sei zu beachten,
dass ein literarischer Text eine fiktive Welt mit ihren eigenen Regeln entwerfe, die in
Teilen und mehr oder weniger mit der auertextlichen Welt tibereinstimmen konne,
aber nicht miisse. Er betont, der Unterschied zwischen realen und fiktionalen Welten
bestiinde darin, dass der Zugang zur realen Welt multivial sei, der zur fiktionalen Welt
lediglich univial (vgl. ebd., 101). Demzufolge kann die fiktionale Welt nur tiber einen
Kanal, ndmlich vermittelt durch die Erzéhlinstanz eines Textes, wahrgenommen wer-
den. Leerstellen in einer fiktionalen Welt lassen sich also nicht durch Recherchen
oder epistemische Erweiterungen fiillen: Wahrend in der realen Welt die Moglichkeit
bestiinde, gezielt nach Antworten zu suchen, den Standpunkt zu veréndern, Phano-
menen Uber Experimente oder mithilfe von technischen Hilfsmitteln auf den Grund
zu gehen, reguliert der fiktionale Text die Grenzen seiner Welt liber seine Darstellung.
Die Grenzen des Weltentwurfs liegen, mit Krah (vgl. 2016, 263) gesprochen, an den
Grenzen des literarischen Textes.

Das bedeutet nach Bareis (2019, 98), dass die Grenzen der dargestellten Welt keine
epistemische Limitierung darstellen, sondern eine ontologische.! Ehlers (vgl. 2016,
91) bezieht sich in ihren literaturdidaktischen Ausfiihrungen auf die literaturwissen-
schaftlichen Voriliberlegungen zur Fiktionalitat und arbeitet heraus, Merkmal von Fik-

1 Bareis (vgl. 2079, 98 f.) selbst geht auch auf Darstellungsweisen und Unzuverlassigkeiten des Erzéhlens ein, allerdings sei
hier aufgrund der in der Fluchtliteratur oft aufkommenden erzéhlerischen Limitierungen einmal exponiert, dass auch beim
Auftreten unzuverldssigen, im speziellen auch epistemisch unentscheidbaren Erzéhlens noch diese Position gilt: Durch die
Perspektivgebundenheit der Darstellung bleibt ndmlich auch hier ein Weltentwurf, der sich durch die Grenzen des Textes
konstituiert. In diesem Falle sind die Aussagen einer unzuverldssigen Erzéhlinstanz eben nicht als in der fiktionalen Welt ab-
solut gliltig anzusehen, sondern implizieren bestimmte Unentscheidbarkeiten. Es bleibt aber dabei, dass bestimmte, in der
Welt des Textes ausgeblendete Besténde in der Welt des Textes ontologisch nicht vorhanden sind.
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tionalitat sei es, dass die Fiktion erst durch das Erzéhlen und nicht unabhangig davon
existiere. Was im Weltenwurf nicht dargestellt wird, das ist in der erzahlten Welt nicht
vorhanden. Zwar bestiinde, so Bareis (vgl. 2019, 99), zum Teil die Md&glichkeit, Leer-
stellen in einem literarischen Text durch das ,mutual belief principle” aufzufiillen,
doch berge die Uberzeugung, dass die Regeln der erzéhlten Welt auch den Regeln
der realen Welt entsprachen und so bestimmte Leerstellen gefiillt werden kdnnen,
die Gefahr von Missversténdnissen oder vorschnellen Schliissen von der Realitat auf
die erzahlte Welt.

Die Unterscheidung der epistemischen und der ontologischen Begrenzungen ist fir
den Kontext dieser Auseinandersetzung mit Fluchtliteratur insofern relevant, als sich
dadurch der Unterschied zwischen autobiographischen und literarischen Texten fas-
sen lasst: Ein autobiographischer Text wiirde in diesem Falle Wirklichkeit narrativ
darstellen. Das hatte insofern Konsequenzen fiir die Rezeption, als bei einer Autobio-
graphie damit mogliche Leerstellen unter Bezug auf das Weltwissen auch legitimer
Weise gefiillt werden kdnnten. Da der Zugang zu den realen Ereignissen multivial
ware, lieRe sich auch durch gezielte Recherchen mindestens in Teilen hinterfragen
oder erganzen, was in der jeweiligen Autobiographie dargestellt wird. Wenn hingegen
ein fiktionaler literarischer Text gelesen wiirde, ware der Zugang univial, da es sich ja
um eine asthetische Konstruktion handeln wiirde. Zwar kdnnte der literarische Text
auch eine hybride Stellung im Gefiige der Fiktionalitdt einnehmen und beispielsweise
auf wahren Tatsachen beruhen, die literarisch ausgestaltet werden oder im Anhang
Berichte von Personen mit Fluchthintergrund hinzufiigen, doch bliebe es in diesem
Falle dabei, dass im literarischen Text ein fiktionaler Weltentwurf ausgestaltet wiirde.

4 —— FIKTIONALITATSSIGNALE UND IHRE DIDAKTISCHEN
POTENZIALE IN FLUCHTLITERARISCHEN TEXTEN

Die theoretischen Voriiberlegungen zeigen, dass die Unterscheidung von Fiktion und
Realitat auch fiir gelibte Rezipientinnen durchaus komplex sein kann. Gerade bei ei-
nem problemorientierten Thema, das zu grof3en Teilen auf die empirisch wahrnehm-
bare Realitat referiert, bietet sich dann die Gefahr einer mangelnden Fokussierung
der Literarizitat schon in den unterrichtlichen Arrangements.

Krah (vgl. 2016) stellt eine Anschlussfahigkeit zwischen der literaturwissenschaftli-
chen und der literaturdidaktischen Betrachtung der Auseinandersetzung mit dem Ge-
gensatz von Fiktionalitat und Faktualitédt her. So stellt es fiir ihn eine wichtige Kom-
petenz dar, den fiktionalen Konstruktcharakter zu entdecken und einen literarischen
Text nicht fiir real zu halten. Er (vgl. ebd., 270) erldutert, dass Texte mit Fiktiona-
litdts- und Authentizitdtssignalen operieren, womit beispielsweise Wahrhaftigkeits-
beteuerungen, Fiktionalitatsmarkierungen oder eindeutige Verfremdungen gemeint
sind. Dariiber hinaus betrachtet Krah (vgl. ebd.) auch noch paratextuelle Markierun-
gen, die Publikationsumgebung und sprachliche Form, um die Unterscheidung der
Realitatsreferenzen darzustellen. Dabei ist es Aufgabe des Deutschunterrichts, die
Schiilerlnnen fiir die Konstruktion literarischer Welten zu sensibilisieren, einen be-
wussten Umgang mit Fiktionalitat zu fordern (vgl. Spinner 2006, 10f.) und damit auch
zu einem bewussten Umgang mit Textmodellen beizutragen. Im Folgenden soll es
darum gehen, diese Uberlegungen auf den Kontext der Fluchtliteratur fiir den Primar-
stufenbereich zu {ibertragen.
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4.1 = AUTHENTIZITATSSIGNALE VS. FIKTIONALITAT IN KIRSTEN BOIES
UND JAN BIRCKS BESTIMMT WIRD ALLES GUT

Der erste Satz des Erzahltextes in Kirsten Boies und Jan Bircks Bestimmt wird alles
gut lautet: ,Dies ist die wahre Geschichte von Rahaf.” (Birck / Boie 2016, 3) Von vorn-
herein wird also durch den Erzahltext behauptet, dass die im Folgenden vermittelten
Schilderungen einen Wahrheitsanspruch besalen. Dieses Authentizitatssignal wird
auf der paratextuellen Ebene noch bekraftigt, wenn die Autorin Kirsten Boie davon
berichtet, dass sie mit einem gefliichteten Kind gesprochen und dessen Geschichte
aufgeschrieben habe. Ott (vgl. 2017, 52) stiitzt sich auf Boies paratextuelle Erlau-
terung und bezeichnet die Geschichte vor diesem Hintergrund als eine ,verdichten-
de Nacherzahlung” der Fluchterfahrung eines gefliichteten Madchens, wobei sie in
ihrem Artikel auch die narrative Ausgestaltung analysiert (vgl. ebd., 54). Bei einer
solchen literaturwissenschaftlichen Festlegung stellt sich nun die Frage, wie diese
Hybriditat beziiglich der Selbstausweisung des Textes als authentisch und der durch
Ott hervorgehobenen literarischen Verdichtung in den unterrichtlichen Blick genom-
men werden kdnnte.

Am Beispiel einer Lehrerlnnenhandreichung mdéchte ich illustrieren, dass Bestimmt
wird alles gut hier vornehmlich mit einem nichtfiktionalen Rezeptionsmodus in den
unterrichtlichen Blick genommen wird. Hauke (vgl. 2018, 6) beginnt in ihrer Lehrerin-
nenhandreichung beispielsweise die Inhaltserarbeitung mit einer Kopiervorlage uber
,die Autorin und das Buch®. Auf dieser Seite wird Kirsten Boie vorgestellt und betont,
die Autorin habe zwei Kinder kennengelernt und deren Geschichte in Bestimmt wird
alles gut zu einem ,Buch” verarbeitet, ,mit dem auch deutsche Kinder erfahren kon-
nen, was Fliichtlingsfamilien erlebt haben” (ebd.). Damit ordnet Hauke den Text in
einen nichtfiktionalen Kontext ein. Diese Einordnung verengt die Betrachtung aber
insofern, als dadurch der Text gewissermalen als biografischer Bericht klassifiziert
wird.

Die auch in den weiteren Kopiervorlagen gestellten Aufgaben zu den einzelnen Ab-
schnitten aus Bestimmt wird alles gut zielen vor allem auf sinnentnehmendes Lesen
in einem klassischen Sinne ab. Beispielsweise lautet ein Arbeitsauftrag: ,Trage in
dieses Haus ein, wer in Homs in welchem Stockwerk gewohnt hat.” (Hauke 2018, 8)
Bei genauer Betrachtung kann dieser Arbeitsauftrag bei Grundschiilerinnen den Ein-
druck erwecken, als wiirde hier Faktenwissen abgefragt, zumindest lenkt die Art der
Fragestellung nicht die Aufmerksamkeit auf den fiktionalen Konstruktcharakter der
erzahlten Welt. Um hier nebenbei eine Trennung der Erzdhlung von der auBertextli-
chen Realitat sprachlich auszugestalten und damit den Fokus auf die Darstellung in-
nerhalb des Textes zu lenken, wére eine Formulierung angemessener, die auf die nar-
rative Vermittlung hinweist, beispielsweise: ,Dies ist das Haus, das in der Geschichte
beschrieben wird. Trage ein, welche Figur in welchem Stockwerk gewohnt hat.“ Allein
dadurch, dass hier also sprachlich auf das Haus aus der Geschichte verwiesen wird
und dariiber hinaus von Figuren die Rede ist, wird schon sprachlich impliziert, dass es
sich nicht um einen Tatsachenbericht handelt, sondern um die Auseinandersetzung
mit einem literarischen Text, der exemplarische Erlebnisse sprachlich ausgestaltet.
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Dariiber hinaus gibt es in Haukes (vgl. 2018) Lehrerinnenhandreichung Aufgaben
zum Kontext und damit zum Weltwissen (,Was sind Schleuser?”, ebd., 13). An die-
ser Stelle wird durch die Aufgabenstellung bei den Kindern der Eindruck erweckt,
dass der literarische Text mit der auBertextlichen Realitat kongruent sei und damit
der Fokus vom eigentlichen Konstruktcharakter der literarischen Welt abgelenkt. Ab-
hilfe wéare zu schaffen, wenn an dieser Stelle die Aufgabenstellung etwas sensibler
auf diesen Konstruktcharakter formuliert wiirde, beispielsweise: ,Auch in der Wirk-
lichkeit gibt es Schleuser, wie sie in der Geschichte beschrieben werden. Was sind
Schleuser?”

In einer Aufgabe, die einen Lebensweltbezug fiir Kinder ohne eigenbiographische
Fluchterfahrung herstellt, heillt es: ,Sicher bist du auch schon einmal mit einem
Schiff gefahren. Was war bei deiner Schifffahrt anders als bei der Fahrt, von der im
Buch berichtet wird?”“ (Hauke 2018, 15) Dass hier in der Aufgabenstellung von ,be-
richten” die Rede ist, impliziert, dass eine Referenz auf die Wirklichkeit vorliegt. Die
sprachliche Gestaltung des Arbeitsauftrags erweckt den Eindruck, als handele es
sich hierbei um einen Sachtext. Auch hier wére wichtig, nicht von berichten, sondern
von erzahlen zu reden.

Diese Auseinandersetzung mit den Arbeitsauftragen wirkt auf den ersten Blick klein-
lich, zieht aber zentrale Implikationen auch in Bezug auf den Rezeptionsmodus nach
sich. Wenn durch die Formulierungen schon ein Bewusstsein um die Besonderheit
der Anndherung an einen literarisch ausgestalteten Weltentwurf gefordert wird, dann
handelt es sich dabei fiir die Kinder um ein paratextuelles Arrangement, das ihnen
einen fiktionsbezogenen Rezeptionsmodus impliziert.

Auch die in der Lehrerlnnenhandreichung vorgeschlagene Arbeit mit realen Land-
karten (vgl. Hauke 2018, 19) erweckt den Eindruck, als kdnnten die Schilderungen
aus dem Text 1:1 auf die empirische und aufRertextliche Realitat tibertragen werden,
sodass ein multivialer Zugang gegeben ware. Tatsachlich ist doch aber festzuhalten,
dass in Bestimmt wird alles gut zwar in der Tat vage Angaben zu Handlungsraumen
gegeben werden, die aber nicht den Anspruch einer realen Rekonstruierbarkeit in
sich bergen

Kurzum: Durch die Art des Umgangs mit dem Text fordert die Lehrerlnnenhandrei-
chung keinen spezifisch literaturbezogenen Rezeptionsmodus. Lediglich in einer
Aufgabe heillt es: ,In diesem Abschnitt hat Kirsten Boie geschrieben [..]* (Hauke
2018, 21). Auch wenn hier der Fokus auf die Autorin und nicht auf die Erzahlinstanz
gelegt wird, so wird durch diese Formulierung doch impliziert, dass es sich um einen
auf eine bestimmte Art und Weise sprachlich konstruierten und ausgestalteten Text
handelt und nicht einfach 1:1 die Realitat referenziert wird. Insofern beriicksichtigt
die Fomulierung die Tatsache, dass es fiir Kinder in der Primarstufe noch vorausset-
zungsreich ist, die Trennung zwischen Autorln und Erzahlinstanz nachzuvollziehen
(vgl. Kénig 2020, 99). Damit die Schiilerinnen nicht zu vorschnellen Schlissen auf
die auRertextliche Realitdat und zu einer Authentizitdtsreferenzierung verleitet wer-
den, bedarf es einer starkeren Fokussierung der Fiktionalitatskonstruktion, wie ich
im Folgenden darstellen werde.
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4.2 — DIE FOKUSSIERUNG DES FIKTIONALEN KONSTRUKTCHARAKTERS
AM BEISPIEL VON BESTIMMT WIRD ALLES GUT

Mit den bisher vorgestellten Arten von Aufgaben wird ohne Frage das Leseverstehen
gefordert und auch eine Sensibilisierung fiir das Einzelschicksal der gefliichteten
Familie aufgerufen, aber der Konstruktcharakter der fiktionalen Welt ausgeblendet
und kein spezifisch literarischer Rezeptionsmodus ermdglicht. Aufgabenstellun-
gen sollten daher ihrerseits markieren, dass es sich um eine durch den literarischen
Text konstruierte Welt handelt. Bernhardt (vgl. 2022, i.V.) betont in seinem Aufsatz
Uber die Narrative der Flucht, die Herausforderung bestehe gerade darin, neben der
emotionsbezogenen Ermdglichung von Perspektiviibbernahmen im unterrichtlichen
Umgang mit Bestimmt wird alles gut auch und gerade die Signale der Emotionser-
zeugung zu fokussieren und damit die Darstellungsweise des Textes in den Blick zu
nehmen. Dadurch wiirde ein Bewusstsein darum geschaffen, dass sprachliche Sig-
nale und die Art und Weise der Darstellung in diesem Text eine bestimmte Stimmung
konstruieren:
Hier wére eine produktionsorientierte Aufgabenstellung denkbar: Nach drei Monaten im Erstauf-
nahmelager miissen Rahaf und ihre Familie wieder umziehen. Schreibe auf, wie die Geschichte
weitergeht. Dieses antizipative Verfahren regt die Schiiler:innen dazu an, die Perspektive der litera-
rischen Figur zu ibernehmen. Es ist zu erwarten, dass dhnlich emotionale Reflexionen angestellt
werden wie am Anfang des Erzahltextes, als Rahaf gliicklich in Homs lebt. Nach der Auswertung
und Wiirdigung der Ergebnisse wird der Fortgang der Geschichte betrachtet, wenn es einfach
heil}t: ,Rahaf und Hassan wollten nicht schon wieder woanders hin, auch wenn es so eng in ihrem
Zimmer war.’ Dieser Satz wird durch die Lehrkraft unkommentiert vorgelesen. Zu erwarten ist,
dass die Schiiler:innen von sich aus erkennen, dass der Erzahltext deutlich knapper bleibt als die
angefertigten Geschichten der Kinder.
Mit dieser Aufgabe wird der empathieférdernde Zugriff erweitert um eine Sensibili-
sierung fir den discours, die Darstellungsweise des Textes, womit eben die Sprach-
verwendung im Kontext des literarischen Textes fokussiert wiirde. Dabei lasst sich
an diesem Beispiel eine Sensibilisierung fir die spezifische Sprachverwendung in
dem literarischen Text erreichen. Dariiber hinaus lasst sich thematisieren, dass die
knappe Schilderung an dieser Stelle nicht durch empirische Recherchen zu fiillen ist.
Insofern wird implizit ein Bewusstsein darum geschaffen, dass hier die Vermittlungs-
instanz die einzige, also fachterminologisch gesprochen univiale, Zugangsmaglich-
keit zur erzahlten Welt darstellt.

Auch die Raumgestaltung lasst sich in Bild und Text ndher untersuchen, um den
Konstruktcharakter des Textes herauszuarbeiten. Wrobel (vgl. 2016, 10) stiitzt sich
in Bezug auf die Auseinandersetzung mit Flucht-Literatur im Allgemeinen darauf,
dass die Betrachtung der Erzdhlschemata bei Fluchtliteratur komplex sei und bei-
spielsweise und im Besonderen (ber die Raumgestaltung erfolgen kdnne, da die
Raume in Fluchttexten ihrerseits mehr seien als Kulissen: ,Solche Orte markieren im
Sinne einer literarischen Topografie beispielsweise Heimat und Heimatverlust, Hoff-
nung und Hoffnungslosigkeit, Vergangenheit und Zukunft, Transit und Ziel, Abschied
und Ankunft, Trostlosigkeit und Trost, Einsamkeit und Begegnung.” Insofern bedarf
es auch in Bezug auf die jeweiligen Rdume im Umgang mit den Flucht-Texten gera-
de im Primarstufenbereich eines unterrichtlichen Arrangements, das liber die bloRRe
Kartographierung der Handlungsorte hinausgeht. Beispielsweise sollte mit den Kin-
dern auch schon das narrative Spiel mit Raumkonstruktionen ebenso in den Blick
genommen werden wie die in den kinderliterarischen Texten oftmals vorhandenen
Illustrationen oder Bilder in Hinblick auf deren Raumkonstruktion.
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Bei einer Auseinandersetzung mit Bestimmt wird alles gut lielRe sich damit dann ge-
rade anhand der gezeichneten Abbildungen der symbolische Gehalt der Raumkonst-
ruktion auf der Bildebene in den Blick nehmen. Durch die Lenkung der Aufmerksam-
keit auf die Konstruktion der Symbole im gezeichneten Raum wird die Erkenntnis
gefordert, dass diese Bilder keine mimetischen Abbildungen einer realen Situation
darstellen, sondern hochgradig mit Bedeutung aufgeladen sind.

Abb. 1: Bildliche Ausgestaltung eines Transit-Orts (Boie / Birck 2016, 31)

Am Beispiel der Illustration aus Bestimmt wird alles gut (vgl. Abb. 1) lasst sich bei-
spielsweise sehr gut die Bedeutungserzeugung auf der Bildebene vorfiihren. Die
Illustration von Jan Birck zeigt die Wohnsituation von Rahaf und ihrem Bruder im
Erstaufnahmelager. Die Bildebene reichert den Text in diesem Falle im Sinne Staigers
(vgl. Staiger 2014, 20) an. Auf der Textebene heil’t es nur, es sei sehr eng in dem
Zimmer des Erstaufnahmelagers gewesen, auf der Bildebene wird zusatzlich die
Kargheit und die fehlende Heimatlichkeit insinuiert. In Wrobels (vgl. 2016, 10) Termi-
nologie ist das Zimmer als Transit-Ort ausgestaltet: Die Wande sind karg und grau,
die Beleuchtung erfolgt iiber eine Leuchtstoffrohre, die Betten wirken provisorisch
und lediglich das offensichtlich von Rahaf und Hassan mitgebrachte, an die Wand
geklebte Foto einer Moschee erweckt einen heimisch-persénlichen Eindruck.

Symptomatischer Weise sitzen die beiden Kinder in der Bildmitte vor einem Fenster,
durch das im Hintergrund eine Kirche zu erkennen ist. An dieser Stelle lasst sich
herausarbeiten, dass die lllustration nicht blo3 eine Abbildung der Realitat darstellt,
sondern einen symbolischen Konstruktcharakter besitzt. Bei genauer Betrachtung
befindet sich die Abbildung der Moschee namlich in einer Achse mit der christlichen
Kirche in Deutschland und stellt somit eine Art perspektivischen Dialog zwischen
der Herkunfts- und der Kultur im Ankunftsland her. Im unterrichtlichen Kontext der
Grundschule lasst sich das insofern aufgreifen, als die Kinder im Unterrichtsge-
sprach dafiir sensibilisiert werden kénnen, dass das Bild der Moschee und die durch
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das Fenster zu sehende Kirche auf der Abbildung klar aufeinander bezogen werden,
wodurch eine Scharfung der Wahrnehmung von Symbolgehalten und damit auch des
Konstruktcharakters literarischer Texte erfolgt.

Die Tatsache, dass die Bilder schon in der Art der Darstellung mit einer auch implizit
ausgestalteten Bedeutung aufgeladen werden, lasst sich dariiber hinaus durch einen
Vergleich der ersten Abbildung mit der folgenden Abbildung aus dem heimatlichen
Kinderzimmer von Rahaf vorfiihren (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Bildliche Ausgestaltung eines Heimat-Orts (Boie / Birck 2016, 31)

Hier liegt in Bezug auf die Perspektive, die farbliche Gestaltung und die Darstellung
des Raums ein deutlicher Kontrast vor, der in den Fokus der unterrichtlichen Betrach-
tung gelangen sollte. Dabei konnten die Kinder auf die warmen Farben auf Bild 2 und
die kalten Farben, auf die geraden, nach hinten zusammenlaufenden Linien und das
grelle Licht in Bild 1 ebenso aufmerksam gemacht werden wie darauf, dass die Kin-
der auf dem ersten Bild sehr weit weg sind und starr mit emotionslosem Gesichts-
ausdruck gezeichnet wurden, wahrend die Kinder auf Bild 2 frohlich sind und spielen.
Zur Visualisierung dieser strukturierten Analyseergebnisse lasst sich in diesem Fal-
le eine Tabelle mit den gegensatzlichen Darstellungsweisen auf den beiden Bildern
anlegen und so eine Beschaftigung mit raumsemiotischen Analysemodellen anbah-
nen. Damit kdnnte einerseits ein Bewusstsein darum geschaffen werden, dass es
sich um fiktionale Konstrukte mit klar gegensatzlich angelegten Merkmalen handelt
und andererseits ein kumulativer literarischer Kompetenzerwerb angebahnt werden.
Dariiber hinaus wird in diesem Falle ein Bewusstsein um die Emotionserzeugung im
Sinne Olsens geschaffen (vgl. Olsen 2011, 10f.), sodass eine Wahrnehmungsschar-
fung und ein Bewusstsein um die Mechanismen der Emotionshervorbringung durch
die Bildebene zumindest initiiert wird.

Bernhardt (2022, i.V.) geht aber auch in Bezug auf die Textebene in Bestimmt wird
alles gut davon aus, dass auch hier ein starker literaturanalytischer Blick méglich sei:


http://zaeb.net/wordpress/wp-content/uploads/2020/12/41-166-1-PB.pdf
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Die mittelbaren, haufig berichtenden Schilderungen und die Auffélligkeiten in Bezug auf die Per-

spektivierungen bieten die Mdglichkeit, die Darstellungsweisen und -strategien des Textes auf

einem basalen Niveau zu analysieren. So kdnnen im Rahmen der unterrichtlichen Thematisierung

beispielsweise in didaktisch reduzierter Aufbereitung die Zeitraffung und Zeitdehnung erfasst und

die Erzahlerstimme in Bezug auf ihre Stellung zum Geschehen beleuchtet werden.
Insofern lieRe sich in diesem Sinne auf der formalen Ebene der Blick auf die dstheti-
sche Ausgestaltung des Textes legen und damit eine literardsthetische Kompetenz-
orientierung in die Betrachtungen bringen. Die hier dargestellten unterrichtlichen He-
rangehensweisen sind als ein Pladoyer zu verstehen, den Schwerpunkt im Umgang
mit Bestimmt wird alles gut deutlich starker als beispielsweise Haukes (vgl. 2018)
Lehrerinnenhandreichung auf den Konstruktcharakter der erzahlten Welt zu fokus-

sieren.

4.3 = DER UMGANG MIT DEN WELTENTWURFEN VON FLUCHTLITERA-
TUR AM BEISPIEL WEITERER KINDERLITERARISCHER TEXTE

Die in den vorigen Kapiteln herausgearbeitete formale Hybriditat ist kein Alleinstel-
lungsmerkmal von Boies Text. Auch Francesca Sannas Bilderbuch Die Flucht weist
zum Beispiel eine paratextuelle Wahrhaftigkeitsbehauptung auf, heillt es doch im
Nachwort, der Text basiere auf der Erzahlung zweier Madchen in einem Fliichtlings-
zentrum im Italien (vgl. Sanna 2016, 45, eigene Paginierung). Allerdings erscheint es
auch hier als verengt, sich schwerpunktmaRig darauf zu konzentrieren, dass der Text
laut Nachwort auf einer wahren Geschichte basiere.

Immerhin weist das Bilderbuch diverse tiefenstrukturelle Fiktionalitatsmarkierungen
auf. Ein erstes Fiktionalitatssignal besteht schon darin, dass innerhalb des gesam-
ten Bilderbuches nicht klar wird, wer sich hinter der Ich-Erzahlinstanz verbirgt: Der
Text steigt in medias res ein mit den Worten ,Ich wohne mit meiner Familie in einer
Stadt nahe beim Meer.” (Sanna 2016, 5) Auf den Bildern sind allerdings zwei Kinder
abgebildet, ein Madchen und ein Junge, wobei im gesamten Bilderbuch nicht deut-
lich wird, wer von beiden erzahlt. Schon auf der ersten Seite féllt dariiber hinaus auf
der Bildebene auf, dass eine verfremdete und symbolisch aufgeladene Welt entwor-
fen wird, tber die vom rechen Bildrand aus gerade eine dunkle, amorph gezeichnete
,Macht’ hereinbricht (vgl. ebd., 5-6). Derartige bildliche Symbole laden zur gemeinsa-
men Betrachtung mit den Kindern ein und dienen als Impuls fiir ein literarisches Ge-
sprach, in dessen Rahmen die metaphorische Darstellungsweise auf der Bildebene
analysiert werden kann (vgl. zum Symbolgehalt Bernhardt 2022, i.V.). Dariiber hinaus
gibt es auch Szenen, in denen auf der Bildebene Tierwesen um die Familie herum ab-
gebildet werden oder durch Widerspriiche auf der intermodalen Dimension der Fik-
tionalitatscharakter hervorgehoben wird (vgl. dazu auch Nagy 2017, 6). Gerade durch
das in einigen Szenen auffallige Auseinanderfallen von Text und Bild bieten sich da-
riber hinaus Mdoglichkeiten, die Kinder fiir den Konstruktcharakter der entsprechen-
den Erzahlung zu sensibilisieren. Symptomatisch ist beispielsweise eine Szene, in
der der Erzahltext gerade behauptet, die Mutter habe nie Angst und beschiitze die
Kinder, wenn sie eingeschlafen seien, wahrend auf der Bildebene ein verangstigter
Gesichtsausdruck der Mutter festzustellen ist und aus ihren Augen sehr viele Tranen
laufen (vgl. Sanna 2016, 28). Durch ein derartiges Auseinanderfallen der Text- und
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der Bildebene lasst sich eine Sensibilitdt dafiir herstellen, dass die entsprechende
Geschichte an ihre Vermittlungsinstanz gebunden ist, wobei es keine Mdglichkeit
gibt, in Bezug auf die beiden konkurrierenden Darstellungsweisen herauszufinden,
welche davon nun als wahr zu setzen waére.

Die Ausfiihrungen legen nahe, dass sich dieses Bilderbuch dafiir anbietet, schon im
Anfangsunterricht eine erste Anbahnung der bewussten Wahrnehmung bildlicher
wie textlicher Gestaltung vorzunehmen. So laden einerseits die sehr stark als fan-
tastisch markierten Bilder, andererseits aber auch die sprachliche Darstellung dazu
ein, mit den Kindern sowohl tiber die textliche als auch die bildliche Ausgestaltung zu
reflektieren und damit eine Sensibilitat fir den Konstruktcharakter anzubahnen. Ein
erster Ansatzpunkt dafiir ist schon die im Erzahltext anzutreffende Ich-Perspektive.
Diirr (vgl. 2018, 46) betont, dass sich mit einer solchen Ich-Perspektive schon eine
friihkindliche Forderung der Sensibilisierung fiir die Vermittlungsebene literarischer
Texte erreichen liele. Dafiir sollten die Kinder zunachst Textstellen identifizieren, an
denen die Erzahlinstanz von sich als ,Ich” spricht. Dadurch werden die Kinder dafir
sensibilisiert, die Ausgestaltung des Textes und den Vorgang des Geschichten-Er-
zahlens zu reflektieren.

Dariiber hinaus ist in Sannas Die Flucht auch eine narrative Auseinandersetzung mit
dem Thema Erzahlen eingeschrieben, wenn die Fliichtenden auf dem Boot sich zu-
nachst Schauergeschichten, spater dann beruhigende Geschichten erzahlen, um
nicht ganzlich der Angst ausgeliefert zu sein (vgl. dazu Nagy 2017, 7 und Bernhardt
2022, i.V.). Insofern wird die Fiktionalitat von Erzahlungen und deren Einsatz in be-
stimmten Kontexten hier sogar noch expliziert und dadurch auch eine Lenkung der
Aufmerksamkeit vollzogen. Es ldsst sich also hervorheben, dass Geschichten in die-
sem Falle bewusst eingesetzt werden, um bestimmte Stimmungen zu erzeugen.

Eine Fokussierung des Konstruktcharakters bietet sich definitiv auch in Bezug auf
weitere fluchtliterarische Texte an. Hier ist eben darauf zu achten, nicht nur die M6g-
lichkeit eines Einflihlens in die erzadhlte Welt zu bieten, sondern auch die Art und
Weise der Fiktionskonstruktion und Emotionserzeugung in den genaueren Blick zu
nehmen. So liegen in fluchtliterarischen Texten wie Ursel Scheffers Zafira — Ein Mé&d-
chen aus Syrien (2016) oder Uticha Marmons Mein Freund Salim (2017) jeweils kom-
plexe narrative Konstruktionen vor, die durch intertextuelle Markierungen, das Spiel
mit Medialitat und unterschiedlichen Perspektiven (vgl. Bernhardt 2022, i.V.) Még-
lichkeiten bieten, hier das Spiel mit Fiktionalitat auch unterrichtlich zu beleuchten
und den Blick darauf zu lenken, dass es sich um spezifisch konstruierte literarische
Welten handelt.

5 — FAZIT: FOKUSSIERUNG DES KONSTRUKTCHARAKTERS
VON FLUCHTLITERATUR IN DER PRIMARSTUFE

Literatur bietet sich im Sinne Frederkings (2013, 438) als ein ,Medium der Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Selbst- und Weltverhaltnis” an. Da in zeitgendssischer
Literatur, mit Kammler (vgl. 2000, 126f.) gesprochen, Auseinandersetzungen mit
Schliisselproblemen der Gegenwart erfolgen, lasst sich Literatur in diesem themen-
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orientierten Sinne einsetzen, um eine Sensibilitat fiir aktuelle Probleme zu schaffen.
Im Falle dieses Aufsatzes geht es darum, das Phanomen Flucht anhand exemplari-
scher, in Literatur ausgestalteter Einzelschicksale nachvollziehbar zu machen und
damit den Schiilerinnen (vornehmlich ohne Fluchthintergrund) einen Perspektiven-
wechsel zu ermdglichen.

Gerade im Primarstufenbereich ist es aber wichtig, im unterrichtlichen Umgang mit
den entsprechenden fluchtliterarischen Texten eine Sensibilitdt dafiir zu bewahren,
dass es sich um fiktionale Weltentwiirfe und damit nicht um Berichte handelt. Diese
Einsicht ist dann in den Arbeitsauftragen und in den Formulierungen von Fragestel-
lungen zu beriicksichtigen. Dabei geht es darum, den Kindern eine Sensibilitat fiir
den Konstruktcharakter literarischer Texte zu vermitteln. Zur Umsetzung dieser Ziel-
setzung ist nicht viel notig: Letztlich geht es, wie ich gezeigt habe, auch hier vor allem
um eine sensible Formulierung von Arbeitsauftrdgen und / oder Gesprachsimpulsen,
um damit auch den Kindern zumindest implizit die Einsicht zu vermitteln, dass es
sich um eine fiktionale Welt handelt, die sprachlich und ggf. bildlich ausgestaltet
wird.



MIDU 02/2027 == BERNHARDT: FLUCHTLITERATUR ALS FIKTIONALER WELTENTWURF 15
L]

QUELLENVERZEICHNIS
PRIMARQUELLEN

-— Boie, Kirsten / Birck, Jan (2016): Bestimmt wird alles gut. 5. Auflage. Leipzig: Klett Kinderbuch.
Marmon, Uticha (2017): Mein Freund Salim. Bamberg: Magellan. === Sanna, Francesca (2016): Die Flucht. 2.
Auflage. Zirich: NordSiid Verlag. === Scheffler, Ursel (2016): Zafira. Ein Maddchen aus Syrien. 4. Auflage.
Miinchen: Hase und Igel Verlag.

SEKUNDARQUELLEN

- Bareis, J. Alexander (2019): Faktual und fiktional erzéhlte Welten. In: Bartsch, Christoph / Bode, Frauke
(Hg.): Welt(en) erzéhlen: Paradigmen und Perspektiven. Berlin: De Gruyter, 89-114. === Bernhardt, Sebas-
tian (i.V.): Fluchterfahrungen im Literaturunterricht der Primarstufe. In: Ansari, Christine / Frank, Caroline
(Hg.): Narrative der Flucht. Literatur-/medienwissenschaftliche und didaktische Perspektiven. Berlin: Peter
Lang, erscheint 2022. === Dawidowski, Christian (2006): Theoretische Entwiirfe zur interkulturellen Lite-
raturdidaktik. In: ders. / Wrobel, Dieter (Hg.): Interkultureller Literaturunterricht. Konzepte — Modelle — Pers-
pektiven. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 18-36. ==== Diirr, Susanne (2018): Die Vermittlungsebene
von Texten analysieren. In: Schilcher, Anita / Pissarek, Markus (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompe-
tenz. Ein Modell literarischen Lernens auf semiotischer Grundlage. 4., erganzte Aufl. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren, 229-260. == Ehlers, Swantje (2016): Literaturdidaktik. Eine Einfiihrung. Stuttgart:
Reclam. = Frederking, Volker (2013): Identitatsorientierter Literaturunterricht. In: Frederking, Volker /
Krommer, Axel / Meier, Christel (Hg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts, Band 2: Literatur- und Mediendi-
daktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 427-470. === Hauke, Sabine (2018): Bestimmt wird alles
gut. Literaturseiten. 4. Aufl., Kerpen: Kohl-Verlag. === Kammler, Clemens (2000): Neue Literaturtheorien
und Unterrichtspraxis. Positionen und Modelle. Deutschdidaktik aktuell. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren. = Krah, Hans (2018): Mit fiktionalen Weltmodellen bewusst umgehen. In: Schilcher, Anita /
Pissarek, Markus (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz, Ein Modell literarischen Lernens auf semio-
tischer Grundlage. 4., erganzte Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 261-288. === Konig,
Lisa (2020): Fiktionswahrnehmung als Grundlage literarischen Verstehens. Eine empirische Studie iber den
Zusammenhang von Fiktionsverstehen und literarischer Grundkompetenz. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren. === Nagy, Hajnalka (2017): Im Niemandsland. Uberlegungen zu Bildern und Vorstellungen von
Flucht und Migration in der Kinder- und Jugendliteratur. In: 7007. Das Magazin fiir Kinder- und Jugendliteratur,
H. 2 (2017), 4-10. === Natarajan, Radhika (2019): Sprache, Flucht und Migration. Einordnende Uberle-
gungen. In: Natarajan, Radhika. (Hg.): Sprache, Flucht, Migration. Kritische, historische und pddagogische
Anndherungen. Wiesbaden: Springer VS, 3-47. === Olsen, Ralph (2011): Das Phdnomen ,Empathie” beim
Lesen literarischer Texte. Eine didaktisch-kompetenzorientierte Annaherung. In: Zeitschrift dsthetische Bildung,
H. 1 (2011). http://zaeb.net/wordpress/wp-content/uploads/2020/12/41-166-1-PB.pdf [01.12.2021]. = Ott,
Christine (2017): Kirsten Boie und Jan Birck: Bestimmt wird alles gut. Deutsch — Arabisch (2016). Eine syrisch-
deutsche Fliichtlingsgeschichte (Klasse 3-4). In: Wrobel, Dieter / Mikota, Jana (Hg.): Flucht-Literatur. Texte fiir den
Unterricht, Band 1: Primar und Sekundarstufe 1. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 51-57. Pahl,
Andrea (2016): Ankommen - Fliichtlingskinder in Deutschland. Unterrichtsmaterialien fiir die Klassen 3-4. Koln:
Deutsches Komitee fiir UNICEF. = Ritter, Michael (2021): Deutschdidaktik Primarstufe. Eine Einfiihrung in die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem sprachlichen und literarischen Lernen in der Grundschule. 2. Aufl.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. === Rosch, Heidi (2020): Interkulturelle Literaturdidaktik. In:
kinderundjugendmedien.de. https://kinderundjugendmedien.de/index.php/fachdidaktik/5053-interkulturelle-
literaturdidaktik [01.12.2021]. === Rosebrock, Cornelia (1995): Literarische Sozialisation im Medienzeitalter.
Ein Systematisierungsversuch zur Einleitung. In: Rosebrock, Cornelia (Hg.): Lesen im Medienzeitalter. Weinheim
u.a.: Beltz, 9-30. == Staiger, Michael (2014): Erzahlen mit Bild-Schrifttext-Kombinationen. Ein fiinfdimensio-
nales Modell der Bilderbuchanalyse. In: Abraham, UIf / Knopf, Julia (Hg.): BilderBiicher. Band 1: Theorie. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren, 12-23. === Spinner, Kaspar H. (2006): Literarisches Lernen. In: Praxis
Deutsch, H. 200, 6-16. == Wrobel, Dieter (2016): Flucht-Texte — Flucht-Orte. In: Praxis Deutsch, H. 257, 4-13.
- Wrobel, Dieter / Mikota, Jana (2017): Flucht erzéhlen — Flucht verstehen: Flucht-Literatur im Unterricht. Zur
Einflihrung. In: Wrobel, Dieter / Mikota, Jana (Hg.): Flucht-Literatur. Texte fiir den Unterricht, Band 1: Primar- und
Sekundarstufe 1. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 9-16.



http://zaeb.net/wordpress/wp-content/uploads/2020/12/41-166-1-PB.pdf
 https://kinderundjugendmedien.de/index.php/fachdidaktik/5053-interkulturelle-literaturdidaktik
 https://kinderundjugendmedien.de/index.php/fachdidaktik/5053-interkulturelle-literaturdidaktik

MIDU 02/2027 == BERNHARDT: FLUCHTLITERATUR ALS FIKTIONALER WELTENTWURF 16
L]

UBER DEN AUTOR

Dr. Sebastian Bernhardt vertritt seit April 2020 die Professur fiir deutsche Literatur
und ihre Didaktik (Schwerpunkt Primarstufe) an der Padagogischen Hochschule in
Schwabisch Gmiind. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der didakti-
schen Potenziale von Literaturausstellungen (Habilitationsprojekt), im Bereich der
Fluchtliteratur fiir die Primarstufe und im Bereich der diversitatssensiblen Gegen-
wartsliteratur.
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