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Abstract

The present essay examines why and how a classic comedy like Moliere’s The Imaginary
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cient poetical techniques still provoke laughter at the beginning of our 21 century and
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a “classic” structurally reenacted by every new generation, thus building a bridge to our
students’ own reality.
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Moliere, Le Malade imaginaire (1673) — warum nicht
lieber gleich Gegenwartsliteratur?

Christian Griinnagel (Bochum)

,Klassische‘ Literatur, Werke des ,Hohenkamms* und des tradierten Kanons haben seit
geraumer Zeit einen schweren Stand an der Schule. Dies geht zum einen auf fachwissen-
schaftliche Debatten zuriick, die aus postkolonialer und feministischer Perspektive die
Great Books von Dead Old White Men kritisch hinterfragen und diesen Kanon durch
weibliche Stimmen und Schriften jenseits von Europa und den USA aufbrechen wollen.!
Zum anderen sehen sich in der Fremdsprachendidaktik kanonische Werke bereits seit der
kommunikativen Wende der 1970er Jahre — also seit dem Durchbruch der ,,kommunika-
tive[n] Methode*? — weiteren, teils von den literaturwissenschaftlichen Kanondebatten
informierten, teils auch davon unabhingigen Kritiken ausgesetzt. Nach dem ,PISA-
Schock® hat sich mit dem Triumph der Kompetenzorientierung in den Bildungswissen-
schaften und Fachdidaktiken diese Prekarisierung des einstigen Zentrums hoherer Bil-
dung ggf. weiter verschérft, da nun nicht mehr Unterrichtsgegenstéinde und ihr moglicher
Bildungswert den Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen vorstellen, sondern sich
stets die Frage erhebt, welche Kompetenzen mit einem pluralen, polyphonen Angebot
von alten und neuen Medien am besten gefordert werden konnen. Oft wurde in diesem
Kontext bereits vor einer inhaltlichen Entleerung des Schulunterrichts gewarnt, denn
(z.B.) funktional-kommunikative Kompetenz kann man anscheinend mit teils beliebig
wirkenden Materialien im Unterricht entfalten. Monika Neuhofer hat eindriicklich fiir den
Franzosischunterricht im Vorfeld der Osterreichischen Matura vor dieser beklagten Be-
liebigkeit der Gegenstinde gewarnt, denn wenn es gleichsam ,egal® ist, iber was auf
Franzosisch gesprochen wird, vielmehr allein relevant scheint, dass in der Fremdsprache
kommuniziert wird, erweist sich der Ort kanonischer wie auch nicht- oder anti-kanoni-
scher Werke der frankophonen Literaturen in einem konsequent kompetenzorientierten

Franzosischunterricht mehr als fraglich.> Diese bis in die Gegenwart bisweilen mit

! Vgl. hierzu — mit weiterfithrenden Literaturangaben — z.B. WINKO, ,,Kanon, literarischer®, 313.
2 Vgl. hierzu NIEWELER (Hg.), Fachdidaktik Franzosisch, 71f.
3 Vgl. NEUHOFER, Wozu Literatur und warum eigentlich?
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polemischer Schirfe gefiihrten Debatten um die weitere Ausrichtung des Bildungssys-
tems sollen an dieser Stelle nicht auf einer abstrakten Ebene weiterverfolgt werden. Deut-
lich diirfte aber geworden sein, dass sich die Frage, warum bzw. wozu* heutige Franzo-
sischlehrkrifte eigentlich einen Autor wie Moliére mit ihren Schiilerinnen und Schiilern®
lesen sollten, nicht allein aus einer fachwissenschaftlichen Perspektive im Sinne der un-
abgeschlossenen Kanondebatten erhebt, sondern auch nach einer fachdidaktischen Ant-
wort verlangt. Da es hierbei um die Begriindung eines Unterrichtsgegenstandes geht, ist
es notig, zumindest eine Stimme aus der eben aufgerufenen Debatte um das Fiir und Wi-
der der Kompetenzorientierung zu hdren, die aus einer konsequent erziechungswissen-
schaftlichen Perspektive den Eigensinn und auch den Eigenwert des jeweiligen Gegen-
stands neu zu begriinden sucht. Dass namlich der Gegenstand in seiner Struktur und in
seiner Eigenlogik doch nicht obsolet oder beliebig ist, darauf insistieren mehrere Schrif-
ten des emeritierten Erziehungswissenschaftlers Andreas Gruschka.

Gruschka hat den Schulunterricht in vielen Fachern und an den verschiedensten
Schulformen iiber Jahrzehnte bis in die jiingste Vergangenheit empirisch untersucht und
hilt in einer rezenten Publikation fest:

Das Verstehen, Mafistab fiir Bildung, steht als Ziel des Unterrichts im Vorder-
grund der Betrachtung. [...] Verstehen als das {ibergreifende Ziel und Medium
des schulischen Lernens muss ansetzen an den Inhalten [...]. Verstehen ist die
Voraussetzung fiir die Kompetenzen, die uns nicht durch den bloBen Vollzug des
Lebens zufallen. [...] Lehren verlangt [...] im Unterrichtsvollzug letztlich nichts
anderes, als der Logik des Bemiihens um das Verstehen stiitzend zu folgen. Es
geht um das Wechselspiel von Fragen und Antworten, das sich in der lebendigen
Auseinandersetzung der Klasse mit dem Inhalt je besonders und doch entspre-
chend der Logik der Sache [ ...] ergibt. Die hinzugezogenen Unterrichtsmethoden
haben dort eine streng dienende Funktion: Nur die Methode darf zum Zuge kom-
men, mit der der Inhalt auch tatsdchlich aufgeschlossen werden kann. Ab der
Sekundarstufe verlangt dies nach einem durchgehenden wissenschaftsvorberei-
tenden bzw. propadeutischen Unterricht, denn alle Begriffs-, Konzept-, Theorie-
bildung und Methodik resultieren aus der Erkenntnistétigkeit der Wissenschaf-
ten.’

Davon ausgehend soll nun ein thesenformig zugespitzter Blick auf einen moglichen Un-
terrichtsgegentand geworfen werden. Die Frage stellt sich, warum auch in einem kompe-
tenzorientierten Franzdsischunterricht unserer Gegenwart die klassische franzosische Ko-

modie eines Moliére behandelt werden sollte. Insbesondere wird dies am Beispiel des

4 Vgl. hierzu den Essay von Juli ZEH, ,,Plidoyer fiir das Warum®.
5 In der Folge abgekiirzt: SusS.
® GRUSCHKA, Erziehen heifit Verstehen lehren, 140-143 (Hervorhebungen CG).
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Malade imaginaire, einer 1673 uraufgefiihrten comédie-ballet, entfaltet und diskutiert.
Der literaturdidaktischen Reflexion seien dabei folgende Thesen vorausgeschickt:

(I) Wenn wir dieses Stiick, z.B. auch in Ausziigen, mit SuS der Oberstufe als Un-
terrichtsgegenstand bearbeiten wollen, sind wir gewiss eine Erkldrung und Begriindung
schuldig, warum wir auf ein Stiick des 17. Jahrhunderts in einem Unterricht zurtickgrei-
fen, der in erster Linie Kommunikation im frithen 21. Jahrhundert fordern soll. Dass eine
solche Begriindung des Ofteren ausbleibt, meine ich den Erinnerungen meiner Studieren-
den zu entnehmen, wenn ich sie bitte zu {iberlegen, welche literarischen Werke sie in
ihrem eigenen Fremdsprachenunterricht gelesen haben und ob es ihnen als SuS deutlich
wurde, warum diese Texte gelesen wurden. Ich kann nun diesbeziiglich keine empirisch
fundierte Untersuchung vorlegen, als Stichprobe mag das Ergebnis aber nicht uninteres-
sant sein: In erster Linie wird der Englisch-Unterricht erinnert sowie verstreut einige we-
nige, immer wiederkehrende Beispiele aus den romanischen Literaturen, z.B. also Shake-
speare flir Englisch, Sartre fiir Franzosisch und Sandra Cisneros’ Roman La casa en
Mango Street fiir Spanisch. Nur wenige erinnern sich daran, dass ihnen das ,Warum?*
dieser Unterrichtsgegenstdnde deutlich wurde. Am ehesten blieb im Gedéchtnis, dass dies
ein bedeutender Autor, ein bedeutendes Werk (Shakespeare und Sartre) sei; etwas, das
man eben gelesen haben miisse — bei Lichte betrachtet also der karikaturesk verkiirzte
Hinweis auf Allgemeinbildung und Kanonizitit. Bei Werken der (erweiterten) Gegen-
wartsliteratur wie dem genannten Episodenroman von Sandra Cisneros konnte sich bis-
lang keiner der Studierenden daran erinnern, warum der Text gelesen wurde.

Es diirfte aber problematisch sein, wenn SuS das ,Warum?‘ nicht deutlich wird.
Es setzen sich dann eventuell Einschédtzungen fest, die wir bei unseren Studierenden wie-
derfinden: Zeitungstexte werden als hochstrelevant eingestuft, da aktuell; literarische
Texte wirken hingegen wie ein Fremdkorper oder arkanes Relikt, ein merkwiirdiges Ding,
das allein iiber seine emphatisch als irgendwie ,wichtig® beschworene Beschaffenheit
eben auch einmal gelesen werden muss. So wird sich Literatur aber als Unterrichtsgegen-
stand auf Dauer nicht behaupten. Der Befund verschérft sich zunichst bei einer Komddie

des 17. Jahrhunderts — dazu gleich mehr.
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(I1) ,...weil man das gelesen haben muss‘ — die Schwundstufe des Klassischen:’
Wenn man seinen SuS einen Unterrichtsgegenstand wie Moli¢res Malade imaginaire als
einen sehr schwierigen, uralten Text vorstellt, den wir lesen, weil er fiir die civilisation
frangaise von so pragender Kraft sei, ein echter Klassiker also, dem wir uns endlich — mit
viel scaffolding natiirlich, sonst versteht das eh kein Mensch mehr — zuwenden diirfen
resp. miissen, dann miissen wir uns sicher nicht wundern, wenn sich Entsetzen in der
Klasse breitmacht. Wenn es uns hingegen gelingt, die Verfiihrungskraft in einem didak-
tischen Setting zu inszenieren, die von einer Moliere-Komddie weiterhin ungebrochen
ausgehen kann (nicht muss!), dann besteht die Chance, Interesse oder gar Faszination bei

SuS fiir den Gegenstand zu wecken.

Doch was ist konkret moglich — mit Moliere?

Molieres Werke werden bis in unsere Gegenwart in den Theatern der Welt regelmafig
aufgefiihrt — von San Francisco bis Wuppertal, von Bochum bis Tokio. Das allein rettet
diesen Gegenstand aber noch nicht fiir die Schule, denn kaum ein Schiiler wird ein regel-
méBiger Theatergdnger sein. Wir diirfen eher voraussetzen, dass das Drama fiir viele eine

noch fremdere literarische Gattung als Roman oder Lyrik in Gestalt von Songtexten ist.’

7 Eine Diskussion des definiens von ,Klassizitit‘ soll hier nicht erneut gefiihrt werden. Ich erlaube mir,
diesbeziiglich auf die iibrigen Beitrdge im vorliegenden Dossier zu verweisen.

8 In der muttersprachlichen Deutschdidaktik gehen Leubner, Saupe und Richter davon aus, dass ,,im Medi-
enensemble der Gegenwart das Theater seine Leitfunktion ldngst an Film und Fernsehen und neuerdings
an die digitalen Medien abgetreten hat und Theaterstiicke in der Privatlektiire von Jugendlichen praktisch
nicht mehr vorkommen.* (LEUBNER/ SAUPE/ RICHTER, Literaturdidaktik, 120) In den fremdsprachlichen
Literaturen diirfte sich dieser Befund an unseren Schulen bestétigen, wenn nicht gar radikalisieren — dies
hat auch Konsequenzen fiir die jeweiligen Fachdidaktiken. Einfithrungswerke sind hier womdglich auch
ein guter Seismograf, wie es insgesamt um die Prisenz und gefiihlte Relevanz literarischer Texte und an-
derer fiktionaler Medien im Franzdsischunterricht unserer Gegenwart bestellt ist. In dem von Andreas Nie-
weler herausgegebenen Handbuch Fachdidaktik Franzésisch entfallen ca. sechs Seiten auf alle denkbaren
literarischen Gattungen (einschlieBlich der Dramatik) (vgl. NIEWELER [Hg.], Fachdidaktik Franzésisch,
211-217). Explizite Erwdahnung finden Moliere (vgl. ebd., 211) und ,,moderne Dramen — von Schmitt,
Reza — (ebd., 212). Als weitere fiktionale Medien werden Comics unter ,,Bild-Text-Kombinationen*
(ebd., 219) auf weiteren sechs Seiten fachdidaktisch vorgestellt. ,,Chansons und Franzodsisch mit Musik*
zieht ca. zwei Seiten auf sich, der ,,Film* erhilt etwas mehr als sechs Seiten. Summa summarum erfahrt
man aus einer einfithrenden fachdidaktischen Perspektive auf ca. zwanzig von ca. 350 Seiten etwas iiber
die produktive Arbeit mit und an fiktionalen Medien im Unterricht — vom Roman iiber die klassische Ko-
mddie, postmodernes Theater, Lyrik, Chansons, bande dessinée, roman graphique und Werbegrafik bis hin
zum Universum ,Film‘. Sicher kann gerade ein Handbuch nicht umfénglich in Teildisziplinen (wie z.B. die
fremdsprachliche Literaturdidaktik) des Faches einflihren, das ist nicht seine Aufgabe. Die Signalwirkung
fiir Studierende diirfte dennoch deutlich werden: Das ,eigentlich® Relevante und offenbar auch ,Komplexe*
des Fremdsprachenunterrichts liegt andernorts.
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Der Befund zu Moli¢re ist dennoch von hochster Relevanz: Die ungebrochene
Biihnenprisenz belegt, dass die Komik seiner Stiicke keine Patina angesetzt hat und noch
dazu tiber kulturelle Grenzen ausstrahlt. Das ist gerade bei Komik alles andere als selbst-
verstdndlich: Oft verebbt das Lachen schon nach dem Schlagbaum an der nichsten
Grenze, vom nagenden Zahn der Zeit ganz zu schweigen. Dass viele von uns immer noch
iiber Moliéres Finessen lachen, ist ein erstes Indiz, dass sicher auch SuS dariiber lachen
konnten.

An diesem Punkt sollte uns die Literaturgeschichte zu Hilfe kommen: Moli¢re hat
seine Stiicke in erster Linie zur Unterhaltung seines Publikums konzipiert — zur besten
Unterhaltung, denn er war auf einen brummenden Theaterbetrieb 6konomisch angewie-
sen, selbst ja auch Schauspieler.” Wenn man Moliéres Theater allein als philosophische
Reflexion iiber Grundkonstanten des Menschseins liest, verfehlen wir seinen ersten und
priméren Reiz: das Lachen, die Komik, deren Meister Moliére wie wenige andere Auto-
ren der Literaturgeschichte war und ist. Wenn also bei der Arbeit am Malade imaginaire
nicht im Klassenzimmer gelacht wird, miissen wir uns ernsthafte Sorgen machen und
unseren Unterrichtsentwurf radikal tiberdenken.

,Komik* wire also ein erster, eher formaler Zugang zu Moli¢res Stiick — eine ver-
zuckerte Pille, die ein zentrales Konzept der Dramentheorie auf angenehme Art und
Weise in die Schule einfiihrt. Warum also nicht doch einmal den Sprung ins lauwarme
Wasser wagen, und die SuS konkret mit einer Szene aus dem Stiick konfrontieren?

Blickt man in aktuelle Schulausgaben des Malade imaginaire — z.B. bei Klett und
in Reclams Roter Reihe annotiert vorhanden'® — wird rasch deutlich, dass diese Komodie
des 17. Jahrhunderts beileibe nicht besonders schwer zu lesen ist. Die Lexik diirfte {iber
weite Strecken fiir SuS der Oberstufe gut versténdlich sein. Sieht man von den (im Schul-
unterricht eventuell entbehrlichen) Ballet-Intermezzi ab, hélt sich die Anzahl der Voka-

belerlduterungen in Grenzen.!! Ein Auszug muss auch nicht bloB allein gelesen und still

® Vgl. GRIMM, Moliére, 14-26.

10 Vgl. MOLIERE, Le Malade imaginaire. Comédie en trois actes, hg. v. MONIKA SCHLITZER, Stuttgart:
Reclam 2001 [1987] (= RUB, 9217) und MOLIERE, Le Malade imaginaire, Worterklirungen v. LAURE
BoIviN, Stuttgart: Ernst Klett Sprachen 2018 — alle Zitate sind im Folgenden unter Angabe der Sigle ,MI*
der Klett-Ausgabe entnommen, da sich diese — neben der Reclam-Ausgabe — fiir die Schule anbietet.

1 Auf ca. vier Seiten des Jugendromans Banksy et moi von Elise Fontenaille (2014, 20-24; B1+ nach dem
GeR) annotiert Laure Boivin 75 (!) Vokabeln. Dem stehen nur 70 Annotationen auf ca. acht Seiten Dra-
mentext in der ebenfalls von Laure Boivin betreuten Moliére-Ausgabe gegeniiber (M1, 26-34; B2 nach dem
GeR). Ob der dialogische Dramentext der Friihen Neuzeit pro Seite bei Klett tatsdchlich — wie hier einmal
zu Gunsten der Gegenwartsliteratur angenommen — deutlich weniger #ypes versammelt als der
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bearbeitet werden — vielfdltige Methoden, z.B. aus der Theaterpddagogik, bieten sich
gleichfalls an.'? Da Frankreich ,Kultur® intensiv staatlich subventioniert, ist es auch ein
Leichtes, eine Inszenierung, z.B. der Comédie francaise, relativ kostengiinstig auf DVD
in den Unterricht einzubringen. Sobald ein Grofteil der SuS lacht, wire ein erster, ludi-
scher Zugang zum Gegenstand hergestellt.

Aber der Lebensweltbezug? Warum sollten SuS die Mechanismen der Mo-
liere’schen Komik kognitiv nachvollziehen? Und was bringt das fiir die kommunikative
Kompetenz? Geht nicht das Gespenst um, dass unsere SuS am Ende Moliére ,analysieren*
konnen, aber in Frankreich im Gesprich aufgeschmissen sind?!? Wer dieses Menetekel
an die Wand wirft, argumentiert aus meiner Sicht unredlich. Er oder sie insinuiert, die
Kompetenzorientierung sei direkt auf die Grammatik-Ubersetzungsmethode des 19. Jahr-
hunderts gefolgt und es werde erst jetzt ,endlich® praxisnah im Franzosischunterricht
kommuniziert.!*

Wenden wir es einmal produktiv: Die Moli¢re’sche Komik ist ja gar kein Phino-
men, dass sich allein bei Moliere findet. Moliere zeigt exemplarisch, wie Komik funkti-
oniert. Sobald die SuS ein paar dieser immer wiederkehrenden Mechanismen verstanden
haben, kann dies direkt in ihrer Lebenswelt aufgesucht werden. Dabei ist es wohl nicht
einmal zwingend, Komik-Theorie gesondert einzufiihren — Le Malade imaginaire ist sich
im Zweifel auch selbst genug: Die Komddie bietet uns einen angenehmen, von Lachen
begleiteten, biihnenwirksamen Lehrgang zur Komik. Es diirfte daher moglich sein, Ko-
mik induktiv am Stiick exemplarisch von den SuS nachvollziehen zu lassen, wenn die an
Schulen sehr knapp bemessene Zeit kein flankierendes Erarbeiten von Komik-Theorie
zuldsst. An einer exemplarischen Szene (1,5) soll dies in Form einer Sachanalyse skizziert
werden, auf die dann im engeren Sinn didaktische Uberlegungen aufbauen.'> Die Klett-

Ausgabe (Laure Boivin) annotiert fiir diese sich dort {iber etwas mehr als acht Seiten

Jugendroman als narratives Werk von 2014, miisste genauer ausgezihlt werden. Die Tendenz diirfte aber
durch diese Stichprobe bereits klar — und jedenfalls nicht zu Lasten der Komddie des classicisme — erkenn-
bar geworden sein.

12 Zur Theaterpidagogik und zur Methode des szenischen Spiels vgl. SCHELLER, Szenisches Spiel.

13 Eine #hnliche Polemik wurde 2015 vom Tweet einer Schiilerin ausgeldst und kontrovers diskutiert. Vgl.
MOJECKI/ KRUGER, ,,Willkommen im Erwachsenenleben®, 0.S.

14 Unterschlagen wird dabei die kommunikative Wende im Fremdsprachenunterricht, die bereits Ende des
19. Jahrhunderts, z.B. von Wilhelm Viétor, vorbereitet wurde (vgl. GRUNEWALD, ,,Grammatik-Uberset-
zungs-Methode*, 117).

15 Zur Problematik einer konventionellen, rein analytischen Sachanalyse literarischer Texte vgl. LOSENER,
,,Poetisches Verstehen bei der Unterrichtsvorbereitung®, 1-5.
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erstreckende Szene insgesamt 44 Lexeme, Verbalformen (subjonctif imparfait) und Syn-
tagmen. Einige sind auch fiir den Wortschatz heutiger SuS durchaus relevant (z.B. beau-
frére, gendre, dessein, demeurer, consentir a qc, héritier, défendre fiir interdire); manche
diirften vielleicht doch als geldufig vorausgesetzt werden (devoir) oder konnen selbstdn-
dig von den SuS z.B. iiber Wortbildungsregeln des Franzdsischen erschlossen werden
(bonté < bon; désheriter < héritier, héritage). Metaphern sollten hingegen aus literatur-
didaktischer Sicht nicht im Sinne einer , Vokabelangabe‘ aufgeldst werden:!¢ Im Falle der
Wendung ,,vous n’aurez pas ce ceeur-la“ (MI, 32) stellt die Annotation sogar die Po-
lyvalenz des Textes still, indem ceeur allein mit courage ,iibersetzt* wird.!” Zieht man die
hier genannten Lexeme und Syntagmen ab, wird deutlich, dass der Haupttext des Malade
imaginaire nur an wenigen Stellen tatsdchlich ,veraltete* Wendungen den SuS zumutet.'®
Boivin fiihrt nur drei explizt mit ,,vx.“ (vieux) markierte Fille in der uns hier interessie-
renden Szene an.

Dort ruft Argan, pater familias und als Hypochonder der Titel-,Held* der Komo-
die, seine élteste Tochter Angélique — man beachte den sprechenden Namen — zu sich,

um ihr zu er6ffnen, dass er einen Brautigam fiir sie gefunden habe. Angélique geht davon

16 Ein Kandidat wiire das Adverb ,aveuglément‘, denn weder diirfte ,blind‘ SuS der Oberstufe als Vokabel
unbekannt sein, noch diirfte es in Angéliques Rede (,,suivre aveuglément toutes vos volontés®; MI, 27)
besondere Schwierigkeiten bereiten, solange man auch im Deutschen die entsprechende (verblasste) Meta-
pher ,jemandem bzw. einer Sache blind folgen® kennt.

17 Die bei Klett angebotene ,Ubersetzung* ist sogar problematisch, wenn wir den Kontext mitbedenken:
Toinette, die freche und lebenskluge Dienstmagd, wirft an dieser Stelle dem Hausherrn Argan nicht in erster
Linie vor, er sei nicht mutig genug, um seine Tochter Angélique gegen ihren Willen zu verheiraten, sondern
appelliert an seine ,,tendresse paternelle* (MI, 33). Mit ,,coeur” diirfte somit eher gemeint sein, dass Toinette
dem Patriarchen nicht zutraut, ein solches Herz (aus Stein) zu besitzen, dass ihn die Trdnen der eigenen
Tochter (,,[u]ne petite larme ou deux*) nicht beriihrten (vgl. ebd.). Die Annotation nimmt also nicht allein
den SuS die Deutung allzu eilfertig ab, sondern zwingt ihnen tendenziell sogar eine durchaus problemati-
sche Deutung auf: Wer wollte schon im Unterricht einer Vokabelannotation widersprechen? Nicht jeder
wird Furetiéres Dictionnaire aus dem 17. Jahrhundert zur Hand haben. Dort liest man (Bd. 1, s.v. ceeur):
,,se dit particulierement [!] de 1’affection, de I’amitié, de I’amour, de la tendresse.” (Hervorhebung CGQG)
Aus diesem kleinen Beispiel ldsst sich bereits in nuce ein Pladoyer fiir eine engere Zusammenarbeit von
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken entwickeln. Eine Schulausgabe der 1960er [!] bis 1990er Jahre
war an diesem Punkt {ibrigens schon weiter: Dort wurde zwar auch ,,courage*, aber auBerdem und alternativ
,,dureté* fiir die damaligen SuS annotiert (vgl. MOLIERE, Le Malade imaginaire, hg. v. A. LEONHARDT, fiir
die Schule bearbeitet v. HILAIRE DE VOS, Dortmund: Lambert Lensing '*1991 [11963], 9, Anmerkung 58).
18 Anders stellt sich die Situation in den Ballet-Intermezzi dar, die aber nicht zwingend an der Schule be-
handelt werden miissen. Fiir das letzte interméde, in dem in einem karikaturesk verzerrten Pseudo-Latein
der Medizinstudent an der Fakultit examiniert und schlieBlich in den Kreis der Arzte aufgenommen wird,
bote sich jedoch eventuell ein Gemeinschaftsprojekt mit dem Lateinunterricht an.
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aus, dass ihr Geliebter, Cléante, bei ihrem Vater um ihre Hand angehalten hat.!” Daher

reagiert sie hochst erfreut, als Argan von einem Heiratsantrag berichtet:

On vous demande en mariage. Qu’est-ce que cela? vous riez. Cela est plaisant,
oui, ce mot de mariage; il n’y a rien de plus drdle pour les jeunes filles: ah! nature,
nature! (MI, 26)

Anggéliques Lachen (,,vous riez) ist aber gar nicht so einfach zu deuten. Argan spricht
sein eigenes Verstehen dieses Lachens aus: Fiir ihn ergibt sich Angéliques Reaktion aus
ihrer ,,nature* als junges Madchen, fiir das die Heirat an sich komisch sei (,,rien de plus
drole*). Wie sich noch herausstellen wird, hat er seine Tochter aber griindlich missver-
standen. Vielleicht verstehen wir Angélique besser, wenn wir ihr Lachen als lustvoll be-
greifen — in freudiger Erwartung, ihren Geliebten bald heiraten zu diirfen®® —, zugleich als
Verlegenheitsgeste und — nach Freud — als Abbau innerer Spannung bzw. als ,,ersparte[n]
Geflihlsaufwand“.?! Argans Hinweis auf die ,Natur* junger Médchen ist dann aus Sicht
des Zuschauers entwertet. Da der eingebildete Kranke als die zentrale Witzfigur dieser
Komddie bereits nach der ersten Szene dem Publikum deutlich geworden ist, kann er
keine iiberzeugende Autoritét in Hinblick auf die Deutung des Verhaltens seiner Tochter
beanspruchen. Ein erstes, eventuell fiir die SuS noch intrikat verstecktes Missverstindnis
zeigt sich somit bereits eingangs in diesem Dialog Vater — Tochter. Argan nimmt seine
Tochter implizit als ,naiv® wahr, die seiner Auffassung nach iiber das Wort (,,ce mot*)
,Heirat® lacht, da sie die Implikationen nicht verstehe, und meint daher, problemlos ihre
Zustimmung zu seinen Plidnen zu erhalten: ,,A ce que je puis voir, ma fille, je n’ai que
faire de vous demander si vous voulez bien vous marier.“ (MI, 26) Da Angélique fest
davon ausgeht, dass Cléante um ihre Hand angehalten hat, unterwirft sie sich (zunéchst)
in allem der véterlichen Autoritit: ,,Je dois faire, mon pére, tout ce qu’il vous plaira de
m’ordonner.” (MI, 27) Diese Pose der Unterwerfung — als solche, ndmlich als Pose, wird
sie noch deutlich — wiederholt Angélique und steigert dies hyperbolisch: ,,C’est a moi,
mon pére, de suivre aveuglément toutes vos volontés.* (MI, 27) Dem Zuschauer schwant

wohl bereits an dieser Stelle, dass beide Figuren aneinander vorbeireden, da Argan in

1% Dies wissen wir aus der vorangegangenen Szene, in der Angélique der Dienerin Toinette von Cléante
vorschwirmt (vgl. ML, 1,4).

20 In diesem Sinne verweist Angéliques Lachen nicht auf Komik, sondern auf Freude. Fiir sie ist also die
Heirat (mit Cléante) gerade nicht ,,drole®, wie Argan meint.

21 FREUD, ,,Humor*, 383.
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seinem Wahn als wenig reflektiert erscheint und auch bereits die praktisch veranlagte
Dienerin Toinette die Jungmadchentraume Angéliques in Zweifel gezogen hat.?? Hinzu-
kommt unser Weltwissen und — z.B. aus dem Deutschunterricht, aber auch aus eigener
Rezeption fiktionaler Werke entsprungen — unsere Erwartungshaltung, dass eine Komo-
die nicht einfach und sofort mit der Heirat des Liebespaares enden kann. Wir befiirchten
bzw. wir erwarten lustvoll ein Hindernis, das sich Cléantes und Angéliques Liebe in den
Weg stellt — sonst wire das Stiick ja banal und langweilig. Bis aber dieses Hindernis in
all seiner Klarheit dem Publikum vor Augen steht, bedarf es einer weiteren dialogischen
Entfaltung, die in sehr kurzen Repliken von Vater und Tochter gipfelt und ihren Um-
schlagpunkt erreicht. Nachdem Angélique gestanden hat, dass sie den Pritendenten be-
reits kennt — sie meint natiirlich Cléante — referiert Argan, was er seinerseits iiber den von

ihm anvisierten Schwiegersohn in Erfahrung gebracht hat:

Ils disent que c’est un grand jeune gargon bien fait.
ANGELIQUE  Oui, mon pére.
ARGAN De belle taille.
ANGELIQUE  Sans doute. (M1, 28)

Dieses ,Spiel* — Argan benennt duf3erliche und in der Folge auch charakterliche Vorziige
des Bréutigams (,,Fort honnéte*; MI, 28), Angélique stimmt in allem zu oder steigert diese
Vorziige gar hyperbolisch (,,Le plus honnéte du monde*; ebd.) — setzt sich bis zu dem
Kippmoment fort, als Argan auf die fiir ihn zentralen ,Kompetenzen‘ des Bewerbers zu
sprechen kommt: ,,Qui parle bien latin, et grec.”“ (Ebd.) Angélique reagiert erstmals
konsterniert (,,C’est ce que je ne sais pas®; ebd.), da sich dies nicht mit dem deckt, was
sie von ihrem Geliebten weill. Die Mechanik des Dialogs wird hier aufgebrochen: Hatte
iiber viele Repliken hinweg Angélique alles bestitigt, ja fast schon papageienartig nach-
gesprochen, was ihr Vater sagte, stutzt sie nun, der Dialog stockt und die diskursiven
Spielregeln dndern sich radikal: Zunidchst reagiert Angélique grammatikalisch mit der
ersten Verneinung ihrer Rede in diesem Dialog (,,je ne sais pas®), fragt ungldubig nach,
als sie erfahrt, ihr Brautigam werde bald Arzt (,,Lui, mon pere?*; MI, 28) und sei der
Neffe eines M. Purgon. Bei ihren Fragen hofft Angélique, dass diese als rhetorische Fra-
gen funktionieren, denn die von ihr insinuierte Antwort Argans wére ,mais non!‘ Dieses

rhetorische Spiel geht aber flir Angélique nicht auf, die Stilfigur 1duft zweimal ins Leere,

2 Vgl. M1, 26: ,,| ANGELIQUE] [...] crois-tu qu’il m’aime autant qu’il me le dit? [TOINETTE] Hé! hé! ces
choses-1a, parfois, sont un peu sujettes a caution.*



HeLix 13 (2020) 120

denn Argan bestdtigt seine Aussagen (,,Oui“) und kontert schlieBlich selbst Angéliques
zweite Frage mit einer Nachfrage, die offenlegt, dass er den Geliebten seiner Tochter gar
nicht kennt: ,,Quel Cléante? Nous parlons de celui pour qui I’on t’a demandée en mariage*
(M1, 29) Was das Publikum spétestens an dieser Stelle erkennt, formuliert die schockierte
Angélique expressis verbis: ,[...] mon pere, je connais que vous avez parlé d’une per-
sonne, et que j’ai entendu une autre.” (Ebd.)

Die Komik der Szene beruht somit in erster Linie auf der Struktur des Missver-
standnisses (malentendu; quiproquo). Dieses miissen die SuS erkennen, sonst wird es
thnen nicht moglich, den Dialog Argan — Angélique als komisch zu erleben und zu ge-
nieBen.?* Aus diesem quiproquo folgen jedoch sekundir weitere komische Elemente: Da
Vater und Tochter von einem jeweils anderen jungen Mann sprechen, wird (retrospektiv)
deutlich, was ihre Priferenzen bei der Auswahl des Ehemanns sind. Argan hatte seine
Aufzéhlung der Vorziige des Bewerbers als Klimax konzipiert: Weniger wichtig wirken
fiir ihn AuBerlichkeiten (also die korperliche Attraktivitit des jungen Mannes), wichtiger
dann schon Charaktereigenschaften, am wichtigsten jedoch seine Fachkompetenz als an-
gehender Arzt. Dies legt Argan auf Toinettes Nachfrage, was ihn denn dazu bewogen
habe, einen Medizinstudenten fiir seine Tochter auszuwéhlen, explizit offen: ,,Ma raison
c’est que, me voyant infirme et malade comme je suis, je veux me faire un gendre et des
alliés médecins [...]* (MI, 29f1.).

Fiir Angélique stellt sich dies gidnzlich anders dar: Sie hatte ihrem Vater solange
euphorisch beigepflichtet, wie die Attraktivitit und der Charakter ihres Cléantes fiir sie
erkennbar waren, verneint jedoch fiir ihre Partnerwahl die Relevanz von Latein- und Grie-
chischkenntnissen.?* Formal steuert Argans Aufzihlung klimatisch auf den Héhepunkt
der medizinischen Wissenschaft zu, wohingegen sich dies fiir seine Tochter als desillusi-
onierende Anti-Klimax erweist. Rhetorisch ist der Dialog meisterlich komponiert, ohne
dass das Publikum all diese Finessen mit Fachtermini benennen kénnen miisste, um zu

lachen. Fiir die Arbeit am Text mit SuS bedeutet dies, dass als ein wesentliches Element

23 Wir bewegen uns hier zunichst noch im Bereich ,,kognitiv 1 (,,Leseverstehen) in Carola Surkamps
Modell literarischer Kompetenz, werden aber mit Blick auf die Komik der Szene gleich zu ,.kognitiv II
(,,asthetisches Verstehen™) voranschreiten. Vgl. SURKAMP, Literarische Texte im kompetenzorientierten
Fremdsprachenunterricht, 84.

24 Moliére war Zeit seines Lebens ein groBer Skeptiker mit Blick auf die frithneuzeitliche Medizin und ihren
gelehrten, lateinisch-griechischen Jargon, den er final im Malade imaginaire als ein Kauderwelsch sonder-
gleichen karikiert (vgl. M1, ,,Troisieme intermede®, 120-129).
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von Komik das Missverstindnis erkannt werden muss, um den ,Witz® der Szene zu ver-
stehen und iiber Argan und teils auch Angélique zu lachen: Thre hyperbolische Schwir-
merei fiir Cléante (,,[1]e plus honnéte du monde®; MI, 28) macht sie uns sicher sympa-
thisch, ldsst uns aber auch schmunzeln, weil wir uns an Symptome eigener Verliebtheit
erinnern.”> Ob SusS all diese Nuancen am Dramentext erkennen, muss sich in der konkre-
ten Diskussion der Szene erweisen.?® Kognitiv geniigt aber fiir eine tiefergehende Be-
schéftigung mit Sprache und Rhetorik der Szene zunéchst ein Begrift: malentendu. Ist
dieser Groschen gefallen, kann z.B. dariiber nachgedacht werden, wie man die beiden
Rollen interpretatorisch auf der Biihne gestalten wiirde: Wie soll Argan, wie Angélique
sprechen, Pausen setzen, mit Emphase arbeiten? Vielfdltige Methoden des szenischen
Spiels und in einem weiteren Sinne der Theaterpddagogik bieten sich an, um mit beiden
Rollen produktiv zu arbeiten.?” In Partneriibung konnen je zwei SuS den Dialog fiir ein
Rollenspiel erarbeiten und im Anschluss der Klasse vorspielen. Das Publikum gibt Feed-
back zum jeweiligen Spiel und vergleicht unterschiedliche szenische Interpretationen.
Die SuS verstehen dabei auch, dass es nicht die eine, allein ,richtige® Option gibt, den
Dramentext auf der Biihne zu inszenieren. Diese Erkenntnis kann vielleicht noch deutli-
cher werden, wenn man gemeinsam einen Blick auf verschiedene, im Internet oder auf
DVD verfiigbare Auftritte professioneller Schauspieler/innen wirft. An weiteren exemp-
larischen Szenen aus dem Malade imaginaire konnen im Anschluss zusétzliche, prototy-
pische Elemente von Komik herausgearbeitet und fiir darauf aufbauende Aufgabenfor-
mate anschlussfiahig werden.

Komik ist ndmlich gewiss allgegenwiértig auch in unserer Gegenwart. Was die
SuS am Beispiel der Moliere-Komdodie iiber Mechanismen und Techniken gelernt haben,
mit denen Komik erzeugt werden kann,?® 1sst sich anschlieBend als Transferleistung an
anderen, scheinbar oder auch tatsdchlich lebensweltlich ndheren Gegenstdnden auspro-

bieren, indem SuS in einer Hausaufgabe z.B. ihre Lieblings-Hollywood-Komddie

% Die ,,Uberschitzung® des bzw. der Geliebten hat schon Sigmund Freud als ein typisches ,Symptom* der
Verliebtheit beschrieben (vgl. FREUD, Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie, 531.).

26 Fiir die konkrete Erarbeitung der Szene im eigenen Unterricht bieten sich vielfiltige Methoden und So-
zialformen an, die hier nicht im Einzelnen diskutiert werden miissen. Ein Aufhénger konnte aber die simple,
vielleicht freundlich-provozierende Frage ,Pourquoi riez-vous ?* in einem Unterrichtsgespréach sein — vo-
rausgesetzt, bei der Lektiire haben SuS tatsdchlich gelacht. Falls nicht, brauchen wir einen didaktischen
Plan B.

27 Vgl. erneut den ,Klassiker‘ von SCHELLER, Szenisches Spiel.

28 Dafiir geniigt nicht die eine, hier exemplarisch ausgewiihlte Szene. Vielmehr miissten an weiteren Szenen
weitere Mechanismen und Techniken der Moli¢re’schen Komik erarbeitet werden.
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auswéhlen und darauthin befragen, an welchen Stellen strukturell Moli¢res Techniken
immer noch erfolgreich zum Einsatz kommen. Wer mit dem Genre ,Komdodie® in Film,
TV und Streamingdiensten nichts so recht anfangen kann, darf gerne an anderer Stelle
recherchieren: Man kann gewiss davon ausgehen, dass jede/r ein bestimmtes kulturelles
Format liebt, das ihn oder sie zum Lachen bringt.

Diese Recherche darf also zundchst durchaus auf US-amerikanische und deutsche
Produktionen fokussiert werden und ganz den Interessen der SuS folgen. Kommunikativ
gewendet fiir den Franzosischunterricht wird diese Hausaufgabe jedoch dadurch, dass den
SuS im Unterricht abverlangt wird, eine kurze, exemplarische (z.B. YouTube-)Sequenz
aus dem recherchierten Material dem Plenum auf Franzosisch (Sprachmittlung!) vorzu-
stellen, zu kommentieren und mit Moli¢re zu vergleichen. Im Anschluss an jede Présen-
tation diskutiert die Klasse iiber die Stimmigkeit des Vergleichs und {iber das Neue und
Andere, was in der Gegenwartskomik eventuell {iber Moliére hinausweist.

Damit wire vieles erreicht: Molieres Werk wird nicht als verstaubter Klassiker
der grauen Vorzeit prinzipiell als lustlos imaginierten SuS zugemutet,?® sondern als iiber-
aus witziges Werk auch sinnlich erfahrbar. Den SuS wird deutlich, dass Moli¢re bereits
vieles vorwegnimmt, was in der Gegenwartskultur immer noch als Komik zum Einsatz
kommt. Die Briicke aus dem 17. ins 21. Jahrhundert wird also bei diesen Aufgabenfor-
maten kognitiv iiber den Nachvollzug eines formalen Charakteristikums der Mo-
liere’schen Komddie gespannt, ohne dass dies den SuS als analyse im formalistischen
Sinn abverlangt wiirde. Wenn dieser Ansatz von den SuS angenommen wird — affektive
Kompetenz!*® — entdecken sie ihren eigenen Forscherdrang, besser verstehen zu wollen,
warum sie lachen. Angéliques Lachen, die zunichst lacht, als ihr Vater von dem Heirats-
antrag berichtet, kann im Unterricht erneut fokussiert werden, um zu zeigen, dass wir
auch in unserer Alltagswelt nicht immer einfach entscheiden konnen, warum wir und an-
dere lachen, dass Lachen nicht immer auf Komik verweist, sondern vielféltige Funktionen

fiir uns als Menschen erfiillen kann, u.v.m. Auf Franzosisch wird bei all dem auch intensiv

2 Vgl. Gruschkas Einschitzung zum aktuellen Schulsystem: ,,[AJuch die Schiiler werden nicht mehr durch-
weg als interessiert, motiviert und befdhigt zum griindlicheren Bearbeiten und Verstehen der Inhalte des
Unterrichts angesehen.” (Erziehen heifit Verstehen lehren, 27) Heutige Didaktik gehe somit haufig von
,,einer pessimistischen Anthropologie des Schiilers* aus (ebd., 88). Dies lésst sich seiner Auffassung nach
bereits auf Studierende in Lehramtsstudiengéngen iibertragen: ,,Der Student wird mit ihnen [= der Lehr-
buchliteratur] nicht mehr als leseféhig, lesemotiviert oder gar als kritikfahig wahrgenommen.* (Ebd., 74)
30 SURKAMP, Literarische Texte im kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht, 84.
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kommuniziert — nicht iiber hochtheoretisch-philosophische Konstrukte der Komiktheorie,
sondern iiber ein induktiv gewonnenes, dann als Transfer an andere Gegenstinde heran-
getragenes Versténdnis von Komik, das auch alltagstauglich ist.*!

Neben diesem eher analytischen Zugang zu literarisch-theatralischen Techniken
bei Moliére gibt es aber auch vielfiltige Optionen, die den Plot fokussieren. Dies fiihrt
uns zu einem zweiten, eher thematischen Zugang zum Malade imaginaire und zu einer

weiteren These, die auf den Titel dieses Essays zuriickgreift.

Warum nicht gleich Gegenwartsliteratur?

Bisweilen kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, als sei gleichsam jedwedes Ma-
terial unserer Gegenwart schon allein deshalb ein potenziell fantastischer Unterrichtsge-
genstand, weil es aus der Gegenwart der SuS stammt. Diese naive Sicht ldsst sich jedoch
recht einfach problematisieren: In der Fachzeitschrift Pddagogik findet sich ein Aufsatz,
der das Portfolio als didaktische Methode vorstellt und {iber die Fachergrenzen hinweg
diskutiert.3? Als Beispiel wird das Portfolio eines Schiilers der achten Klasse im Englisch-
unterricht vorgestellt: Die SuS durften sich frei ein Thema wéhlen, vorgegeben war nur
,Grofbritannien‘. Der Schiiler Michael L. wihlt ,.ein geschichtliches Thema“, nidmlich
die Rosenkriege des 15. Jahrhunderts und recherchiert dazu vielféltige Materialien, die er
in sein Portfolio integriert. Er scheint dabei von Fragen auszugehen, die er selbst an den
Gegenstand richtet: Woher kommt der Name? Wer waren die Konfliktparteien? Wie
wurde der Konflikt gelost?*3

Ich provoziere Lehramtsstudierende nun gerne damit, dass ich sie direkt frage, ob
die Lehrkraft dies nicht hitte unterbinden miissen, denn was bringt denn ein Spezialisten-
wissen zum spaten Mittelalter in Merry Old England fiir den Berufsweg dieses Schiilers?
Hatte er sich nicht lieber mit einem Thema seiner Lebenswirklichkeit auseinandersetzen
sollen, sagen wir: dem Brexit? Als Reaktion der Studierenden wird man hoffentlich ve-
hementen Widerspruch ernten: Dadurch, dass der Schiiler seinen eigenen Interessen folgt,

werden die Rosenkriege ja zum Teil seiner Lebenswirklichkeit. Diese intrinsische

31 Je nach Interesse und ,Stérke‘ der jeweiligen Gruppe von SuS ist es selbstverstindlich nicht verboten,
auch Termini der Komiktheorie einzufiihren. Es sollte aber der Versuch unternommen werden, auch fiir
gef. ,schwichere’ Gruppen einen ersten Zugang zu Molicre, zum Malade imaginaire, der Komddie des
17. Jahrhunderts und zu Komik als anthropologische Universale zu ermoglichen.

32 Vgl. HACKER, ,,Mit der Portfoliomethode den Unterricht verindern®.

3 Vgl. ebd., 13.
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Motivation fiihrt auch sicher dazu, dass viel mehr Zeit und Energie in die Recherche ge-
steckt wird als bei einem anderen, nur scheinbar relevanteren und alltagstauglicheren
Thema. Zum konkreten Rosenkriegsportfolio liee sich auBerdem der Hinweis ergénzen,
dass diese Epoche des englischen Spétmittelalters nach eigenen Aussagen George R.R.
Martins eine zentrale Inspirationsquelle fiir Game of Thrones darstellte’* — und damit
auch Teil der Lebenswirklichkeit einiger Fantasy-begeisterter SuS geworden ist. Ganz
gegen Wolfgang Klafkis urspriinglichem Ansatz scheinen gleich mehrere Faktoren seiner
,didaktischen Analyse* in einem gegenwdrtig verkiirzten Verstindnis des Lebensweltbe-
zuges ausgeblendet zu werden: ,Lebenswirklichkeit® besteht bei weitem nicht allein aus
der uns umgebenden, faktisch-materiell-digitalen Realitdt, sondern auch aus vielféltigen
Fiktionen. Klafkis ,,Grundfragen* muten der Lehrperson daher explizit zu, nicht allein
nach der ,,Gegenwartsbedeutung® des Unterrichtsgegenstandes ,,im geistigen Leben* der
SuS zu fragen, sondern auch die (postulierte) ,,Zukunftsbedeutung* sowie die ,,[e]xemp-
larische Bedeutung* des Themas in den Blick zu nehmen.*

Zuriick zu Moliére: Auch thematisch ist der Malade imaginaire trotz der klaren
Kontextualisierung in der franzdsischen Stindegesellschaft des 17. Jahrhunderts ein
Werk, das Themen verhandelt, die relativ einfach anschlussfiahig an die Lebenswelt, die
Sorgen und Noéte Jugendlicher und junger Erwachsener wirken: Im Zentrum des Plots
steht ja neben der Hypochondrie der Generationenkonflikt — wie so oft bei Moliere.

Gewiss, zunichst muss nachvollzogen werden, was bei diesem Konflikt (gottlob!)

anders als in der Lebenswirklichkeit der allermeisten SuS unserer Gegenwart ist.’

34 Vgl. einen entsprechenden Artikel im Guardian: THAROOR, ,,How Game of Thrones drew on the Wars
of the Roses*, 0.S.

35 Eine gute Ubersicht zu Klafkis Modell bietet fiir Lehramtsstudierende JANK/ MEYER, Didaktische Mo-
delle, 205, auf die daher auch hier zuriickgegriffen wird. Meine Kursivierung (,,im geistigen Leben®) un-
terstreicht, dass sich ,Lebensweltbezug® nicht im Materiellen und Faktischen erschopft, sondern auch Fik-
tion, Reflexion, Traum und Wunsch (u.v.m.) der SuS umgreift. Allein schon bei der ,,Gegenwartsbedeu-
tung® ist auBerdem gerade nicht gemeint, dass Schule die Lebenswelt der SuS simplistisch doppeln soll;
vielmehr muss auch gefragt werden, was aus meiner professionellen Sicht als Lehrperson, also ,,vom pada-
gogischen Gesichtspunkt aus gesehen®, Teil dieser Lebenswelt sein sollte (vgl. ebd.). Die Frage(n) nach
der ,,[e]lexemplarischen Bedeutung® des Gegenstandes (,, Welchen allgemeinen Sachverhalt, welches allge-
meine Problem erschlieBt der betreffende Inhalt? — hier wére es die Komik) sind aulerdem mit dem von
Wagenschein vertretenen ,,exemplarischen Prinzip“ kongruent (vgl. ebd., 204f. und LEHNER, Didaktische
Reduktion, 43-47).

36 Eine von Gruschka zu Recht kritisierte ,,Verfilschung durch Aktualisierung* (Erziehen heif3t Verstehen
lehren, 82-84; Kursivierung im Original) gilt es also unter allen Umsténden zu vermeiden. Es darf in der
Auseinandersetzung mit dem Malade imaginaire nicht das eintreten, was Gruschka am Beispiel der Be-
handlung eines biblischen Gleichnisses im Religionsunterricht, pointiert als Kernproblem einer solchen
,aktualisierenden® Didaktik erfasst: ,,Man behauptet, ein zureichendes Bild von der Sache zu zeichnen,
indem man zeigt, als was sie heute erscheinen wiirde.” (Ebd., 83)
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Insbesondere sei hier an die arrangierte Ehe erinnert, die sich an den Interessen des Vaters
und nicht an der Neigung der Tochter ausrichtet. Wenn man nochmals auf die hier exemp-
larisch ausgewdhlte Szene blickt, wird bei genauer Lektiire schon zu Beginn des Dialogs
Argan — Angélique deutlich, dass der Hypochonder den jungen Bréautigam gar nicht aus
eigener Anschauung kennt, sondern dass es sich um eine Absprache der Viter handelt,
die iiber die Kopfe, Interessen und Neigungen ihrer Kinder, Sohne wie Tdchter, hinweg
nach ganz eigenen Interessen entscheiden: ,,/ls disent que c’est un grand jeune garcon
bien fait.”“ (MI, 28; Hervorhebung CG). Bereits hier legt auf Nachfrage Toinettes der
Hausherr diese eigenen Interessen offen: Aufgrund seiner vermeintlichen Krankheit
wiinscht er sich einen Arzt in der Verwandtschaft. Fiir die ,Gegenseite‘ diirfte in erster
Linie die Mitgift relevant werden: Toinette betont nicht zuféllig Argans Reichtum (,,avec
tout le bien que vous avez*; M1, 29). Diese im Text erkennbare (soziohistorische) Alteri-
tat darf nicht sofort und eilfertig fiir die SuS mit ,Gegenwart® iibertiincht werden. Gerade
auch im Sinne der interkulturellen Kompetenz sollen die SuS zunichst das Fremde dieser
Stiindegesellschaft verstehen lernen,’” bevor man zu Aktualisierungen greift. Uberra-
schend mag es fiir SuS sein zu sehen, dass die ,Verpartnerung‘ zweier Menschen iiber
lange Phasen der Menschheitsgeschichte nicht priméar der freien Entscheidung der Indi-
viduen folgte, sondern familidren Interessen entsprechen musste, iiber die in einer patri-
archalen Gesellschaft in erster Linie die Viter entschieden. Zugleich wird aber in der
Moliére-Komddie auch deutlich, dass sich bereits im 17. Jahrhundert Kritik an diesem
Ehemodell regte und die Komik des Stiicks den Patriarchen demontiert. Die Sympathie-
lenkung weist nimlich eindeutig auf die jungen Liebenden, die sich im happy ending auch
finden (diirfen). Dies alles miisste auch mit SuS am Text herausgearbeitet werden, wobei
wiederum das formale Element der Komik uns bei dieser Textarbeit leiten kann. Deutlich
wird dann das kritische Potenzial, das der Komik bei Moliére (und vielen anderen Auto-
ren bis in unsere Gegenwart) eignet.

Wenn man im Anschluss aber dieses gesellschaftliche Problem des 17. Jahrhun-
derts (die arrangierte Ehe) auf eine abstraktere und damit allgemeinere (,klassische‘?)
Ebene hebt, wird ein Thema sichtbar, das sich sehr wohl gut aktualisieren ldsst, denn

Generationenkonflikte ergeben sich in jeder Eltern-Kind-Konstellation neu. In diesem

37 D.h., als ,,eine fremde Welt“ (vgl. KIRCHMEIR/ LANG, Les comédies de Moliére. Guide pratique pour
enseigner les classiques, 9).
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Falle diirften sich v.a. Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terrichts anbieten. Die SuS kdnnten z.B. einen Streit Argans mit seiner &dlteren Tochter
Anggélique in unsere Gegenwart iibertragen, also den Generationenkonflikt fiir sich tiber-
setzen. Viele Jugendliche werden die Erfahrung gemacht haben, dass die Eltern nicht iiber
jeden neuen Freund respektive Freundin begeistert sind, vielleicht sogar Einfluss auf die
Wahl nehmen wollen. Eine weitere Option wire die bei Heranwachsenden oft unbeliebte
Frage von Eltern und Verwandten, was sie denn nach der Schule machen wollen. Welches
Studium, welche Ausbildung, welcher Beruf soll es werden? Herzchirurg wie der Vater,
Professorin fiir Elektrotechnik wie die Mutter? Oder sich doch lieber mit der eigenen
Punk-Band selbstindig machen? Auch in diesem Feld sind Missverstidndnisse denkbar,
die sich formal nach Moliéres Vorbild entfalten lassen. Dieses Aufgabenformat einer ak-
tualisierenden Nachdichtung wire ganz im Sinne des handlungs- und produktionsorien-
tierten Literaturunterrichts keine anachronistische Spielerei.*® Vielmehr wire als Aufgabe
transparent zu formulieren, dass dabei die Struktur (die Komik) der Szene erhalten blei-
ben soll, der Plot aber einem Problem der Gegenwart entsprechen miisse. Literaturwis-
senschaftlich wiirden wir hier die Technik der Parodie formal ins Didaktische wenden,
nidmlich als ,,[v]erzerrende [...] Nachahmung |...] eines bekannten dichterischen Werkes
unter Beibehaltung der gegebenen Form auf einen anderen, nicht dazu passenden In-
halt.**® Um die Aufgabe adéquat zu bearbeiten, miissen die SuS Form und Struktur der
Szene bei Moliére, die eingesetzte Komik sowie den Argumentationsgang der Konflikt-
parteien Eltern vs. Jugendliche(r) genau nachvollziehen und hermeneutisch fiir sich ver-
standen haben, sich also ein eigenes Verstehen des Textes erarbeiten, das der Eigenlogik
des Moliére-Stiicks keine Gewalt antut. Die von den SuS neukonzipierten Szenen sind
eine im Sinne der Parodie-Definition zwar ,verzerrende‘ imitatio, sie verstehen dadurch
aber die dispositio sowie die rhetorischen Mittel der elocutio, die Moliére in seinem sze-
nischen Dialog einsetzt, um ein gesellschaftliches Problem seiner Zeit zur Diskussion zu
stellen und zugleich sein Publikum zum Lachen (iiber die Elterngeneration) zu bringen.

Fiir die Interpretation des Malade imaginaire wére damit also auch einiges gewonnen. Es

38 Vgl. HAAS/ MENZEL/ SPINNER, ,,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht®, 23 (die
Replik auf den Einwand 6.3: ,,Da verselbsténdigen sich doch die Methoden!*)
3 BRAAK, Poetik in Stichworten, 210 (4.1.2.3.2 , Parodie®).
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bliebe davon ausgehend zu hoffen, dass ein solches Vorgehen im Unterricht nicht unter
Gruschkas Verdikt einer ,,Entsorgung des Inhalts durch Umarbeitung® fiele.*°

Die SuS setzen bei der Bearbeitung dieser komplexen Aufgabe die bereits erwor-
benen schriftsprachlich-diskursiven Kompetenzen im Franzosischen ein,*! um einen kre-
ativ-poetischen Text (hier: einen szenischen Dialog) zu verfassen. Dies ist beim Malade
imaginaire leichter mdglich als bei anderen Komddien des Moliére’schen (Euvres, da wir
es mit Prosa — und nicht mit Versen — zu tun haben. Auflerdem kann diese Forderung der
Schreibkompetenz wiederum kommunikativ ins Miindliche gewendet werden: Einzelne
Szenen konnen ausgehend von theaterpidagogischen Ansétzen nach- und vorgespielt so-
wie im Anschluss diskutiert werden: Wie wurde mit dem Moliére-Pritext gearbeitet, was
hat besonders iiberzeugt, was hitte man anders konzipiert? Was geht tiber Moliere hin-
aus? Die Diskussion kann davon ausgehend auch zu einem Themenfeld der Gegenwart
iiberleiten — étre jeune adulte wire so ein recht beliebiges Schlagwort der iiblichen Rah-

menthemen fiir das Abitur in vielen Bundesldndern.

Schlussreflexionen

Kann mit den hier zur Diskussion gestellten didaktischen Uberlegungen aber das ermdg-
licht werden, was Andreas Gruschka von ,gutem Unterricht® einfordert, ndmlich ,Verste-
hen‘ (eines Gegenstandes, einer ,Sache‘) zu lehren? Oder treten auch die in diesem Bei-
trag angeregten Ansitze in die Falle einer ,Uberdidaktisierung*, die in letzter Konsequenz
von Moli¢re und dem Malade imaginaire wegfiihrt? Ein resiimierender Abgleich mit
Gruschkas Kritikpunkten soll diesbeziiglich Klarheit schaffen. Ich greife hier nochmals
auf zentrale Argumente und Postulate des bereits zitierten Auszugs aus Erziehen heifst
Verstehen lehren zuriick und kommentiere diese vor der Folie des am Beispiel des Ein-

gebildeten Kranken Vorgestellten:

(1) Das Verstehen, Mapstab fiir Bildung, steht als Ziel des Unterrichts im Vor-
dergrund der Betrachtung. [...] Verstehen als das iibergreifende Ziel und Medium
des schulischen Lernens muss ansetzen an den Inhalten |[...].

40 GRUSCHKA, Erziehen heift Verstehen lehren, 87 (Kursivierung im Original).

4 Vgl. zur diskursiven Kompetenz als eine der von Carola Surkamp postulierten Teilkompetenzen der
fremdsprachlich-literarischen Kompetenz: Literarische Texte im kompetenzorientierten Fremdsprachenun-
terricht, 84.
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In Auseinandersetzung mit Moli¢res comédie-ballet verstehen die SuS, wie Komik bei
Moli¢re funktioniert, d.h. wie Rhetorik und poetische Sprache Komik generieren. Sie er-
fassen das Fremde der franzosischen Stindegesellschaft als einer streng patriarchalen
Ordnung exemplarisch am Problem der arrangierten Ehe, begreifen in Grundziigen den
Konflikt der Elterngeneration (Argan) mit der Generation der erwachsen werdenden Kin-
der (Angélique, Cléante) und vergleichen dies mit ihrem eigenen Weltwissen, ihrem ,Ho-
rizont* (Gadamer), indem sie versuchen, Moliéres zentrales Thema fiir sich zu aktualisie-

ren. All dies setzt ,,an den Inhalten®, hier: an Moliéres letzter Komodie, an.

(2) Verstehen ist die Voraussetzung flir die Kompetenzen, die uns nicht durch
den bloBen Vollzug des Lebens zufallen. [...]

Ohne ein Verstehen der Mechanismen von Komik bei Moliéere ldsst sich die komplexe
Transferaufgabe auf aktuelle Komikformate in der Populdrkultur nicht bewiltigen oder
fiihrt sich im Sinne einer reinen ,Présentationskompetenz® ad absurdum* — diese Gefahr
gilt es im Blick zu behalten! Es ging hier aber nicht darum, dass die SuS eine technisch
besonders gelungene PowerPoint-Prisentation mit gleichsam beliebigen (digitalen) In-
halten, reinem Meinen oder Finden, befiillen. Vielmehr muss der Maf3stab der Evaluation
der Schiilerleistungen sein, ob es gelingt, Moliéres Komik-generierende Techniken adi-
quat zu definieren und Ahnlichkeiten sowie Unterschiede im Vergleich zu dem selbstin-
dig gewihlten Beispiel aktueller Komik intersubjektiv vermittelbar der Klasse und der
Lehrkraft vorzustellen. Dies ist die Voraussetzung — ganz im Sinne des Gruschka-Zitats
— fiir die Forderung und Entfaltung vielfaltiger Kompetenzen (miindliche Prisentations-
techniken ausgehend von einem komplexen Gegenstand, sprachlich-diskursive Kompe-
tenzen in der Fremdsprache, dsthetische Kompetenz im Verstehen von Komik,* interkul-
turell-kommunikative Kompetenz im Verstehen von Gemeinsamkeiten und Unterschie-

den mit Blick auf den zunéchst ,fremden Gegenstand, u.v.m.).

(3) Es geht um das Wechselspiel von Fragen und Antworten, das sich in der le-
bendigen Auseinandersetzung der Klasse mit dem Inhalt je besonders und doch
entsprechend der Logik der Sache |...] ergibt.

42 Vgl. zu dieser Gefahr Gruschka, Prisentieren als neue Unterrichisform.
43 Vgl. bei Surkamp (Literarische Texte im kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht, 84) das unter
,.kognitiv II* gefasste ,,dsthetische Verstehen*.
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In einem Close Reading stellen die SuS Fragen an Moli¢res Komddie, allen voran: ,Wa-
rum lachen wir?‘ Die Beantwortung dieser nur scheinbar trivialen Frage verlangt nach
einer intensiven, ,,lebendigen Auseinandersetzung* mit der klassischen Komddie. Trivial
mag auf SuS die Frage zunichst wirken, weil sie nach einem Alltagsphanomen, dem La-
chen, fragt. Die triviale Antwort wére also: ,Weil ich das witzig finde‘. Doch damit geht
die Auseinandersetzung mit Moliére erst los, denn sogleich schliefit sich die Frage am
Text an: ,Warum findest du das witzig?‘ Und dann konnte es interessant — und alles an-
dere als trivial — werden. Dass die Frage nach dem Lachen auch in der Tat nur scheinbar
trivial ist, wird bei dem Versuch deutlich zu verstehen, warum Figuren bei Moli¢re la-
chen. Die Antwort am Dramentext féllt ndmlich in einigen Féllen alles andere als leicht.
Man denke z.B. nochmals zuriick an Angéliques (frohliches? befreites? unsicheres? ver-
schidmtes?) Lachen, als der Vater ihr offenbart, dass man um ihre Hand angehalten habe.

Doch nicht allein bei diesen Fragen nach Form und Funktion von Komik und La-
chen bei Moliéere folgen wir zusammen mit den SuS der ,,Logik der Sache®; auch eher
themenzentrierte Zugidnge zum Stiick miissen sich einer sofortigen ,Aktualisierung ver-
weigern:* Bevor SuS kreativ Moliére imitieren konnen, indem sie den Generationenkon-
flikt in ihre eigene Gegenwart {ibertragen, miissen sie am Stiick oder auch mit Hilfe flan-
kierender, ggf. den Geschichtsunterricht mit einbindender Materialien die Struktur der
frithneuzeitlichen Stindegesellschaft und das damalige Konzept von Familie als patriar-
chaler Ordnung verstanden haben.*> Zugleich verstehen sie dank ihrer Erarbeitung der
Moliere’schen Komik, dass diese ihnen zundchst fremde Gesellschaftsordnung bereits

damals nicht unwidersprochen blieb, sondern gerade in Moliere einen wirkméchtigen

4 Wie auch didaktisch gutgemeinte Aufgabenformate sogleich vom Gegenstand weg-, anstatt zu ihm hin-
filhren konnen, zeigt Gruschka am Beispiel einer Gedichtanalyse im Deutschunterricht (vgl. An den Gren-
zen des Unterrichts, 24-28).

45 Wollten wir Juli Zehs brillante Polemik gegen die Frage des ,Wozu?¢ fortfiihren (vgl. ,,Plidoyer fiir das
Warum®), kdnnten wir danach fragen, was es denn unseren SuS eigentlich bringe, die frithneuzeitliche
Standegesellschaft verstanden zu haben, wozu sie sich also {iberhaupt mit ,Schnee von vorgestern® befassen
sollten. Die historischen Wissenschaften und auch der schulische Unterricht diirfen dieser (utilitaristischen)
Provokation nicht ausweichen, denn auch wenn es etwas banal klingen mag, miissen wohl auch Banalitdten
immer wieder neu ins Gedéchtnis gerufen werden: Exemplarisch an der Stindegesellschaft zu Molicres
Zeiten erfahren SuS, dass es im Vergleich zu ,unserer Lebenswirklichkeit ganz andere Modelle in der
Vergangenheit gab, wie Gesellschaft, Familie und Partnerschaft organisiert wurden; sie begreifen, dass das
aktuell in Deutschland herrschende Gesellschaftsmodell historisch gewachsen ist und sich von anderen
Modellen, insbesondere in der Betonung individueller Freiheit, unterscheidet. Es wurde womoglich deut-
lich, dass ,unser® Gesellschaftsmodell nicht einfach ,natiirlich® gewachsen ist, sondern durch menschliches
Handeln immer wieder auf’s Neue begriindet wird und sich Gesellschaft — teils radikal — verdndern kann.
All dies ist sicher auch mit Blick auf das Feld der interkulturellen kommunikativen Kompetenz von nicht
geringer Relevanz.
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zeitgenOssischen Kritiker gefunden hat, dessen (Euvre mit Hilfe des Verlachens den Pat-
riarchen bloBstellt und mit der Dienerfigur der Toinette eine Frau zeigt, die deutlich ver-
niinftiger als der Hausherr argumentiert. Erst auf dieses Verstehen aufbauend kann eine
aktualisierende réécriture fruchtbar werden. Der Riickbezug zur ,,Sache* muss dabei im-

mer wieder eingefordert werden.

(4) Ab der Sekundarstufe verlangt dies nach einem durchgehenden wissen-
schaftsvorbereitenden bzw. propaddeutischen Unterricht, denn alle Begriffs-,
Konzept-, Theoriebildung und Methodik resultieren aus der Erkenntnistitigkeit
der Wissenschaften.*®

Wissenschaftspropiddeutisch haben sich die SuS einen Zugang zu Moli¢res Sprache, dem
,klassischen® Franzosisch des 17. Jahrhunderts auch im Sinne von language awareness
erarbeitet.*’ Sie haben ausgewihlte Fachtermini der Literaturwissenschaft an einem kon-
kreten Beispiel in der poetischen Praxis kennengelernt (Komik, Parodie, Hyperbel,
quiproquo). Je nach Stirke der jeweiligen Klasse kann aber diesbeziiglich auch differen-
ziert werden: In besonders leistungsstarken Gruppen kann z.B. eine philosophische Ko-
miktheorie parallel zu Moliére erarbeitet werden, z.B. (in Ausziigen) Bergson, Le Rire.
Auch kann ,Komik* terminologisch weiter differenziert werden: Wortkomik vs. Situati-
onskomik; das Gattungsmodell der Charakterkomddie, u.a.m. Bei schwécheren Gruppen
ist es aber auch moglich, terminologisch ,abzuriisten‘, ohne dass dabei der Gegenstand
(Le Malade imaginaire) nicht mehr addquat zumindest in Ansdtzen verstanden werden
konnte. So lieBen sich Fachtermini durch alltagssprachliche Begriffe teilweise ersetzen
(,Komik® als Oberbegriff fiir etwas ,,qui provoque le rire* belassen,*® exagération fiir
hyperbole, malentendu fiir quiproquo) und auch der Begriff der Parodie konnte zur Not
eingespart werden, solange das Aufgabenformat in der Praxis weiterhin genau dies den
SuS abverlangt.
*
Mit Blick auf dieses Dossier sei abschlieend eine letzte Zuspitzung erlaubt: Moliéres

,Klassizitdt® erweist sich ausgehend von den hier zur Diskussion gestellten

46 GRUSCHKA, Erziehen heifst Verstehen lehren, 140-143 (Hervorhebungen CG).

47 Wie gezeigt werden konnte, ist aber Moliéres Sprache, was Morphosyntax und Lexik anbelangt, nicht
radikal ,fremd‘, wenn man sie mit dem heutigen, bildungssprachlich gebrduchlichen Schrift- oder eben
auch Schulfranzosisch abgleicht, das unter anderem durch den sich bereits zu Zeiten des Sonnenkonigs
ankiindigenden Zentralismus und einer zentralen Institution wie der Académie francaise (seit 1635) schrift-
sprachlich gleichsam ,eingefroren‘ wurde.

48 Le Petit Robert, s. v. comique.
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literaturdidaktischen Ansdtzen gerade in ihrer Anschlussfihigkeit an Probleme unserer
Gegenwart und an die oft beschworene Lebenswirklichkeit der SuS. Uberzeitliches,
,Klassisches® und Idealtypisches kdnnen wir dabei im Schulunterricht sowohl auf der
Ebene der Form wie des Plots aufsuchen. Methodisch ist hier aber Kreativitdt gefordert,
um Schiilern die Relevanz des Gegenstandes deutlich werden zu lassen — tua res agitur!
Eine falsche Scheu vor kanonischen Werken scheint gerade bei Moli¢res Komddien prin-
zipiell fehl am Platze: Das horazische delectare im Lachen liber Molieres meisterhaften
Einsatz von Komik muss im Unterricht seinen Platz finden.

Eine verstirkte Zusammenarbeit von Literaturwissenschaftler/innen und Fachdi-
daktiker/innen kénnte aufbauend auf diese eher punktuellen Uberlegungen gerade fiir
,klassische* Werke neue und womdglich passgenauere Aufgabenformate fiir den kompe-
tenzorientierten Unterricht erarbeiten, als dies bei strikter Aufgabenteilung moglich
scheint. Wenn jedoch unseren Studierenden Literaturwissenschaft nur als ein notwendi-
ges Ubel im Lehramtsstudium begegnet, das als extrinsische Motivation die Eintrittskarte
in eine gédnzlich davon abgekoppelt wirkende Lehrtatigkeit an der Schule bereithélt, wer-
den literarische Texte — nicht allein ,Klassiker® — wohl in absehbarer Zeit aus dem Fremd-
sprachenunterricht verschwunden sein. Wenn andererseits der fachdidaktische Blick im
engeren Sinne gar keinen Riickbezug zum Fachlichen in seiner Eigenlogik mehr sucht
und sich besser in den empirischen Bildungswissenschaften und der padagogischen Psy-
chologie aufgehoben fiihlt, wird es nicht gelingen, Aufgabenformate zu entwerfen, die
sowohl auf der Hohe aktueller didaktischer Theoriebildung als auch praxisrelevant und
zugleich dem Gegenstand angemessen sind, diesen also fiir die SuS erschliefen — und

nicht von der Sache weg in das einférmige und langweilige Tal der Beliebigkeit fiihren.

Literaturverzeichnis

Primérliteratur

FONTENAILLE, ELISE: Banksy et moi. Vocabulaire par LAURE BOIVIN, Stuttgart: Ernst
Klett Sprachen 2017 [2014].

MOLIERE: Le Malade imaginaire, hg. v. A. LEONHARDT, fiir die Schule bearbeitet v. Hi-
laire de Vos, Dortmund: Lambert Lensing 21991 [11963].



HeLix 13 (2020) 132

— Le Malade imaginaire. Comédie en trois actes, hg. v. MONIKA SCHLITZER, Stuttgart:
Reclam 2001 [11987] (= RUB, 9217).

— Le Malade imaginaire, Worterkldrungen v. LAURE BOIVIN, Stuttgart: Ernst Klett Spra-
chen 2018.

Sekundérliteratur

BRAAK, IVO: Poetik in Stichworten. Literaturwissenschaftliche Grundbegriffe. Eine Ein-
fiihrung, Unterédgeri: Ferdinand Hirt 71990.

FREUD, SIGMUND: ,,Humor®, Gesammelte Werke. Chronologisch geordnet. Werke aus
den Jahren 1925-1931, hg. v. ANNA FREUD u.a., Bd. 14, Frankfurt am Main: Fi-
scher 1999, 381-389.

— Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie, Frankfurt am Main: Fischer °2007 [11905].

FURETIERE, ANTOINE: Dictionaire universel..., Bd. 1-2, Den Haag/ Rotterdam: Arnout &
Reinier Leers 1690 [www.gallica.de].

GRIMM, JURGEN: Moliére, Stuttgart/ Weimar: J.B. Metzler 22002.

GRUNEWALD, ANDREAS: , Grammatik-Ubersetzungs-Methode*, CAROLA SURKAMP
(Hg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansditze — Methoden — Grundbe-
griffe, Stuttgart: J.B. Metzler 22017, 116-118.

GRUSCHKA, ANDREAS: Prdsentieren als neue Unterrichtsform. Die pddagogische Eigen-
logik einer Methode, Opladen & Farmington Hills, MI: Barbara Budrich 2008
(= Pddagogische Fallanthologie, 1)

— An den Grenzen des Unterrichts, Opladen & Farmington Hills, MI: Barbara Budrich
2010 (= Padagogische Fallanthologie, 10).

— Erziehen heifst Verstehen lehren. Ein Plddoyer fiir guten Unterricht, Stuttgart: Reclam
22019 ['2011] (= RUB, 19593).

HAAS, GERHARD/ WOLFGANG MENZEL/ KASPAR H. SPINNER (Hgg.): ,,Handlungs- und
produktionsorientierter Literaturunterricht®, in: Praxis Deutsch 21.123 (1994),
17-25.

HACKER, THOMAS: ,,Mit der Portfoliomethode den Unterricht verdndern®, Pddagogik 3
(2005), 13-18.

KIRCHMEIR, MICHAEL/ INGRID LANG: Les comédies de Moliere. Guide pratique pour en-
seigner les classiques, Stuttgart: Ernst Klett Sprachen 2014.

LEHNER, MARTIN: Didaktische Reduktion, Bern/ Stuttgart/ Wien: Haupt Verlag 2012.

Le Nouveau Petit Robert, hg. v. JOSETTE REY-DEBOVE/ ALAIN REY, Paris: Dictionnaires
Le Robert 2002.

LEUBNER, MARTIN/ ANJA SAUPE/ MATTHIAS RICHTER: Literaturdidaktik, Berlin/ Boston:
De Gruyter 32016.

LOSENER, HANS: ,,Poetisches Verstehen bei der Unterrichtsvorbereitung. Uberlegungen
zur literaturunterrichtlichen Sachanalyse®, IRIS WINKLER/ NICOLE MASANEK/ ULF
ABRAHAM (Hgg.): Poetisches Verstehen: Literaturdidaktische Positionen — empi-
rische Forschung — Projekte aus dem Deutschunterricht, Hohengehren: Schneider
2010 [http://loesener.de/wp-content/uploads/2012/12/loesener-poetisches-verste-
hen.pdf (letzter Zugriff: 07.12.2020)], 1-16.

MOJECKI, KIM SARAH/ DANIEL KRUGER: ,,Willkommen im Erwachsenenleben®, Welt
(15.01.2015 — online) [www.welt.de/vermischtes/article136406567/Willkom-
men-im-Erwachsenenleben.html (letzter Zugriff: 07.12.2020)], o.S.



HeLix 13 (2020) 133

NEUHOFER, MONIKA: ,,Wozu Literatur und warum eigentlich? Schulischer Fremdspra-
chenunterricht in Zeiten der Kompetenzorientierung am Beispiel der zweiten le-
benden Fremdsprache in Osterreich®, HeLix. Dossiers zur romanischen Literatur-
wissenschaft 11.1 (2018) [https://doi.org/10.11588/helix.2018.0.57962 (letzter
Zugriff: 07.12.2020)], 98-107.

NIEWELER, ANDREAS (Hg.): Fachdidaktik Franzésisch. Das Handbuch fiir Theorie und
Praxis, Stuttgart: Ernst Klett Sprachen 22019.

SCHELLER, INGO: Szenisches Spiel. Handbuch fiir die pddagogische Praxis, Berlin: Cor-
nelsen 32007.

SURKAMP, CAROLA: , Literarische Texte im kompetenzorientierten Fremdsprachenunter-
richt, WOLFGANG HALLET/ ULRICH KRAMER (Hgg.): Kompetenzaufgaben im
Englischunterricht. Grundlagen und Unterrichtsbeispiele, Seelze: Klett/
Kallmeyer 2012, 77-90.

THAROOR, ISHAAN: ,,How Game of Thrones drew on the Wars of the Roses®, The Guard-
ian (29.05.2015 — online) [www.theguardian.com/books/2015/may/29/game-of-
thrones-war-of-roses-hbo (letzter Zugrift: 07.12.2020)], o.S.

WINKO, SIMONE: ,,Kanon, literarischer*, ANSGAR NUNNING (Hg.): Metzler Lexikon Lite-
ratur- und Kulturtheorie, Stuttgart: Metzler 22004, 313f.

ZEH, JULL ,,Pladoyer fiir das Warum. Rede anldsslich der Verleihung des Carl-Amery-
Literaturpreises (2009)*, dies.: Nachts sind das Tiere. Essays, Miinchen: btb 2016,
102-109.



