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Einleitung

Die vorliegende Einfihrung ist — wie alle Unternehmungen dieser Art — Ergebnis
eines Kompromisses. Sie hat einerseits in die bestchende Praxis des Literaturun-
terrichts einzufiithren, andererseits aber, weil die Literaturdidaktik wie die
Deutschdidaktik im Ganzen eine deskriptive und normative Disziplin ist, diese
Praxis auch zu Qibersteigen: Nur Bestehendes in Vergangenheit und Gegenwart
zusammenfassend darzustellen, ist nicht genug; es geht um die Zukunft der schu-
lischen, aber auch aufierschulischen Vermittlung von Literatur, ja: um ihren ge-
sellschaftlichen Stellenwert als kulturelle Praxis.

Literaturdidaktik beschdfiigt sich folglich mit der wissenschaftlichen Er-
schliefung des kulturellen Handlungsfeldes , Literatur* in Bezug auf vergange-
ne, gegenwdrtige und zuktinftige Lehr-/Lernkontexte.

Dabei bedeutet ,,wissenschaftlich“ ein planvolles, reflektiertes und dem Prin-
zip der Intersubjektivitit verpflichtetes Handeln, das die Anerkennung der
»Scientific Community®, der Gemeinschaft der Forschenden, besitzt oder zumin-
dest sucht. Eine Festlegung auf ein bestimmtes Wissenschafisparadigma, z. B.
das der Empirie oder der pidagogischen Hermeneutik, ist weder notwendig noch
sinnvoll, da die Literaturdidaktik interdisziplinir arbeiten muss.

wErschliefung® verweist darauf, dass es nicht nur um die Erkundung des Sta-

tus quo, sondemn ebenso um die Mitarbeit an der Revision desselben geht. Es gibt
eine historisch orientierte Forschung, die z. B. untersucht, wie Deutschunterricht
in der Vergangenheit — etwa im 19, Jahrhundert — ausgesehen hat oder Lehrpline
der 1970er Jahre formuliert worden sind. Die ErschlieBung der Gegenwart meint
nicht nur die (empirische) Erhebung von Erleben und Verhalten, das mit Litera-
tur zu tun hat. Von der Literaturdidaktik wird z. B. mit Recht erwartet, dass sie
sich aktiv an der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften beteiligt, was sie zu
einer eingreifenden Wissenschaft macht. Im Hinblick auf die sich wandelnde Le-
benswelt der Lernenden und Lehrenden muss sie die Zukunf? voraus denken und
darf nicht einfach das, was bisher zur Vermittlung literarischer Bildung getaugt
hat, konservieren. Daran gekoppelt ist das begriindete Infragestellen tradierter
und das Eintreten fiir neue Umgangsweisen sowie damit verbundener Gegen-
stinde. Beispielsweise gab es seit den 1960er Jahren ein vehementes und letzt-
endlich erfolgreiches Dringen darauf, dass Kinder- und Jugendliteratur Eingang
in den Deutschunterricht finden soll.

Mit ,,Handlungsfeld" wird ein Bekenntnis zu einer Beobachtungsperspektive
abgelegt, die weniger gegenstandsorientiert ist als vielmehr alle T#tigkeiten im
weitesten Sinne umfasst, die mit Literatur verbunden sind oder verbunden sein
kénnen.



Einleitung

Und schlieBlich wird die Formulierung ,,Lehr-/Lernkontexte gewihlt, weil es
der Literaturdidaktik zwar um Vermittlungsprozesse und Verinderungen auf der
Seite der Lernenden geht, solche aber nicht nur an der Schule stattfinden, son-
dern ebenso im Elternhaus oder beispielsweise an der Universitit.

Die Didaktik der Literatur, im Spannungsfeld von Fachwissenschaft, Schule
und Bildungs- sowie Lerntheorien (vgl. Bogdal 2002), steht in produktiver
Wechselwirkung zu einer Reihe von Nachbar- und Bezugsdisziplinen — weit iiber
die Germanistik hinaus. Freilich versteht sie sich schon lange nicht mehr als de-
ren ,Umsetzungswissenschaft‘, sondern als eigenstindige Disziplin. Sie muss
sich — in einer Einfithrung wie dieser auch aus darstellungstkonomischen Griin-
den — abgrenzen, vor allem gegen eine allgemeine Textkompetenzlehre, wie sie
im Anschluss an die ,,PISA“-Debatte jetzt zunechmend gefordert wird (vgl. aber
dazu den Einfihrungsband Sprachdidaktik Deutsch, Steinig/Huneke 2003).
Weitere Abgrenzungen sind vorzunehmen

e von einer Geschichte des Literaturunterrichts, wie sie Paefgen (1999, 1-43)
erst skizziert und wie sie noch zu schreiben wire;

s von einer systematischen Darstellung mit dem Charakter eines Handbuchs,
die einen Uberblick auf alle Forschungsarbeiten in simtlichen Teilbereichen
zu liefern hitte (vgl. am ehesten Bogdal/Korte 2002).

Die Fachgeschichte beriicksichtigen wir, insoweit Entwicklungslinien sichtbar zu
machen sind, die bis in die Gegenwart und vermutlich in die Zukunft fiihren.
Statt eines vollstindigen Uberblicks iiber alle Fachliteratur bieten wir in selbst
verantworteter Auswahl exemplarische Aussagen, Namen und Titel, die jeweils
fir eine Reihe ungenannter stehen (milssen).

Wir wollen aber nicht nur bestehende Tendenzen und Konzepte referieren,
sondern diese aufeinander beziehen und vor dem Hintergrund einer erkenntnislei-
tenden These darstellen: Es geht um die (schul-)kritisch-konstruktive Frage, wie
sich Literatur als kulturelle Praxis in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
zum Literaturunterricht verhilt, was dieser von ihr lernen und wie er eine Zeilha-
be an ihr fir méglichst viele Heranwachsende ermdglichen und erleichtern kann,
Von dieser Frage aus soll und kann nach unserer Uberzeugung die Literaturdi-
daktik als ein Fach (wieder) erkennbar werden. Ihr Charakter als Integrationswis-
senschaft war uns wichtig. Obwohl in vielen Bereichen empirische Aussagen
noch nicht in wiinschenswerter Menge und Klarheit vorliegen, integriert das Fach
heute deskriptive und normative Uberlegungen zu einer Lehre der Literatur eben-
so wie philologische und pidagogische Ansitze im Umgang mit Literatur und li-
terarisch-4sthetischer Kommunikation.

Bedanken méchten wir uns bei Frau Wiebke Johanning, Dr. Stefan Schallenber-
ger und Frau Sonja Kettler, M.A. fiir die kritische Durchsicht des Manuskripts.

Wirzburg und Bremen, 2004/2006 UlIf Abraham und Matthis Kepser
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1.  Literaturdidaktisches Fundament

1.1 Handlungsfeld Literatur; individuelle, soziale und kulturelle
Bedeutsamkeit

Literaturdidaktik beschaftigt sich mit der ,,Theorie des Lehrens und Lernens von
Literatur in Lernkontexten* — so heifit es in einem viel gelesenen Einfithrungs-
band (Paefgen 1999b, 7). Dabei erscheint Literatur als Gegenstand, den wir alle
gut zu kennen glauben: eine mehr oder minder groe Anzahl bedruckter Blitter,
zusammengehalten von zwei Buchdeckeln. Spitzfindige konnten allerdings
schnell einwenden, dass Literatur heute auch auf elektronischen Datentrigern
(CD-ROM, DVD, Internet) zu haben ist, viele Zeitgenossen Romane am liebsten
in Form von Hérbiichern rezipieren und Theater @tberhaupt erst Theater wird,
wenn der Text das Buch verlassen hat. Nicht nur Wissenschaftler geraten im Ub-
rigen schnell dariiber in Streit, was denn da auf den Triigermedien gespeichert
sein muss, damit man tberhaupt von Literatur sprechen kann: Gehéren bei-
spielsweise auch Biografien, populdre Unterhaltungsliteratur, Buchstabenbilder
und Spielfilme dazu (vgl. Kap. 1.3, 1.4 u. 5)?

Fiir die Literaturdidaktik ist eine solche Gegenstandsperspektive prinzipiell
unbefriedigend. Thr kann es nicht in erster Linie darum gehen, wie Literatur be-
schaffen ist. Sie muss sich vor allem dafiir interessieren, was Menschen damit
machen und warum. Thr Augenmerk hat sie deshalb auf das gesamte Handlungs-
feld ,Literatur* zu richten, das zwar den Gegenstand (das Medienangebot) ein-
schlieBt, aber nicht bei ihm stehen bleibt. Damit bewegen wir uns einerseits im
Umfeld moderner Literatur-Theoriebildung wie Diskursanalyse und Systemtheo-
rie (vgl. Geisenhanslitke 2003, 121-141), an der wir uns undogmatisch orientiert
haben. Andererseits entspricht unser Modell auch medienpsychologischen Uber-
legungen, die Mediensysteme auf der Mikroebene (Individuum), Mesoebene
(Kleingruppe) und Makroebene (Sozialschicht, Nation, Kultur) betrachten (vgl.
Winterhoff-Spurk 2004, 21). In unserer Einfuhrung gehen wir analog davon aus,
dass Literatur in drei verschiedenen, sich aber iberlappenden Bereichen bedeut-
sam ist: :

1.1.1 Individuelle Bedeutsamkeit
Der erste Bereich betrifft die individuelle Bedeutsamkeit: Jemand liest in der

Stralenbahn, am Swimmingpool, unter der Bettdecke etwas, von dem der Text
selbst (z. B. ,,Roman*) und/oder der Rezipient behauptet, dass es Literatur sei.

10



1.1 Handlungsfeld Literatur: individuelle, soziale und kulturelle Bedeutsamkeit

Auf der deskriptiven Ebene kénnen wir danach fragen: Wer liest wo was — und
die Antwort darauf suchen u. a. Forscherinnen und Forscher, die sich mit literari-
scher Sozialisation beschiftigen. Sie kommen aus der Literaturdidaktik sowie
aus angrenzenden Wissenschaften, vor allem aus der Soziologie. Ihre Untersu-
chungen haben beispielsweise bestitigt, was auch die Alltagsbeobachtung nahe
legt: Romane werden vor allem von Frauen gelesen, wihrend der Sachbuchbe-
reich eine Domi4ne der Ménner ist (Eggert/Garbe 1995, 79 f.; Graf 2002, 50; Ro-
sebrock 2003, 154; vgl. Kap. 2.1).

Dariiber hinaus ist interessant zu erfahren, warum Menschen zu einem be-
stimmten Medienangebot greifen. Mit der Frage nach der Lesemotivation und Le-
semotiven kommt die Medienpsychologie ins Boot der Literaturdidaktik. Sie
spricht von ,,Gratifikationen*, die Medienrezipienten durch ihr Handeln erhalten
(vgl. z. B. Merten 1994, 317 f.). So gehort das Lesen von Literatur fiir viele Men-
schen tiberwiegend zur Gestaltung arbeitsfreier Zeit. Dazu z#hlen nicht nur der
freie Nachmittag, der Feierabend oder die Ferien. Man kann mit Lesen auch sehr
angenehm Zwischenzeiten Uiberbriicken, in denen die Aktivitdtsmoglichkeiten
eng begrenzt sind, z. B. wihrend einer Zugfahrt. Lesen bringt kognitive, soziale
und emotionale Entlastung, indem man filr eine begrenzte Zeit dem Alltag ent-
flieht (Eskapismus), in eine scheinbar grenzenlose Welt abtaucht (Floating-
Erlebnis), Probleme und Wilnsche auf mediale Figuren projiziert (vgl. Schon
1990), in ein schon fiberwundenes Stadium der Entwicklung zuriickfallen darf
(Regression) oder durch die Anteilnahme am Schicksal anderer (Empathie) Ent-
lastung von den eigenen schwierigen Lebensumstinden erfihrt (Katharsis). Fiir
Kinder und Jugendliche ist hervorgehoben worden, dass die Begegnung mit Lite-
ratur die Ich-Entwicklung fordern kann (vgl. Kreft 1977, 84 f.; Abraham 1998,
90-102; Miiller-Michaels 1999; Spinner 1999; Kap. 2.1). Junge Leser, die auf
der Suche nach einer eigenen Ich-Identitit sind, werden in der Literatur mit zahl-
reichen Lebensentwiirfen konfrontiert. Sie kdnnen sie mit ihrer eigenen Situation
vergleichen und sich ihnen anzunihern versuchen oder aber ihnen gegentiber ei-
ne abweisende Haltung aufbauen. Wer einen Schritt @iber das identifikatorische
Lesen hinauskommt, dem erlaubt die Begegnung mit literarischen Figuren u. U.
auch Fremdverstehen (vgl. Spinner 1989a). In fiktionalen Welten kdnnen ver-
schiedene Probleml8sungsstrategien gefahrlos durchgespielt werden, ein Probe-
handeln in sensu. So wird das Lesen zur geistigen Lockerungsibung, tiber die
man zu einer multiperspektivischen Betrachtung seiner Umwelt gelangt. Aber
nicht nur solch prozedurales Handlungswissen gehdrt zu den mdglichen Gratifi-
kationen, sondern auch deklaratives Faktenwissen. Man denke an Gedichte, Er-
zihlungen oder Romane, die den Leserinnen und Lesern ganz nebenbei natur-
kundliche, geografische, historische, politische, dkologische, psychologische
oder philosophische Kenntnisse vermitteln (vgl. Abraham/Launer 2002, bes.
13 £.). Nicht zuletzt verspricht die Begegnung mit dem literarischen Text indivi-
duellen #sthetischen Genuss (vgl. z. B. Nickel-Bacon 2003).

Das Erreichen dieser mdglichen Gratifikationen ist an bestimmte Vorausset-
zungen geknilpft. So muss das Medienangebot zur Rezeptionsfihigkeit des po-
tentiellen Medienabnehmers passen. Auf den ersten Blick scheint die wichtigste

11



1. Literaturdidaktisches Fundament

Voraussetzung zu sein, dass der oder die Betreffende lesen kdnnen muss (Lese-
kompetenz). Aber das ist eine vorschnelle Préimisse, denn wenn Literatur vorge-
lesen wird, sei es , live* oder via Tontriiger, dann sind viele der erw#hnten Grati-
fikationen ebenfalls erreichbar. Bis weit in das Grundschulalter hinein begegnen
Kinder literarischen Texten iberwiegend in dieser Form. Historisch betrachtet ist
Literatur erst relativ spit an den Modus der Schrifilichkeit gebunden worden:
Von der Odyssee bis zum Parzival wurde sie berwiegend miindlich tradiert, re-
zitiert und rezipiert (vgl. Ong 1987). Auch muss ,Lesekompetenz* dahin gehend
unterschieden werden, ob damit Lesefihigkeit im Sinne von ,Lesetechnik®, ,.Le-
severstehen® (reading literacy) oder ,literarischer Rezeptionskompetenz ge-
meint ist (vgl. Rosebrock 2003 u. Kap. 2). Wenn der Inhalt des Medienangebots
nicht der Lebenserfahrung und den momentanen Bediirfnissen des potentiellen
Rezipienten entspricht, dann wird der Dialog mit dem Text abgebrochen oder gar
nicht erst aufgenommen. Und schlieflich muss Literatur Uberhaupt erreichbar
sein, im Haushalt, in Bibliotheken, in Buchhandlungen, damit es zu einer Begeg-
nung kommen kann.

1.1.2 Soziale Bedeutsamkeit

Der zweite Bereich zielt auf die soziale Bedeutsamkeit. Literarische Texte kon-
nen im Zentrum eines Dialogs stehen zwischen Familienmitgliedern, Freunden,
gelegentlich auch Theater- bzw. Kinobesuchem, Literaturwissenschaftlern sowie
natlirlich unter Lernenden bzw. Lehrenden. Die Aufrechterhaltung des Dialogs
erfordert keineswegs unbedingt, dass alle daran Beteiligten mit demselben Text-
angebot in Kontakt gekommen sind. Man denke hier etwa an eine Buchempfeh-
lung oder ein Literaturseminar, bei dem die meisten Teilnehmer den Untersu-
chungsgegenstand nur ,,vom Kindler* her kennen. Der Zeitpunkt der Rezeption
kann unter den Dialogteilnehmem stark divergieren: Jemand hat das Buch ges-
tern gelesen, ein anderer vor vielen Jahren. Ein solches Gesprich wird einen an-
deren Verlauf nehmen als eines, bei dem die Partner sich auf ein Angebot bezie-
hen, das sie alle zusammen vor kurzem rezipiert haben.

Fur das Gelingen eines medienbezogenen Dialogs sind pragmatische Kom-
petenzen der daran Beteiligten ausschlaggebend. Dazu gehtren basale Kommu-
nikationsfahigkeiten wie sich affektiv und kognitiv mitzuteilen, andere Meinun-
gen zu tolerieren, zuzuhdren und andere in einen Dialog einzubeziehen. Das
Stilregister muss richtig gewihlt werden, denn ein Literaturgesprich unter
Freunden ist ein anderes als eines, das auf einem Germanistenkongress gefiihrt
wird. Damit hingt auch die Kenntnis von literaturbezogenen Fachtermini und
verschiedenen Umgangsweisen (Methoden) mit den Medienangeboten zusam-
men. Rhetorische Fihigkeiten sind entscheidend dafiir, mit welcher kommunika-
tiven Macht jemand an einem Dialog teilnehmen kann. Wer im persdnlichen Ge-
sprich keine Begeisterung zu wecken versteht, der kann kaum erwarten, dass
seine Buchempfehlung angenommen wird. Ein schrifiliches Deutungsangebot ist
nur dann fiir den Dialogpartner iiberzeugend, wenn es argumentativ nachvoll-
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1.1 Handlungsfeld Literatur: individuelle, soziale und kulturelle Bedeutsamkeit

ziehbar ist. Literarische Anschlusshandlungen wie das Weiterschreiben einer ge-
lesenen Geschichte milssen ansprechend ausgefiihrt sein, damit sie vom Publi-
kum mit Beifall bedacht werden (vgl. Kap. 6).

Als Gratifikationen warten auf die Teilnehmer eines solchen Austausches
cine Erweiterung, Bestitigung und/oder Umstrukturierung des je individuellen
Handlungsfelds Literatur. Aufgrund einer Empfehlung der Buchhéndlerin liest
ein Schitler einen Roman, der ihn mit der Welt der Inuit vertraut macht (Jean
Craighead George: Julie bei den Wélfen). Im Cliquengesprich ist man sich einig,
dass Terry Pratchetts Scheibenweltroman Rollende Steine das moderne Musikge-
schift zutreffend parodiert. Durch die Unterhaltung mit dem GroBvater bekommt
ein gerade gelesener Roman zur Judenverfolgung und -vernichtung im Dritten
Reich (Uri Orlev: Die Insel in der Vogelstrafe) eine ganz andere Dimension. Auf
diese Weise werden politische, soziale, ¢kologische und moralisch-ethische
Normen bzw. Werturteile aufgebaut oder einer kritischen Uberpriifung unterzo-
gen. In der medienbezogenen Alltagskommunikation ist eine solche Inhaltsper-
spektive auf literarische Texte dominierend. Aber natilrlich geben sie auch An-
lass, Uiber 4sthetische Fragen ins Gesprich zu kommen. Ein Teil der Kinder- und
Jugendliteratur wurde und wird von ihren Autoren sogar bewusst dazu geschrie-
ben, literarische Geschmacksbildung zu férdern (vgl. Jentgens/Barth 1998). In
manchen Jugendkulturen ist das Gesprich iiber Literatur Bestandteil der Grup-
penidentitit. So musste man in den 70er Jahren natiirlich John R.R. Tolkiens
Herr der Ringe und Hermann Hesses Steppenwolf gelesen haben, wenn man sich
der alternativen Szene zugehtrig fithlen wollte. Lesen fihrte und fithrt also zur
Anerkennung in der Gruppe. Literarische Texte, deren Entstehung weit zurlick-
liegt, und solche, die mit ungewohnten sprachlichen Mitteln arbeiten, erschlieBen
sich hiufig erst im Dialog mit anderen, vor allem mit erfahrenen Leserinnen und
Lesern. Das Miteinanderringen um Literatur kann die Distanz zwischen Text und
Rezipient verringern. Nicht zuletzt liegt die soziale Bedeutsamkeit von Literatur
im besonderen #sthetischen Genuss, der sich in kollektiven Rezeptionssituationen
(Theater, Kino, Lesung etc.) einstellt. Historisch gesehen ist die gemeinschaftli-
che Begegnung mit Literatur weit Uiber tausend Jahre die dominierende Art der
Rezeption gewesen. Den Ich-bezogenen, einsamen Genuss eines Romans oder
Gedichts, wie wir ihn heute weitgehend pflegen, gibt es als Phinomen dagegen
erst seit dem 18. Jahrhundert (vgl. Schmidt 1989, 350). Erst an seinem Ende setz-
te sich das stille ,,Augenlesen* gegen die #ltere soziale Praxis des lauten Lesens
durch (vgl. Schén 1987).

1.1.3 Kulturelle Bedeutsamkeit

Die kulturelle Bedeutsamkeit von Literatur liegt in ihrem Beitrag zu einem kom-
plexen Symbolsystem, mit dessen Hilfe groe Gemeinschafien ihre Identitit her-
stellen (vgl. Bourdieu 1994). Musik, Tanz, Sport, bildendende Kunst, Architektur
und eben Literatur sind Kommunikationsformen, mit deren Hilfe einerseits der
Anschluss an die Vergangenheit gesucht wird (Tradition), andererseits gegenwiir-
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1. Literaturdidaktisches Fundament

tige Bediirfnisse davon abgegrenzt (Innovation) und Zukunftsperspektiven ent-
wickelt werden knnen (Utopie). Als Teil des kulturellen Geddchtnisses einer
Grofigruppe (vgl. Assmann/Assmann 1994, 120 u. Kap. 1.2) wird Literatur zu ei-
nem Handlungsfeld, in dem bestimmt wird, was erinnert werden soll. Die The-
matisierung des Holocaust in zahlreichen Geschichten, Gedichten und Roma-
nen ist beispielsweise ein solches Erinnerungsangebot. Aber auch die Institution
~Ehe* oder die Produktionsverhiltnisse im Kapitalismus oder der Prozess des
Erwachsenwerdens oder die Literatur selbst knnen solche Angebote sein. Ihre
Aktualisierung wird allerdings wesentlich durch bestimmte Instanzen mitbe-
stimmt wie beispielsweise die Massenmedien als ,,Beobachter zweiten Grades*
(Luhmann 1996, 153). Der fast unendliche Fundus kulturrelevanter Produkte
wird von ihnen stindig gefiltert, wodurch letztlich nur einige wenige ins 8ffentli-
che Bewusstsein gelangen. Dabei ist es bekanntlich unwesentlich, ob sich Kriti-
ker positiv oder negativ liber ¢in bestimmtes Werk #uBern. Allein die Tatsache,
dass sie es zur Diskussion stellen, bewirkt ein nachhaltiges Interesse potentieller
Leserinnen und Leser, das an steigenden Verkaufszahlen abzulesen ist.

Individuation

Freizeitgestaltung
Selbstbildung
. Ich-Entwickiung
Iindividuelles 3sthetisches Erleben und
Probehandeln durch Vorstellungsbildung

Spannung zwlischen Spannung zwischen

fustbetontem eigenem Erleben und
(Frelzeit-)Lesen verdffentiichungs-
und Erwartung an fahigem
Lekttre als Verstandnis

kufturellem

Riuss /Handlungs-

feld
Literatur

Enkulturation

Sozialisation

Telthabe am Prozess

Spannung
kuiturelier Kohdrenzblldung,

Aufbau bzw. Oberpriifung von
Einstellungen,
GefUhl der

Gruppenzugehdrigkeit

Grundmodell
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1.2 Literatur im Kontext von Anthropologie und Mediengeschichte

Stirker als die Geschichtsschreibung, die ebenfalls Teil des kulturellen Ged4cht-
nisses ist, arbeitet Literatur an Einstellungen und Haltungen, die eine Gemein-
schaft gegenliber ihrer Vergangenheit einnimmt. Das hat mit ihrem besonderen
Beobachtungsmodus zu tun, den wir mit dem Begriff ,,Asthetik* umschreiben.
Zu ihm gehdren tradierte sprachliche Mittel, angefangen bei einer besonderen
Laut- und Wortwahl bis hin zu einer bestimmten Konstitution von Texten, die
Autoren aufgreifen und von Rezipienten im Handlungsfeld Literatur erwartet
werden. Sie signalisieren beispielsweise, dass hier etwas auf der Ebene der Fikti-
on verhandelt wird, von dem sich Leserinnen und Leser emotional berithren und
anmuten lassen kénnen.

Die Teilhabe am gesellschaftlichen Selbstverstindigungsprozess iiber und
mit Hilfe von Literatur erfordert vom Einzelnen die Fahigkeit, literarische Ange-
bote nicht nur auf sich selbst oder den unmittelbaren Lebensraum beziehen zu
konnen, sondern auch ihre kollektive Bedeutsamkeit zu begreifen. Dafiir muss er
Offenheit und Sensibilit4t gegentiber den in der Offentlichkeit diskutierten The-
men und Problemen entwickeln. Er benétigt Kenntnisse beziiglich der Stilregister
und Rituale, die innerhalb des gesellschaftlichen Diskurses gebraucht werden,
z. B. das Ritual der Literaturkritik und den Sprachstil der Feuilletons. Der Grad
der Anteilnahme hingt im Besonderen davon ab, inwieweit das literarkulturelle
Gedichtnis zu einem Teil des individuellen Ged4chtnisses geworden ist. Dazu
gehdren prototypische Texte, auf die sich Autoren, aber auch Kritiker immer
wieder beziehen (vgl. Kap. 2.3). Man sollte etwas wissen itber Ordnungsprinzi-
pien, mit deren Hilfe literarische Angebote synchron (Gattungen, Genres) und
diachron (Epochen, Strémungen) strukturiert werden. Ebenso wird eine Kenntnis
der Fachtermini bendtigt, die aus dem Diskurs der Wissenschaften in den allge-
meinen Diskurs um literarische Kultur eingebilrgert worden sind (z. B. ,,auktoria-
ler Erzihler*).

Zu den Gratifikationen, die mit einer Teilhabe am kulturellen Handlungsfeld
HLiteratur* verbunden sind, gehort fiir viele Sicherheit und Geborgenheit: Si-
cherheit durch den Nachvollzug kultureller Rituale in Bezug auf literarische Tex-
te und deren Autoren — Geborgenheit im Bewusstsein, dadurch einer gréferen
Konsensgemeinschaft anzugehdren. Besonders gut kann man das im 17. und 18.
Jahrhundert erkennen, als sich das deutsche Blirgertum im literarischen Hand-
lungsfeld definierte und vom Adel abzugrenzen versuchte. Aber auch heute noch
I4sst sich beobachten, dass mit der Rezeption ,.angesagter* Biicher oder Filme
ganz offenbar ein Bediirfnis nach Gemeinschaftszugehdrigkeit befriedigt wird,
man denke nur an Harry Potter. Wie alle Bediirfnisse, so kann man auch dieses
instrumentalisieren. BekanntermaBen haben die Nationalsozialisten versucht, das
literarische Handlungsfeld im Sinne ihrer chauvinistisch-v&lkischen Kulturpolitik
zu vereinnahmen. Das spricht aber nicht gegen die prinzipielle Legitimitit des
Bediirfnisses. Sicherheit und Geborgenheit sind auch keineswegs nur tiber ein af-
firmatives Verhalten gegenliber Medienangeboten zu erhalten. So kann sich je-
mand in seiner Wahrnehmung bestitigt sehen, wenn er ibereinstimmend mit vie-
len Kritikern zu dem Ergebnis kommt, dass dem Roman Im Krebsgang von
Glnter Grass ein lebensferner Kolportageplot zugrunde liegt. Literatur ermbglicht
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den Lesern und Autoren, sich im gesellschafilichen Kontext #sthetisch, aber auch
ethisch oder politisch zu positionieren. Seit der Antike gehort es zu den Aufga-
ben des Handlungsfelds Literatur, fir die Gefdhrdungen der jeweiligen gesell-
schaftlichen Errungenschafien zu sensibilisieren bzw. notwendige Verinderun-
gen cinzuklagen (vgl. auch Spinner 1998).

In Kapitel 2.1 werden wir diskutieren, welche Konsequenzen daraus fiir den
Literaturunterricht zu ziehen sind. Dabei wird auch zu beachten sein, dass Indivi-
duation, Sozialisation und Enkulturation durchaus in einem Spannungsverhiltnis
sichen kdnnen: Bedrfnisse des Einzelnen passen nicht immer zu kulturellen Er-
wartungen. Vielfach wird Literatur als etwas so Privates erlebt, dass man noch
nicht cinmal darliber mit den Menschen kommunizieren mag, die im direkten
Bezichungsumfcld stchen. Erwartungen und Normen der Bezugsgruppen wie-
derum sind nicht immer mit denen der Offentlichkeit in Einklang zu bringen.

11 Literntur im Kontext von Anthropologie und Mediengeschichte

Vit Zubetigehn gab e cine Schissel Haferflocken mit Zucker und Rahm. Ja -
wid DNicher warteten auf einem Regal neben dem Bett; zwei, drei lagen immer

obendrauf wnd diz Reihe stand nicht mehr gerade, weil er sich nicht die Mahe ge-

] ™acht hatte, gie Wieer einzuordnen, Sie hatten Eselsohren und waren verkratzt. Da
war das leuchtend bunte von Topsy und Mopsy, das er nie aufschlug, weil es von
zwei Midchen handelte. Dann das andere von dem Zauberer, das er nur mit unter-
driicktema Grausen las, und Seite siebenundzwanzig berschlug man, da war die
gréssliche Spinne abgebildet; in einem andern war von Leuten die Rede, die Aus-
grabungen gemacht hatten, in Agypten und so; dann war da Der kleine Eisenbah-
ner, Der kleine Seemann; er sah sie greifbar vor sich, hitte hinaufreichen und sie
anfassen kdnnen, er splirte fdrmlich, wie das Mammutbuch fiir Jungen unter seinem
Griff langsam herausrutschte und schwer in seinen Hinden lag [... ]. Alles hatte
seine Ordnung; alles war ihm wohlgesinnt und vertraut. (Golding 1954/1974, 91 £))

wWer ist das? fragte er seinen Speet. ,,Wer ist das mit den Ohren meiner Frau an
den Seiten seines Kopfes? ,.Du machst dich auch Gber mich lustig, sagte ich.
w»Aber warum ist es 50 ungewdShnlich, wissen zu wollen, was alle andern schon wis-
sen? Warum soll mein eigenes Gesicht vor mir ein Geheimnis sein?“,Es gibt eine
M&ghchkeit, es zu schen®, sagte Vater freundlich und gab mir ¢in Zeichen, mich
vor ihn hinzusrcllen. Er knicte sich nieder, damit wir beide gleich groB waren.
wSohau in meine Augen®, forderte er mich auf. ,\Was sichst du?
kh deugte mivh nach von, starrte in die dunkelbraunen Kreise, und es war wie ein
Hinaltauchen in die tiefsten Teiche. Plotzlich sah ich zwei kleine Midchen auriick
blicken. thwe Gesichter waren klar, ihre Augenbrauen gerade wie Kanus und ihr
Kinn Mngtich, doch makellos, so wie Zitronen. Als ich sie betrachtete, wurden ihre
Munder dreit. Sie waren schdn.
»Wer sind sie? Ich konnte meine Augen nicht von den fremden, neuen Gesichtern
abwenden. ,,Wer sind diese schonen Madchen, die in'deinem Kopf leben? ,Sie
sind die Antwort auf deine Frage®, sagte Vater. ,,Und sic’$iad immer hier. wenn du
wieder einmal nachschauen mufit* (Dorris 1995,47£) ORI G
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1.2 Literatur im Kontext von Anthropologie und Mediengeschichte

»Es gibt einen Wissensfundus, der ausschlieBlich iiber literarische Texte zuging-
lich ist.* (Paefgen 1999b, 158) Was ist das fiir ein Fundus? Wie ist er entstanden,
wie nutzen wir ihn? Solche Fragen bedenkt man zwar fur die Geschichte der Me-
dienentwicklung (vgl. Schiitz’Wegmann 1996), aber noch nicht sehr griindlich
fur Literaturwissenschaft und -didaktik.

Betrachten wir die beiden Zitate, die dieses Kapitel einleiten: Das erste
stammt aus dem bekanntesten Roman des britischen Literatur-Nobelpreistragers
William Golding (1911-1993), Lord of the Flies (1954). Es enthilt eine gedank-
liche ,Riickblende* des jungen Ralph, der mit seinen Schulkameraden nach einer
kriegsbedingten Evakuation aus England eine Bruchlandung auf einer unbe-
wohnten Sildseeinsel iberlebt hat. Das zweite beschreibt den Bewusstseins-
zustand der jungen Heldin in Morgenlicht und Sternenwdchter (Orig. unter dem
Titel Morning Light 1992, dt. 1995), eine Erzihlung des Anthropologen Michael
Dorris (*1945). Wihrend Goldings Roman zum Schulkanon gehdrt und gerade
auch im Deutschunterricht der Sek. I seit langem einen festen Ort hat, ist Dorris’
Geschichte nicht sehr bekannt. Auch dieser Text wire aber im Literaturunterricht
mit Gewinn zu gebrauchen. Beide Texte handeln auf ihre Art von dem, was man
heute , kulturelles Ged4chtnis* nennt, und beide Male personifiziert sich die lite-
rarische Fiktion eines solchen Gedichtnisses in einem Kind. Bei Golding ge-
schieht das in dem fetten Piggy, der als einziger rechtzeitig bemerkt, dass die
Jungen allmihlich aus ihrer Zivilisation herausfallen und zunehmend atavistische
Formen des Uberlebens realisieren. Damit widerlegt der Autor das Vorurteil, der
Mensch habe als Kulturwesen sogenannte primitive Entwicklungsstufen ein fir
alle Mal hinter sich gelassen. Piggy wird konsequenterweise zum ersten Todes-
opfer, das der Riickfall in das scheinbar kulturell Uberwundene fordert. Seine
verzweifelten Versuche, die anderen an einfache Regeln des Zusammenlebens zu
erinnern und demokratische Rituale zu etablieren, scheitern zwar, machen ihn
aber als Représentanten eines kulturellen Gedichtnisses erkennbar.

Auch bei Dorris geht es um die scheiternde Bewahrung einer erreichten Kul-
turstufe, nur ist es hier diejenige der ,,primiren Oralitit“ (Ong 1987). ,,Schrift als
Verewigungsmedium und Ged4chtnisstiitze* (Assmann 1999, 179) existiert nicht
und auch die bildbasierten Medien sind unbekannt; der Mensch ist sich selbst das
einzige Medium, wie die zitierte Stelle der Erzihlung zeigt: Wer und was und
wie ich bin, erkenne ich nur am andern, kein Foto vergegenstindlicht es mir. Die
Augen als Spiel sind dabei nur eine von zwei Metaphern, in die Dorris die Pri-
medialitdt fasst; die zweite ist das Aufgehobensein ,,im Kopf*: Mich gibt es, so
lange es andere gibt, die sich ein Bild von mir gemacht haben und es bewahren.

Diese Welt, in der miindliche Erzihlung die einzige Literatur ist, steht kurz
vor dem Untergang: Am Ende der Erzihlung dringen nimlich weiBe Européer in
die vorher geschilderte Lebenswelt ein: die Mannschaft des Christoph Kolumbus
wohl auf seiner zweiten Expedition (25.9.1493 — 11.6.1496), bei der er unter an-
derem Jamaika entdeckte. Das ist der Anfang vom Ende dieser Welt des spiten
15. Jahrhunderts, die vom Ende der Erzihlung her als Welt der primiren Mind-
lichkeit und damit als literarische Rekonstruktion zu erkennen ist. Im kulturellen
Gedichtnis des Abendlandes kommen die Leute von Morgenlicht und Sternen-
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1. Literaturdidaktisches Fundament

wdchter nur marginal vor, und zwar als die von den anlandenden Spaniern ent-
deckte und kolonisierte Urbevdlkerung, die Kolumbus filschlich fir Inder hielt.
Im Gedichtnis dieser ,Indianer* oder ,Insulaner* dagegen kann auch ein so uner-
hdrtes Ereignis nur bleiben, so lange davon erzéihlt wird, denn Tradition ist eins
mit (Hsthetischer) Kommunikation. Die oral history wird weitergegeben in den
Erzithlungen der Stammesilitesten an die Jungen, verarbeitet in Liedern und dar-
gestelit in symbolischen Handlungen (Ritualen). Das einzige Medium, das es in
einer solchen Welt gibt, ist der Mensch selbst: Indem er erzihlt, singt, tanzt und
andere rituelle Handlungen vollzieht, wird er auf sichtbare Weise zum Gedicht-
nistriger seiner Kultur,

Die Medienentwicklung seit der Erfindung der Schrifilichkeit — heute selbst-
verstindliches Basismedium nicht nur der Literatur, sondern auch der digitalen
Medien - hat das kulturelle Gedichtnis ,,verdauert* (Ehlich 1994, 19). Damit
wurde es also unabhiingig gemacht von oraler Kommunikation, die ihre eigene,
von Walter Ong (1987) eingehend beschriebene Literaturform hervorgebracht
hatte: Was mit den Epen Homers begann und in der hofischen Epik des Mittelal-
ters allm#hlich starb, das war die erzihlerische Redundanz und ,topische* Ge-
schmiicktheit einer literarischen Rede, die sich nur durch Weitergabe aus dem
Gedichinis am Leben halten konnte. Reim, Rhythmus und Wiederholung
versatzstiickartig vorkommender Grundmotive waren daflir , mnemotechnisch*
funktional (vgl. Ong 1987, 40). Der Ubergang der Literatur in die Schriftlichkeit
hat sie nicht nur medial, sondern auch &sthetisch und rhetorisch grundlegend ver-
indert,

Erhalten geblieben ist aber eine anthropologische Funktion dieses Mediums:
Literatur ~ hier zunichst noch im weitesten Sinn (vgl. Kap. 1.5 u. Kap. 4.4) ~
kann man von Homer bis heute schen als ein enzyklopidisches Speicher- und
Reflexionsmedium, in dem unser kulturelles Herkommen aufgehoben und bear-
beitet ist. Was immer irgendwo in der Welt real war (auch die Mammuts, an die
sich Ralph als Leseeindriicke erinnert), iiberlebt in ihr, und was immer gedacht
und gefuthlt worden ist, bleibt in ihr erhalten und ist durch Sinnzuschreibung be-
glaubigt: Naturbeobachtungen, Welterkenntnis jeder Art, ferner epochale Grund-
stimmungen und Weltbilder, individuelle oder soziale Konflikte usw. Joachim
Fritzsche (1994, Bd. 3, 105) sieht die anthropologische Bedeutung der Literatur
darin, dass sie einen Fundus der im Lauf unseres Herkommens erarbeiteten Ge-
danken enthalte, die ,,das Denken der heute lebenden Menschen in einer Art kon-
ventionellen ,Gemein-Bewusstseins* mitbestimmen®.

Literatur dient bereits seit der oral literature’ der (Selbst-)Verstindigung
tiber Werte und Normen, Elementar- und Grenzerfahrungen des Menschen in sei-
ner und anderen Kulturen, die sich im osmotischen Austausch befinden. ,,Weltli-
teratur* — ein von Goethe geprigter Begriff — ist damit weniger ein (ibernationa-

! Von Ong eingebrachter Terminus, dessen Paradox der Autor wohl sieht (ebd., 20).

Er zeht ihn aber dennoch umstindlicheren chchnungcn wie ,,verbale Kunstfor-
men* (ebd., 21) vor.
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1.2 Literatur im Kontext von Anthropologie und Mediengeschichte

ler und transkultureller Kanon als eine kulturelle Errungenschaft, die einen
Transfer menschlicher Grunderfahrungen iber Epochen und Kulturgrenzen hin-
weg sicherstellt. Literatur vermittelt Wissen auf eine ganz besonders gelungene
Art (vgl. Greiner/Abraham 2002). Das giit nicht nur und gar nicht so sehr fiir pa-
dagogisch motivierte und didaktisch verfasste Zielgruppenliteratur, die bei-
spielsweise der interkulturellen Erziehung dient (vgl. Résch 2000). Literatur
iibernimmt diese Aufgabe ganz grundsétzlich und relativ unabhingig von derar-
tigen Intentionen ihrer Autoren, Herausgeber oder Verbreiter.

Ebenso wie andere Kiinste ist Literatur Ausdrucksmedium und Katalysator
fur Kommunikation und Selbstinterpretation derer, die sie gebrauchen. Indem wir
tiber das miteinander sprechen, was wir gelesen haben, versichern wir uns nim-
lich einer wichtigen Gemeinsamkeit von perstnlicher Erfahrung und kulturellem
Verstindnis dessen, was uns umgibt. Literarische Kommunikation begriindet, so
gesehen, kollektive Identitdt. Weit Uber den Spezialfall des 19. Jahrhunderts hin-
aus bediente sie sich als erwachendes Nationalbewusstsein der zu eben diesem
Zweck erst von der Literaturgeschichtsschreibung geschaffenen ,Klassiker*.
(Die Autoren selbst, allen voran Goethe und Schiller, zielten allerdings darauf
weniger als auf ein neues birgerliches Bewusstsein.) Dies gilt mit Recht als eine
iberwundene Sichtweise auf Literatur; deren Gebrauch zum Zweck der Selbst-
verstindigung und Identititsgewinnung aber ist ein durch die Geschichte der
Medienentwicklung hindurch laufender Zug. Texte stiften Gemeinsamkeit und
helfen erkennen, was einer Kultur zu einem bestimmten Zeitpunkt wichtig ist,
wessen sie sich wieder versichern muss. Man hat Schrifisteller als ,;subjektive
Anthropologen* bezeichnet (vgl. Daniels 1989), besser: als Ethnologen ihrer ei-
genen Kultur. Es ist kein Zufall, dass die &uBerst erfolgreichen Harry-Potter-
Romane von Joanne K. Rowling sowohl die Medienentwicklung als auch das
Zentralmotiv der beschiidigten Familie nachweisbar enthalten. Literarische Texte
als Katalysatoren der Kommunikation sind im Ubrigen auf verschiedenen Dis-
kursebenen anzutreffen: im Alltagsgesprich ebenso wie in wissenschaftlichen
Diskursen. Der Pddagogikwissenschaftler Hartmut v. Hentig hat beispielsweise
Goldings Roman gebraucht um zu kliren, was ,,Verwahrlosung*“ ist und wie man
ihr politisch entgegenzutreten habe (Hentig 1984). Literaturgeschichte wird zur
wPoetik der Kultur* — so hat Moritz Bafler (1995) einen Sammelband zur Bedeu-
tung des ,,New Historicism* fiir die Literaturtheorie betitelt.

Eines der wichtigsten Anliegen einer Didaktik der Literatur, hier im Kontext
von Medienentwicklung und Anthropologie beleuchtet, ist nach unserer Uber-
zeugung die Vermittlung der Fihigkeit und Bereitschaft, Literatur in dieser kultu-
rellen ,Katalysatorfunktion zu nutzen. ,Literarische Bildung" (vgl. Kap. 2) ist
fur uns nicht trennbar von der Fihigkeit, Literatur als Ausdrucks- und Verstindi-
gungsmedium selbst zu gebrauchen. Literaturgebrauch ist demnach beschreibbar
als Initiation in die Gemeinschaft derer, die am kollektiven Wissen einer Kultur
teilhaben und an der Kommunikation dariiber teilnehmen wollen (vgl. auch Kap.
1.1). Literatur ibernimmt damit die Funktion, fiir uns kollektives Ged4chtnis zu
sein, In diesem Sinn haben jedenfalls Jan und Aleida Assmann (zuerst 1994) den
Zusammenhang von ,Medien und sozialem Gedichtnis* beschrieben: ,Das Ge-
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dichtnis entsteht nicht nur in, sondern vor allem zwischen den Menschen [...}. Es
entfaltet sich in Kommunikation und Gedichtnismedien.* (Assmann/Assmann
1994, 114) War in der ,,primren Oralitit, d.h. vor der Entdeckung der Schrift-
lichkeit, ein kollektives Gedichtnis nur durch direkte und persénliche, z.T. auch
ritualisierte Kommunikation zu erreichen und zu erhalten, so bereichert die
Schriftlichkeit, wie das Autorenpaar in Anlehnung an den Soziologen Maurice
Halbwachs ausfithrt, dieses ,,Gedichtnis zwischen den Menschen* um verschie-
dene Mdglichkeiten, es von direkter Kommunikation zu emanzipieren:

Medien wie Schrift und Buchdruck sowie Institutionen der Kanonisierung und In-
terpretation von Texten haben in der Vergangenheit die Mdglichkeiten des kollek-
tiven oder sozialen Gedichtnisses fundamental erweitert. (Ebd.)

Phasen dieser Erweiterung — von der Oralitit zur Literalitdt und weiter iiber den
Buchdruck zur Elektronik — haben Assmann/Assmann so unterschieden:

[ ~Gedachtnis™

[ ,soziales Gedichtnis™ ]
[Kurzzeihgedédmis J ( Langzeitgedachtnis ]
(kommunikatives G.) (kulturelles Gedachtnis)

Artgedéchin
(mensch! hche Gene)

Speichergedachinis: Funktionsgedachtnis:
~Dokumente® LMonumente™

(aus dem kommunikativen

Gedachinis ausgesonderte, (begrinden aktuell
aktvell nicht mefr gebrauchte kollektive Identitdt)
Zeugnisse)

'

[ Literaturunterricht J

Schriftlichkeit als , kulturelles Gedichtnis“
(nach Assmann/Assmann 1994, 131)

Kultur ist hier beschrieben als ,nichtvererbbares Gedéchtnis“ (ebd., 117), im Ge-
gensatz zum ,,Artgedichtnis“, das jenes filr die Gattung und ihr Uberleben grund-
legende Wissen in den Genen vorrdtig hilt. Im kulturellen Gedéchtnis ist die
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Summe all dessen gespeichert, was Menschen {iber Jahrtausende hinweg erlernt
und an folgende Generationen weitergegeben haben. Das beginnt mit den My-
then der antiken Welt, die Erkldrungen fir das Unerkldrliche und die Sehnsucht
der Menschen nach einer sinnhaften, von ,den Géttern‘ beglaubigten Existenz in
#sthetische Form brachten. Und noch lange danach — eigentlich bis zur Aufkii-
rung - war narrative Uberlieferung nicht systematisch unterschieden von objekti-
ver oder gar wissenschaftlicher Dokumentation dessen, was ,war‘. Erst die medi-
ale Ausdifferenzierung der ,,Aufschreibesysteme (Kittler 1987) nach 1800 lieB
dann z. B. Geschichtsschreibung und historischen Roman endgtltig auseinander
treten. Und die Auffaltung des literarischen Systems in ,E-Literatur* und ,,U-
Literatur (vgl. Kittler 1987, 253 ff) ist in enger Verflechtung mit der Durchset-
zung der technischen Medien zu sehen: Literatur, die einen Bund mit ihnen ein-
geht, wird zur mindergewerteten U-Literatur; Literatur, die sich gegen die media-
le Vereinnahmung und Transformation (z. B. durch das Kino) abgrenzt und
wehrt, muss sich dazu als ,,autarke* E-Literatur begreifen. Das kollektive ,,Ge-
dichtnis* einer Kultur ist ohne beide Spielarten von Literatur nicht zu denken.
Und die Medien seit der Erfindung des ersten technischen Mediums, der Schrift,
sind l4dngst nicht mehr nur, was sie anfangs sein soliten: Konservierungsmedien,
der ,Verdauerung® (Ehlich 1987) oder gar ,,Verewigung® (Assmann 1999) die-
nend. Sie haben schnell, beginnend mit den von M&nchen illustrierten Hand-
schriften des Mittelalters, selbst Ausdrucksformen und &sthetische Formate her-
vorgebracht, und sie ,,modulieren® unsere Imagination auf ihre je eigene Weise
unterschiedlich (vgl. Nefzer 2000).

Im Grunde ist zwar nun, wie Assmann/Assmann (ebd., 117) einrdumen,
»Oeddchtnis* zunichst nur ein anderes Wort filr ,, Tradition“. Dieses andere Wort
hat aber den Vorteil, weniger normativ nach ,Bestandssicherung® zu klingen und
die Frage zu provozieren, was als ,relevantes Wissen® auf welche Weise und in
welcher Absicht dem kulturellen Gedéchtnis eingeschrieben wird. Kulturelles
Gedichtnis entsteht durch Gemeinschaft und lisst seinerseits Gemeinschaft ent-
stehen; und ,,das individuelle Gedéchtnis ist Kreuzungspunkt verschiedener So-
zialgedichtnisse“ (vgl. ebd., 118).

Das Autorenpaar geht von zwei Geddchtnisrahmen aus, dem ,kommunikati-
ven* und dem ,kulturellen Gedichtnis® (vgl. ebd., 119). Der erste Geddchtnis-
rahmen ist nur subjektgebunden zu fiillen, mit einem jeweils ,,parteiischen Grup-
pengedichtnis®, weil jedes Individuum vorzugsweise dicjenige Erinnerung
bewahrt, die fiir seine soziale Gruppe bedeutsam ist. Anders ist es nun mit dem
Hkulturellen Gedichtnis®. Es ist im Unterschied dazu so etwas wie die ,,objektive
Historie®, die es auch unabhingig davon ,gibt‘, wer in einer Kultur in welchem
AusmalB darliber verfilgt. Wenn niemandes , kommunikatives Gedichtnis* mehr
dariiber verfiigt, ist das betreffende Wissen ,totes Wissen*. Deshalb ist es aber
nicht vllig verschwunden, sondern lediglich — nach etwa 80 Jahren, also nach
etwa drei Generationen — aus dem ,.kommunikativen“ ins ,,kulturelle Ged4chtnis*
ibergewechselt. Dies geschieht mit Hilfe der Medien (vgl. ebd., 120). Sie bewah-
ren von der Schrift tiber den Buchdruck bis zur elektronischen Speicherung zwei
Arten von Zeugnissen auf:
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e ,Dokumente” (z.B. Kirchen- und Gemeindebiicher, Ergebnisse zurlicklie-
gender Volkszihlungen, der Wortlaut von Kriegserklirungen und Friedens-
vertrigen, usw.), und

e ,Monumente“, beruhend auf ,Kodifikation und Speicherung plus sozial be-
stimmtem und praktizierten [sic] Erinnerungswert* (ebd., 121). Solche ,Mo-
numente* kdnnen dann etwa persénliche Tageblicher sein, Reiseberichte, aber
natlrlich auch Kunst- und Literaturwerke jeder Art und Qualitiit.

Nun spricht Aleida Assmann von einer Krise des kulturellen Gedichtnisses, her-
vorgerufen durch die ,,Mdglichkeit, mehr niederzuschreiben, als das menschliche
Gedichtnis behalten kann* (1999, 408). In schriftverwendenden Gesellschaften
sei weniger die Bewahrung des Gedichtnisses das Problem als die ,,Auswahl und
Pflege des Erinnernswerten“ (ebd., 408 f.). Damit ist die ,Kanonfrage® gestelit
(vgl. auch Kap. 2.3). Harro Milller-Michaels hat sie im Sinn einer literarischen
Anthropologie, wie sie in diesem Kapitel skizziert wird, durch den Verweis auf
iberzeitliche ,,Denkbilder* beantwortet (z. B. 1997 mit einem Rekurs auf Walter
Benjamin). Diese werden in der Literatur tradiert und ausgebaut, weil wir sie of-
fenbar zZum Verstiindnis unserer Kultur und unserer Existenz darin bendtigen:
{Odipus und Laios, Tristan und Marke, Emilia Galotti und Hettore Gonzaga,
YFaust und Mephisto, Woyzeck und der Tambour-Major, Kafka und die Schioss-
( bitrokratie ~ das sind, in solcher Perspektive, nicht nur literarische Motive, son-
dern Modelle fiir ,menschliche Elementarerfahrungen® (vgl. Dressel 1996, 77).
Nicht die Elementarerfahrung selbst ist dabei allerdings eine anthropologische
Konstante. So hat die Ethnologin Margaret Mead darauf hingewiesen, dass nicht
einmal so grundiegende Erfahrungen wie Geburt, Kindheit, Jugend oder Sterben
zu allen Zeiten und in allen Kulturen gleich erlebt werden (vgl. Dressel 1996,
75). Eine anthropologische Konstante ist vielmehr unser Interesse daran; dieses
nimlich dirfte fiberzeitlich und relativ kulturunabhiingig sein. Das erkl4rt z. B.
den Dauererfolg des Robinson-Motivs (vgl. Reinhard 1994). Literatur zeigt, wie
Wolfgang Iser (1994, 12) in seinen ,,Perspektiven literarischer Anthropologie*
einleitend schreibt, ,,dass die Plastizitit des Menschen nach Vergegenwirtigung
dringt“. Wenn damit ihr ,anthropologischer Aufschlusswert” (ebd.) in der Tat
betrichtlich ist, so heifit das freilich nicht, dass eine literarische Anthropologie
die Mdglichkeit oder gar die Aufgabe habe, so etwas wie Uberzeitliche Grund-
muster des Menschseins zu entdecken.

Es heiBt allerdings, dass der griBite und vollstindigste Wissensfundus in Be-
zug auf die Frage, wer und was der Mensch eigentlich ist, nicht eine philosophi-
sche, anthropologische oder historische Fachbibliothek ist, sondern die Literatur.
Zwar haben keineswegs alle Kulturen Literatur im engeren Sinn hervorgebracht
(vgl. Glinz 1978, 126) ~ von rund 3000 gesprochenen Sprachen besitzen nach
Edmonson (1971, 322 £) nur rund 78 eine Literatur. Es gentigt aber, dass jene
Selbstverstindigung der Menschen unseren abendldndischen Kulturkreis aus-
zeichnet. Literatur erbffnet uns — neben dem wissenschaftlichen Nachdenken -
eine zweite Dimension der Erkenntnis unserer Welt und unseres Selbst.
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1.2 Literatur im Kontext von Anthropologie und Mediengeschichte

Fiktionalitiit ist kein hinreichender Grund, einem Text Erkenntniswert abzuspre-
chen (vgl. Gabriel 1991, 4). Vielmehr kann man die Literatur sogar als Wegbe-
reiterin wissenschaftlicher Entwicklungen sehen, d.h. als Erkenntnismittel. So
lassen sich etwa E.T.A. Hoffmann, Henry James, James Joyce oder auch noch
Arthur Schnitzler als frithe Entdecker des Unbewussten verstehen, die in Texten
wie Der Sandmann (1816), What Maisie Knew (1897), A Portrait of the Artist as
a Young Man (1914/15) oder Traumnovelle (1926) vor oder wihrend der Ent-
wicklung der Psychoanalyse als Wissenschaft mit literarischen Mitteln das Wis-
sen von der menschlichen Psyche erweiterten. Das bedeutet, dass Literatur nicht
nur auf geistes-, human- und naturwissenschaftliche Entwicklungen reagiert,
sondern auch selbst das Wissen einer Kultur tiber sich selbst produktiv in Frage
stellen kann.

Damit gibt es zwei — in der Mediengeschichte allm4hlich auseinander treten-
de ~ anthropologische Grundfunktionen des Mediums Literatur: die der Speiche-
rung und die der Bearbeitung eines Kultur begriindenden, Gemeinschaft stiften-
den Wissensbestandes. Solche Bearbeitungen haben auch eine wesentliche
psychologische Funktion. Joachim Fritzsche (1994, Bd. 3, 167) hat sie im An-
schluss an AuBerungen Freuds tiber das Dichten und den Dichter darin gesehen,
dass Literatur ,,das Verdringte und Unterdriickte in einer gesellschaftlich akzep-
tablen Weise“ zu Wort kommen lasse. Nicht nur ein kollektives Bewusstsein,
sondern auch ein kollektives Unterbewusstsein ist also in ihr ,aufgehoben®, und
das kann in einem seit Hegel bekannten Doppelsinn verstanden werden: Es ist
konserviert, und es ist seiner (destruktiven) Kraft beraubt. Asthetische Kommu-
nikation darf, was pragmatische Kommunikation nicht diirfte — allerdings um den
Preis ihrer unmittelbaren Relevanz filr alltigliches Handeln. So gesehen ist Lite-
ratur nicht nur individuell, sondern auch kulturell ein ,,Refugium fiir das Unerle-
digte* (Messner/Rosebrock 1987). Sie ist, mit dem schdnen Titel von Steinleins
grofier Untersuchung zur historischen Funktion von Kinderliteratur (1987) ge-
sagt, domestizierte Phantasie. Darin sehen wir den Hintersinn jenes Sinnes, den
Hartmut v. Hentig (1996) im fiktionalen Erz#hlen als der ersten Titigkeit mit
wbildender Wirkung™ gesehen hat: ,Die Menschen leben von Geschichten nicht
weniger als von Brot, und die Menschheit hat sie vermutlich eher erfunden als
dieses ... (v. Hentig 1996, 104). Erfunden wurde die poetische Rede auch des-
halb, weil Angst bekanntlich nicht lernfSrderlich ist; dsthetische Kommunikation
macht ertriiglich und geniefibar, was an der Wirklichkeit Angst macht.

Nicht nach dem Wesen von Literatur sollte also gefragt werden, sondern
nach ihren ,.Funktionen* (Eagleton 1997, 10). Dass unsere Kultur nicht (mehr) zu
denen gehort, die der Literatur auch ,,praktische Funktionen* zuweisen (z. B. re-
ligidse), ist Terry Eagletons richtige Diagnose (ebd., 119). Als Literaturtheoreti-
ker kann er es dabei belassen, wogegen die Literaturdidaktik Konzepte entwi-
ckeln muss, mit den Folgen umzugehen (vgl. unten, Kap. 2.3).

Literatur hat insgesamt immer die Funktion wahrgenommen, die Selbstrefle-
xion einer Kultur zu dokumentieren, aber auch anzuregen und wo nétig durch
Tabubruch zu provozieren. Selbst profitierend von einer Entwicklung der Me-
dien, hat sie ihrerseits den Medien, die der Mensch sich zur Selbst- und Fremd-
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verstindigung geschaffen hat, zu allen Zeiten einen michtigen Schub gegeben
und den Stoff geliefert, aus dem schlieBlich auch die Texturen der Hérmedien,
der AV- und der elektronischen Unterhaltungsmedien gewebt worden sind (vgl.
dazu auch Geisenhanslitke 2002, 137-141).

Uber die Funktionen von Literatur am Beginn des 21. Jahrhunderts sind,
mangels historischer Distanz und empirischer Daten, nur spekulative Aussagen
mdglich. Ab- oder Grabgestinge sind aber jedenfalls nicht angebracht. ,.Jugend-
kulturelle Inszenierungen von Schriftkultur (Behncken et al. 1997) gibt es auf
grofier Bandbreite. Eine Studie (Eggert et al. 2000) untersuchte in den 1990er
Jahren an Berliner Hochschulen, wie junge Erwachsene der Geburtsjahrginge
1970-75 die alten und die neuen Medien in ihr Nachdenken Uber die Welt einbe-
ziehen und zur persdnlichen Entwicklung nutzen (vgl. ebd,, 11). Es ging der Stu-
die um ,Literarische Intellektualitit* sozusagen als Minderheitenldsung der all-
gemeinen Entwicklungsaufgabe, ,privates und &ffentliches Ich zu vermitteln®
(ebd., 14). Was man herausfand, entspricht zwar nicht mehr unbedingt einem tra-
ditionellen (gymnasialen) Leitbild, wie es im 19. und frithen 20. Jahrhundert
auch literarisch {iberformt wurde — dem ,Modell TérleB‘ sozusagen. Eine Briicke
zwischen ,JIch* und ,,Welt“ aber waren Medien schon immer und sind sie auch
laut Auswertung der Daten dieser Studie (vgl. ebd., 14). Die Schule als ,,Hort der
Schriftlichkeit* (ebd., 125) kommt in den narrativen Interviews mit den Proban-
:den und Probandinnen besser weg, als man vermuten mdchte:

¢ Als Nachwirkungen des Deutschunterrichts im Selbstbild der Befragten lassen sich
zwei Merkmale ermitteln: er hat zum einen offenkundig die Erfahrung vermittelt,
dass schwierige Texte gemeinsam im Gespréich erschlossen werden kénnen, und er
fungiert zum anderen als so etwas wie ein kultureller Kompass in der (Biicher-)
Wildnis (ebd., 127).

Allerdings gilt das ,,Prinzip der nachhaltigen Bezugsperson® (ebd., 130) in ihrer
Bedeutung flir die Lese- und Mediensozialisation nicht nur in der Familie, son-
dern eben auch in der Schule. Besonders Lehrerinnen werden mehrfach als wich-
tige Anregerinnen benannt. Und Anregung war ja dort entscheidend, wo das El-
ternhaus nur eine ,Femnsehkindheit“ bot, wie bei nicht wenigen Befragten der
Fall. Das festzustellen, heift nicht zwangslaufig, Subjekte als ,Objekte‘ eines
fremden Bildungswillens zu sehen; sie sind und bleiben Agenten der eigenen
»Selbstsozialisation® in Sachen Medien (vgl. ebd., 135), und zwar unter Ein-
schluss des ,Uraltmediums* Literatur. Sie entwickeln aber produktiv und kreativ
wlerritorien der #sthetischen Konstruktion aus der Kombination verschiedener
Medien* (ebd., 138). _

In der ,Generation des Ubergangs“ (ebd., 195) gibt es das eine fraglose
wHLeitmedium* nicht mehr; die Medien interpretieren einander intertextuell und
dienen im subjektiven Verbund als neue Mittel, ein altes Ziel zu erreichen: refle-
xive Distanz zur Welt. Leitnormen existieren aber fUr diese jungen Erwachsenen
nach wie vor (vgl. ebd., 191). Die Hochschitzung literarischer Kultur (Lesen und
Schreiben) teilen niAmlich auch solche Befragte, die vorwiegend in anderen Me-
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dien arbeiten. Trotz bekannter Lockerung von Schriftlichkeitsnormen (z. B.
durch die Textsorte E-Mail) ist ,,Uberraschend, wie stabil die literale Basis flir die
intellektuclle Arbeit geblieben ist“ (ebd., 200).

1.3 Literatur im Kontext der Literaturdidaktik

Fir die Fachdidaktik ist nicht die entscheidende Frage, was ,,das Wesen* der Li-
teratur ist. Gleichwohl muss doch gekldrt werden, welcher Art denn nun die Ge-
genstinde sein sollen, deren Gebrauch unser Fach beobachten und in schulischen
Lehr-/Lernkontexten beférdemn will. Die Antwort darauf kann in drei Zugriffen
erfolgen: Zum einen kénnte Literatur fir die Literaturdidaktik das sein, was in
der universitdren Germanistik darunter verstanden wird. Zweitens kénnte man
den schulischen Gebrauch untersuchen. Was im Literaturunterricht verhandelt
wird, ist dann die Literatur der Literaturdidaktik. Und drittens wire danach zu
schauen, welche Gegenstinde in der kulturellen Praxis von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen als Literatur eine Rolle spielen.

Unter die Fittiche der Mutterwissenschaft zu schltipfen, ist verfihrerisch.
Von dort aus zogen im 19. Jahrhundert Akademiker ins Land, um zunichst an
Gymnasien und spiter auch an allen anderen Schularten das Fach Deutsch zu un-
terrichten. Von dort aus ist auch die Fachdidaktik aufgebrochen, um sich vor et-
wa 30 Jahren als eigenstindige Wissenschaftsdisziplin zu emanzipieren. Von
dort aus kamen und kommen wichtige Impulse, die unser Verstindnis von Litera-
tur bereichern und veridndern.

Einer davon betrifft den Begriff ,Text“. Dass Texte zentrale Gegenstinde
der Germanistik sind, dirfte einhellige Meinung der allermeisten Fachvertreter
sein. Traditionell hat man darunter ausschlieBlich schriftliche Mitteilungen im
Umfang von mindestens zwei Sitzen verstanden und konservative Mitglieder der
Wissenschaftsgemeinschaft vertreten diese Ansicht immer noch. Seit knapp 40
Jahren werden in der deutschen Sprachwissenschaft auch mindliche AuBerungen
als Texte akzeptiert (vgl. BuBmann 2002, 683). Noch etwa 10 Jahre jinger ist
schlieBlich der weite Textbegriff: Er stammt aus der Semiotik und umfasst verba-
le, nonverbale, visuelle und auditive Mitteilungen, sodass z. B. Theaterauffith-
rungen, Zirkusnummern, Horfeatures, Performances und Filme zum Gegenstand
werden kénnen (vgl. Néth 2000, 392).

Aus der Germanistik stammt ferner eine Trennung der Texte in literarische
und nicht-literarische, wobei letztere zum Gegenstandsbereich der Sprachwissen-
schaft erkldrt worden sind. Eine solche Aufgabenteilung ist angesichts der Fiille
sich anbietender Texte sicherlich sinnvoll, #hnlich wie die Chemie ihr umfang-
reiches Forschungsfeld in organische und anorganische Chemie separiert. Ge-
genstinde der Kulturwissenschaften haben indes die Eigenschaft, sich eindeuti-
gen, objektiven und damit allgemein akzeptierten Definitionen zu entziehen.
Trotz nicht nachlassender Bemtthungen ist es daher bis heute nicht gelungen, kla-
re Abgrenzungskriterien zu finden. Von den Texten, die die Sprachwissenschaft
untersucht, wird gesagt, sie seien:
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pragmatisch (auf praktisches Handeln gerichtet, sachbezogen),

nonfiktional bzw. faktual (nicht ausgedacht, auf Fakten beruhend),

referentiell (auf Gegenstinde der auBersprachlichen Wirklichkeit bezogen),
monosemisch und denotativ (relativ eindeutig, auf Grundbedeutungen bezo-
gen) sowie

e sprachnorm-konform bzw. alltagsprachlich orientiert.

Literarische Texte und deren Gebrauch seien dagegen zu kennzeichnen als:

o nicht-pragmatischer Diskurs (von einem unmittelbaren Zweck losgeldst),
fiktional bzw. imaginativ (nicht im wortlichen Sinne wahr, ausgedacht),

o selbstreferentiell und intertextuell (auf sich selbst bzw. weitere Medien bezo-
gen),

o polysemisch und konnotativ (mehrdeutig und individuelle, emotionale Ne-
benbedeutungen anstoBend) sowie

o sprachlich verfremdet (vgl. Eagleton 1997, 1-18; Eicher/Wiemann 1997, 13-
52).

Wie brilchig diese Bestimmungsmerkmale sind, zeigt sich schnell. Reiseberichte
sind z. B. faktuale und referentielle Texte, die gleichwohl emotionale Konnotati-
onen ausldsen und von der Alltagssprache weit abweichen kbnnen. Ob sie prag-
matisch sind oder nicht, hingt nicht nur von der Intention des Autors ab, sondem
auch von der des Rezipienten. Der eine liest einen Reisebericht ber Siidafrika,
weil er dort demnichst Urlaub machen will, der andere dagegen schwelgt in der
evozierten exotischen Kulisse, ohne je Bedirfnis und/oder finanzielle Mittel zu
haben, dieses Land wirklich zu besuchen. Das schonste Beispiel fur die Kontext-
abhingigkeit von Literarizitit lieferte Peter Handke mit seinem Poem Die Auf-
stellung des 1. FC Niirnberg am 27.1.1968, das auf der Oberfliche nichts anderes
enthilt, als eben eine faktische Ankiindigung der Vereinstaktik. Literarizitit ist
hier offensichtlich keine Texteigenschaft (und man kann generell bestreiten, dass
sie das ist), sondern ein Ergebnis zusammentreffender Autor- und Rezipientenin-
tentionen. Nur wenn beide Seiten Uibereinkommen, an einem literarischen Dis-
kurs teilhaben zu wollen, wird der Text zum literarischen.

Vielfach wird in der Literaturwissenschaft ein weiterer Filter installiert, der
Literatur von Nicht-Literatur separieren soll: die Poetizitit. Gemeint sind damit
mehr oder weniger objektivierbare Merkmale, die einen kiinstlerisch anspruchs-
vollen Text von einem #sthetisch minderwertigen unterscheiden (vgl. zuletzt
wieder Schneider 1998, 14-16). Was diesen Filter durchlaufen hat, darf sich
dann Hoéhenkamm-Literatur nennen; darin hiingen bleiben Alltagserzihlungen
und die sogenannte Trivialliteratur. Eng damit verknlipft ist die intendierte oder
faktische Zielgruppe der Texte, denn die HShenkamm-Literatur wandte bzw.
wendet sich an Erwachsene der Ober- und Mittelschicht, wihrend Trivialliteratur
nach allgemeiner Auffassung cher von Lesern der Unterschicht rezipiert wird.
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Auch Texte filr Kinder und Jugendliche standen bis in die 1960er Jahre im Ruf,
dic qualitativen Standards der Literaturwissenschaft nicht erfullen zu kénnen
(vgl. auch Kap. 4.4).

Das Kriterium der Poetizitit ist in den letzten Jahrzehnten eines der umstrit-
tensten gewesen. Kritik kam einerseits von politisch links stehenden Wissen-
schaftlern und Wissenschaftlerinnen, die nicht zu Unrecht einen klassenspezifi-
schen Asthetikbegriff beklagten. Unzufrieden waren damit aber auch Forscher,
die fir die Germanistik eine stirkere Orientierung am Wissenschaftsparadigma
der Hard Sciences wie der Naturwissenschaften forderten. Fiir sie war und ist ein
solch subjektives und historisch instabiles Definitionskriterium wie Poetizitit
nicht akzeptabel. Verteidigen kann man es mit dem Verweis darauf, dass Wertur-
teile ganz wesentlich zum Handlungsfeld ,Literatur* dazugehdren. Der Literatur-
theoretiker Terry Eagleton stelit auBerdem das Ideal einer interessenlosen, objek-
tiven Wissenschaft in Frage: ,Interessen sind konstitutiv flir unser Wissen und
sind nicht einfach Vorurteile, die es gefdhrden. Der Anspruch, dass Wissen
,wertfrei* sein soll, ist selbst schon ein Werturteil.* (Eagleton 1997, 15).

Das ,Kerngeschiaft“ der Literaturwissenschaft ist die klassische Hohen-
kamm-Literatur geblieben, trotz einiger Bestrebungen, die sogenannte Triviallite-
ratur mit einzubeziehen. Die wissenschaftliche Untersuchung der Kinder- und
Jugendliteratur hat man an einige wenige, darauf spezialisierte Institute delegiert,
beispielsweise an das Institut fiir Kinder- und Jugendbuchforschung der Univer-
sitat Frankfurt am Main.

Eine weitere Einschrinkung fir die akademische Beschiftigung mit Literatur
betrifft ihre historische Reichweite. Theoretisch kdnnte sie die frithesten Zeug-
nisse deutscher Sprache ebenso wie den gerade auf den Markt gekommenen Ro-
man umfassen. Poetische Denkmiler aus althochdeutscher Zeit (z. B. Hilde-
brandslied, Muspilli), werden jedoch tiblicherweise nicht von Literaturwissen-
schaftlern/-innen, sondern von Sprachhistorikern/-innen untersucht. Die dem
mittelhochdeutschen Sprachstand entsprechende Literatur ist der Medidvistik zu-
geordnet, poetische Texte ab dem 17. Jahrhundert fallen in den Zustindigkeitsbe-
reich der Neueren Deutschen Literaturwissenschaft. Ausgeklammert blieb aber
bis noch vor 30 Jahren die unmittelbar zeitgendssische Literatur, iber die sich le-
diglich die auBlerakademische Literaturkritik duBerte. Begriindet worden ist die-
ser Vorbehalt damit, dass ohne eine gewisse Rezeptionsgeschichte keine ausrei-
chende Grundlage fiir ein qualitatives Urteil gegeben sei. Bedeutsam ist nach
diesem Verstindnis nur solche Literatur, der tiber einen lingeren Zeitraum Auf-
merksamkeit geschenkt wird und die mdglicherweise sogar musterbildend wei-
terwirkte. Heute hat man diese selbst auferlegte Beschrinkung weitgehend auf-
gegeben, zumal die Wertschitzung bestimmter Literatur immer schon grofien
Schwankungen unterworfen war (vgl. auch Kap. 5). Seminare zur Gegenwartsli-
teratur gehdren zum selbstverstindlichen, wenn auch nicht obligatorischen Stu-
dienangebot; Dissertationen dazu sind keine Seltenheit mehr.
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Die folgenreichste Begrenzung des germanistischen Forschungsfeldes liegt in der
Konzentration auf Literatur, die originir in deutscher Sprache verfasst worden
ist. Nun ist durchaus nachvollzichbar, dass man die Beschiftigung mit fremd-
sprachlichen Texten lieber anderen Spezialisten tiberlssst. Nicht so recht zu be-
greifen ist aber die Ausgrenzung Gbersetzter Literatur, zumal im 18. und frihen
19. Jahrhundert eine nachhaltige Tradition des Ubersetzens begrilndet worden
war. Goethe, Wieland, Herder, Biirger, Schlegel, Tieck - sie alle widmeten sich
mit viel Lust der Kunst des Ubersetzens. Niemand nahm AnstoB daran, wenn
man sich die Weltliteratur von Homer tiber Dante und Cervantes bis zu Shakes-
peare in Ubersetzungen erschloss (vgl. Tgahrt 1982). Thre Ursache hat die Be-
schrinkung in der Entstehung der Germanistik als Wissenschaft, die durch den
Geist des Nationalismus im 19. Jahrhundert geprigt ist. Waren es anfangs
deutsch-nationale Krifle aus dem selbstbewussten Blirgertum, die in diesem Sin-
ne Literaturforschung betrieben (z. B. die Bridder Grimm), geriet die Forderung
nach germanistischen Lehrstilhlen schnell in die Hand der Restauration. Es ging
um nichts anderes als die verspitete Etablierung einer Nationalliteratur, die den
geistigen Uberbau zum geeinten Kaiserreich bilden sollte. Eine gewisse Grenz-
6ffnung war da nur gegenfiber der deutschsprachigen Literatur aus Osterreich
und der Schweiz opportun. Der Geist des Ubersetzens steht einem solchen Chau-
winismus diametral entgegen. So hilt Johann Wolfgang von Goethe fest:

{

i Eine wahrhaft allgemeine Duldung wird am sichersten erreicht, wenn man das Be-
sondere der einzelnen Menschen und Vélkerschaften auf sich beruhen lisst, bei der
Ubersetzung jedoch festhilt, dass das wahrhaft Verdienstliche sich dadurch aus-
zeichnet, dass es der ganzen Menschheit angehdrt. (J.W. v. Goethe an Thomas Car-
lyle, 20. Juli 1827; zit. nach Tgahrt 1982, 9).

Wie soll sich nun die Fachdidaktik zum Literaturbegriff ihrer Mutterwissenschaft
positionieren? Unter Rekurs auf den gegenwirtigen Literaturunterricht und die
kulturelle Praxis im Handlungsfeld Literatur taugt fir sie nur ein weiter Textbe-
griff. Dazu muss man nicht einmal die Streitfrage diskutieren, ob auch Spielfilme
zur Literatur gehoren (vgl. Kap. 4.4.5). Schon der Umgang mit dem Bilderbuch
oder die Auseinandersetzung mit Kinderhdrspielen, zu denen keine Textvorlage
erhiltlich ist (z. B. Angelika Bartrams Prinz Mumpelfiz, WDR/Ohrwurm 1993),
macht es notwendig, sich auf eine Asthetik jenseits der bloBen Schriftkultur ein-
zulassen. Aber auch auf der Sekundarstufe ist ein weiter Textbegriff unumging-
lich: So muss das Ziel einer richtig verstandenen Dramendidaktik sein, Kinder
und Jugendliche an den Genuss der Auffihrungspraxis heranzufithren. Eine The-
aterinszenierung ist aber ein multimediales Ereignis, in dem die Schrifilichkeit
eine vollig untergeordnete Rolle spielt (vgl. Kap. 4.4.4).

Die Trennung in literarische und nicht-literarische Texte macht auch Sinn in
der Didaktik, die ihr Forschungsfeld in Literatur- und Sprachdidaktik aufgeteilt
hat. Lehrpldne bezeichnen nicht-literarische Texte zumeist als ,,Sachtexte*, Da-
mit verkniipfte Lernzicle unterscheiden sich z. T. erheblich von solchen, die in
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Verbindung mit literarischen Texten stehen. So liegt der Schwerpunkt im Um-
gang mit Sachtexten (besser: pragmatischen Texten) eindeutig auf der Erschlie-
fung des Informationsgehalts, wohingegen literarische Texte in ihrer Asthetik
walrgenommen werden sollen. Trotzdem sollte man hier keine Mauemn aufbau- w
en. Bereichsibergreifendes Arbeiten gehdrt zu den wichtigsten Unterrichtsprin-
zipien im Fach Deutsch. Literarische Texte unter sprachlichen Gesichtspunkten
aufmgreifen, ist genauso legitim und notig, wie sogenannte Sachtexte in ihrer 4s-
thetischen Dimension zum Gegenstand zu machen (vgl. Kap. 4.2).

Das Kriterium der Poetizitiit galt auch lange Zeit in der Literaturdidaktik und
fibrte dazu, dass Kinder- und Jugendliteratur (KJL) sowie die sogenannte Trivi-
alliteratur bis Anfang der 1970er Jahre aus dem Unterricht ausgeschlossen blie- \
ben. Dass KJL heute zu den fraglos akzeptierten Gegenstinden geh&rt — zumin-
dest bis zur Sekundarstufe I —, hat im Wesentlichen zwei Griinde: Zum einen :
wird thre poetische Qualitit nicht mehr generell in Frage gestellt, zum anderen ist :
thr Wert als zielgruppenspezifische Sozialisationsliteratur mittlerweile anerkannt |
(vgl. Kap. 4.4.1 u. Kap. 5; auch Paefgen 1999b, 65-73; Hurrelmann 2002a). Die
didaktische Diskussion um den Stellenwert der Trivialliteratur hilt dagegen nach
wic vor an, Unter dem Gesichtspunkt der Lektiirepraxis ist dabei zunichst fest-
mhalten, dass die groBe Masse an gekaufier und gelesener Literatur mit diesem
Etikett belegt werden kann. Dabei sind es keineswegs nur die bildungsfernen
Schichten, die Heimat- und Liebesromane, Kriminalgeschichten oder Sciencefic-
tion rezipieren. Das war auch ein wesentliches Argument filr Literaturdidakti-
ke-innen, die in den 1970er Jahren Trivialliteratur mit ideologiekritischer Ab-
sicht zum Unterrichtsgegenstand machten. Schiiler/-innen sollten daflir sensibili-
siert werden, wie die Kulturindustrie Wilnsche und Bediirfnisse befriedigt, statt
Problembewusstsein zu schaffen (vgl. z. B. Giesenfeld 1973). Letztendlich wurde
dadurch aber das Verdikt mangelnder Poetizitit nur bestitigt. Dass sogenannte
Trivialliteratur eigenen 4sthetischen Gesetzen folgt und ihre Qualit4t nicht unbe-
dingt mit den MaBstaben der Hbhenkamm-Literatur gemessen werden darf, ist
eine neuere Erkenntnis (vgl. zur Detektiv- und Kriminalliteratur Paefgen 1999b,
73-78). Sie fiihrt dazu, dass der wertende Terminus ,, Trivialliteratur® immer hiu-
figer durch den neutraleren der ,,populiiren Unterhaltungsliteratur* ersetzt wird.
»Unterhaltung* gilt auch nicht mehr pauschal als zweifelhaftes Lebenssurrogat,
sondern als legitimes Bedirfnis (vgl. Hurrelmann 1998b). Dazu beigetragen hat
nicht zuletzt ein neuer Romantypus, den man als ,postmodern® zu bezeichnen
pllegt. Gesucht und gefunden wird hier die Synthese aus Unterhaltung, raffinier-
ter Erzihltechnik und vielschichtigem Inhalit wie etwa in Umberto Ecos Bestsel-
ler Der Name der Rose (dt. 1982). Kritische Stimmen (z. B. Postman 1985) sind
derzeit eher in der Minderheit, aber durchaus notwendiges Korrektiv in einer
freizeit- und unterhaltungsorientierten Gesellschaft.

Schauen wir uns nun die historische Reichweite an. Althochdeutsche Texte
spielen im Deutschunterricht so gut wie keine Rolle, und es gibt auch kaum
Grinde daflir, das zu &ndemn. Anders ist das mit der mittelhochdeutschen Litera-
tur, die nach den Lehrplinen mancher Bundeslinder zum Kanon an Realschulen
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und Gymnasien gehdrt (z. B. Baden-Wiirttemberg u. Bayem). Angesiedelt in der
spiten Sekundarstufe sollen Schiller/-innen Beispiele mittelhochdeutscher Dich-
tung auch im Originalsprachstand kennen lernen. Begrilnden kann man dies mit
der Wirkungsgeschichte, die bis zur Fantasy unserer Tage reicht. Richtig ange-
packt, ist die Welt der Ritter, frouwen und Minnesinger fiir Schiiler/-innen
durchaus faszinierend. Auch kann sich hier ein sehr fruchtbares Wechselspiel
zwischen Literaturunterricht und Sprachbetrachtung ergeben. Auf der anderen
Seite sind die Aufgaben des Faches inzwischen so vielfiltig geworden, dass mit-
telhochdeutsche Dichtung ernsthaft zur Disposition gestellt werden darf. Sprach-
geschichtliche Kenntnisse sind sicher wilnschenswert, Uiber eine punktuelle Un-
terrichtseinheit ohne Weiterfilhrung in hdheren Jahrgingen aber kaum zu
erreichen. Das erworbene sprachgeschichtliche Rumpfwissen reicht noch nicht
einmal dazu aus, mittelhochdeutsche Literatur (ibersetzen zu knnen, sodass stets
zahlreiche Hilfen gegeben werden milssen. Die Wirkungsgeschichte der mittelal-
terlichen Literatur ist keine, die an den deutschen Sprachraum gebunden ist.
Vielmehr handelt es sich um ein Phinomen, das nur im europiischen Kontext
angemessen verstanden werden kann. Es wiirde in dieser Hinsicht gelegentlich
ausreichen, mit fibersetzten Texten zu arbeiten.

Das Gegenstandsfeld der Neueren deutschen Literaturwissenschaft kommt
dagegen ohne Zweifel in seiner Gesamtheit fiir den Schulunterricht in Betracht.
Die Auswahl ist aber iiber ihre individuelle, soziale und kulturell-gesell-
schaftliche Relevanz zu bestimmen, nicht im Hinblick auf spezielle Forschungs-
interessen. Dass unter dieser Perspektive die Gegenwartsliteratur mit beriicksich-
tigt werden muss, ist eine Erkenntnis, die sich seit den 1960er Jahren durch-
gesetzt hat (vgl. Kammler 1996, 2002).

Die Frage nach dem didaktischen Stellenwert tibersetzter Weltliteratur ist die
brisanteste. Wie schon festgestellt, gehdrt sie nicht zum Gegenstandsbereich der
Literaturwissenschaft. In den Lehr- und Bildungsplinen ist dagegen ein merk-
wiirdiger Umgang mit {ibersetzten Texten zu erkennen: Solange es sich um Kin-
der- und Jugendliteratur handelt, gibt es fiberhaupt keine Bertthrungsingste.
Niemand wiirde ernsthaft Astrid Lindgren (Pippi Langstrumpf), Carlo Collodi
(Pinocchio) oder William Golding (Herr der Fliegen) aus dem Deutschunterricht
verbannen wollen, nur weil es sich nicht um genuin deutschsprachige Autoren
handelt. Allerdings wird das Phinomen der Ubersetzung dabei nicht thematisiert.
Bis in die auslaufende Sekundarstufe hinein diirfen weiterhin Klassiker der eher
populdren Literatur wie Erzihlungen von Edgar A. Poe oder die Dystopien von
Aldous Huxley und George Orwell gelesen werden. In der Praxis fithrt dies frei-
lich immer wieder zu Konflikten mit den Fremdsprachenlehrkriften, die sich de-
ren Lektlire nicht nehmen lassen wollen, zumal sie bei den Jugendlichen gut an-
kommt. Eingesetzt werden dazu h3ufig grob vereinfachte Leseausgaben, die den
Reiz des Originals zum Teil nicht einmal erahnen lassen. Tats4chlich erreichen

nur wenige Schiller/-innen im Laufe ihrer Schulzeit eine so hohe fremdsprachli-
che Kompetenz, dass sie anspruchsvolle Gegenwartsliteratur oder Literatur aus
Hlterer Zeit mit Genuss im Original lesen k8nnen — selbst auf dem Gymnasium.
Ein Ausweg wire in einer verstirkten fichertibergreifenden Zusammenarbeit zu
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1.4 Grundbegriffe der Fachdiskurse im literarischen Feld

schen, die an den Schulen leider immer noch wenig etabliert ist (vgl. dazu Kap.
4.1 und Abraham/Launer Hrsg. 2002). Auf der Ebene der Sckundarstufe II ver-
schwindet die ibersetzte Literatur nahezu ganz aus den Lehrpldnen des Deutsch-
unterrichts; allerhtchstens wird sie flankierend in Leistungskursen anempfohlen.
Ein Ubersetztes Werk als Ausgangstext fur den deutschen Abituraufsatz — das
scheint vielen heute noch undenkbar!

Mit einem solchen Curriculum setzt sich der gegenwirtige Deutschunterricht
dem Verdacht aus, das. nationalistische Erbe vergangener Zeiten weitertragen zu
wollen. Dass die vielsprachige, multikulturelle Gesellschaft in den Klassenzim-
memn nach einer interkulturellen Neuorientierung auch des Literaturunterrichts
verlangt, wird nicht wahrgenommen (vgl. Wilkens/Neumann 2002). Obendrein
negieren damit die Verantwortlichen die auerschulische kulturelle Praxis. Ohne
tibersetzte Literatur kdnnten die Verlage die Bedirfnisse ihrer Kunden nach
spannender und anregender Unterhaltung schon lange nicht mehr befriedigen.
Und Leser/-innen fragen nicht danach, ob ein Roman {ibersetzt oder originir in
deutscher Sprache vorliegt. Feuilletons und Kultursendungen nehmen Gibersetzte
Literatur genauso wahr wie deutsche. Allenfalls kommentieren sie in einem Ne-
bensatz, fiir wie gelungen sie die jeweilige Ubersetzung halten. Schriftsteller ver-
standen und verstehen sich in ihrer Mehrheit auch nicht als Nationaldichter.
Vielmehr war das Handlungssystem Literatur schon immer weltoffen, sodass
Stoffe und Motive aus den verschiedensten Kulturkreisen weite Verbreitung fan-
den, nicht zuletzt dank der Arbeit der Ubersetzer/-innen. Deren anspruchsvolle
Titigkeit wilrdigt die Schule — wie Ubrigens auch der Rest der Gesellschaft - in
keiner Weise (vgl. auch Kap. 1.5). Vielmehr hilt sich unter Bildungsblirgern
hartnickig ein Lippenbekenntnis zum Original, das eine Ubersetzung nie errei-
chen kdnne. Eine Auseinandersetzung mit der besonderen Asthetik der Uberset-
zung, die notwendigerweise den Ausgangstext neu inszenieren muss, findet aus-
schlieBlich in wenigen Fachdiskursen statt (vgl. J6rm 1998; Apel/Kopetzky
2003). Was Literatur in einem zukiinftigen Deutschunterricht sein soll, bedarf
daher dringend einer Diskussion — auch, aber nicht nur in der Literaturdidaktik.

1.4  Grundbegriffe der Fachdiskurse im literarischen Feld: Gattungen,
Epochen, Interpretationsmethoden

Betrachten wir nun niher, in welchem Verhiltnis Grundbegriffe, wie sie die Lite-
raturwissenschaft benutzt, zu Aufgaben und Zielen der Fachdidaktik stehen. Da-
bei geht es einerseits um synchrone und diachrone Ordnungsprinzipien, anderer-
seits um Methoden der Textarbeit.

1.4.1 Gattungen

Seit Mitte des 18. Jahrhunderts ist man gewohnt, literarische Texte in Gattungen
zu untergliedern, wobei ein triadisches Modell mit den Hauptgattungen Epik, Ly-
rik, Drama iblich geworden ist, Auch Lehr- und Bildungspline benutzen die Trias
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hiufig, um Lehrkrifte darauf zu verpflichten, verschiedenartige Literatur in den
jeweiligen Jahrgangsstufen zu beriicksichtigen. So heiBt es in einem Entwurf zu
den neuen nationalen Bildungsstandards fir das Fach Deutsch, Primarbereich:
»Uber Leseerfahrung verfigen: Erzihltexte, lyrische Texte, dramatische Texte
und einige ihrer Unterschiede kennen.“ (Beschliisse der Kultusministerkonferenz
2004, 14) Leseblicher orientieren sich an der Gattungstrias als einem von mehre-
ren Prinzipien, die Auswahl und Anordnung des Textangebots bestimmen (vgl.
Kap. 5.1). Dementsprechend haben sich bereichsspezifische Didaktiken entwi-
ckelt, die Konzepte fiir epische, lyrische und dramatische Texte vorstellen (vgl.
Kap. 4.4). SchlieBlich gab es sogar Versuche, iiber die Gattungen ein systemati-
sches Curriculum zu begriinden. GemiB der von Charlotte Bithler (1922) und Su-
sanne Engelmann (1953) postulierten Lesealter-Theorie entwickelt sich das Lite-
raturverstiindnis der Schillerinnen und Schiller tiber verschiedene Stufen, denen
bestimmte Gattungen bzw. Subgattungen zugeordnet werden kénnen (vgl. aus-
fuhrlich Kap. 2.2.2). Dieser folgend verortete man etwa die Behandlung von Sa-
ge und Mirchen in der Primarstufe und der frithen Sekundarstufe 1. Balladen
sollten in den Klassen 7 und 8 besprochen werden. Erst gegen Ende der Schulzeit
befand man die Schiller/-innen fiir reif genug, sich mit dem Drama und dem Ro-
mauscinandcr zu setzen (vgl. auch Ulshéfer 1952; Helmers 1966).
2op;Die Gattungstrias mit den darunter liegenden Subgattungen mag heute vielen
B¢ ppelbstverstindliche, ja sensu Johann Wolfgang v. Goethe ,.natlirliche* Ord-
3 erscheinen, aber das gilt weder fir die Diskussion vor der Goethezeit noch
mugie danach. Aristoteles unterscheidet in seiner einflussreichen Poetik lediglich
crz dramatische von der epischen Dichtung. Die ,,nur in Versen nachahmende
¢z htung* (Aristoteles 1984, 77) wird ohne besondere Vertiefung zusammen mit
o Epos verhandelt. , Lyrik* als Sammelbegriff fir unterschiedliche Gedicht-
ormen setzt sich tatsichlich erst mit Goethes apodiktischer Behauptung durch,
es gibe drei echte ,Naturformen“ von Dichtung, die interessanterweise nicht in
erster Linie durch Strukturmerkmale, sondemn rhetorisch-stilistisch voneinander
unterschieden werden (vgl. Goethe 1816/18; hier 1986, 31 f.): klar erzihlend
(Epik), enthusiastisch aufgeregt (Lyrik) und persdnlich handelnd (Drama). Die
Naturformen kdnnen seiner Ansicht nach rein, aber auch gemischt in Texten auf-
treten, z. B. in der Ballade. TatsHchlich erhoffte er sich ein System, das alle
Dichtarten in eine ,naturgemiBe Ordnung“ bringen kénne, #hnlich wie man
Pflanzen und Mineralien klassifizieren kann. Friedrich Schlegel versuchte in der
Nachfolge, die Gattungen nach ihrer fuBeren (objektiven) oder inneren (subjekti-
ven) Hinwendung zu bestimmen. Dass die Lyrik subjektiven Charakters sei,
stand dabei flir ihn fest. Unsicher war er sich aber darin, ob man das Epos als ob-
jektiv und das Drama als ,synthetisch“ subjektiv-objektiv einstufen solle oder
umgekehrt. AuBerdem machte er sich vergeblich flir eine vierte Gattung stark,
nimlich die Didaktik, deren Anliegen das Philosophisch-Interessante sei. Waren
diese dem Geist des Idealismus folgenden Definitionen noch durchaus von einem
historischen Gattungsbewusstsein geprigt, wurden daraus im 20. Jahrhundert mit
Emil Staiger fiberzeitliche anthropologische Grundbefindlichkeiten: das Lyri-
sche, das Dramatische, das Epische (Staiger 1951).
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Normativ, stilistisch oder anthropologisch begriindete Modelle gelten heute als
tiberholt. Zahlreiche Dichtungsarten lasen sich gemd8 den behaupteten Kriterien
nicht zuordnen. Politische Gedichte beispielsweise sind weder subjektiv und dem
Inneren zugewandt noch unbedingt ,enthusiastisch aufgeregt“ verfasst. Text-
Bild-Kombinationen wie die Bilderbucherzidhlung oder Comic-Geschichten fin-
den in der Gattungstrias keinen angemessenen Platz. Allenfalls kdnnte man sie
als Mischform zwischen dem Epischen und Dramatischen ansehen, ohne dass
dadurch aber ihre besondere 4sthetisch-mediale Qualitit gewilrdigt wiirde. Auch
deskriptiv-strukturalistische Gattungstheorien kommen schnell an ihre Grenzen.
So ist etwa flir die Lyrik weder der Reim, noch ein besonderes Metrum oder ihre
Kiirze notwendigerweise konstitutiv. Man mag einwenden, dass wenigstens dra-
matische Texte schon durch ihr 4uBleres Erscheinungsbild eindeutig von den an-
deren Gattungen abzugrenzen sind. Das Dramatische ist aber ganz offenbar mehr
als eine besondere Form der schriftlichen Fixierung, denn Improvisationstheater
oder szenische Interpretation (vgl. Kap. 4.4.4) kommen ohne schriftlichen Text
aus. Dass Gattungsbegriffe historischen Wandlungsprozessen unterliegen, kann
man beispielsweise an der ,,Komddie* studieren. Verstehen die meisten Men-
schen heute darunter ein im weitesten Sinne lustiges Theaterstilck, galt das fiir
die Zuschauer des 18. Jahrhunderts nur eingeschrinkt. Wer etwa eine Komddie
von Christian F. Gellert wie Die zdrtlichen Schwestern (1747) besuchte, durfte
erwarten, dass auf der Bithne und im Zuschauerraum Trinen der Rithrung, nicht
aber der Heiterkeit flossen. Unterhalb der Hauptgattung geniigen die gebriuchli-
chen Gattungstermini in keiner Weise den Anspriichen an eine wissenschaftlich
saubere Systematik. Das Sonett ist durch seine Formmerkmale bestimmt, die
Hymne durch ihren feierlich-erhabenen Gestus. Mit ,Mysterienspiel“ bezeichnet
man ein Stlick, dessen Stoff aus der Bibel stammt. Das ,Puppenspiel” verweist
dagegen auf eine besondere Prisentationsform. Der Kriminalroman lisst eine
Geschichte erwarten, die um deviantes Verhalten kreist. Ein Historienroman ist
durch die zeitliche Distanz des Autors zum Erzihlten gekennzeichnet usf.

Als eine neue vierte fiktionale GroBgattung der Literatur wird derzeit der
Spielfilm diskutiert, da es sich ganz offenbar um einen Modus des Darstellens
und Erzihlens handelt, der in der Nachbarschaft von Epik und Drama verortet
werden kann. Beobachtet man, wie dort das Angebot weiter unterteilt wird, st68t
man auf einen begrifflichen Wildwuchs, den zu beschneiden die auf Exaktheit
dringende Wissenschaft sich schwer tut. Auf der obersten Ebene ist hier eben-
falls von Gattungen, aber auch von Genres und Formaten die Rede. Der Gat-
tungsbegrifl der Literatur passt jedoch so gut wie gar nicht zu dem, was im cine-
astischen Diskurs darunter verhandelt wird. Flir die meisten ist der Begriff
gleichbedeutend mit ,,Genre®, worunter man spezifische Erzihlmuster mit stoff-
lich-motivlichen, dramaturgischen, formal-strategischen, stilistischen, ideologi-
schen Konventionen und einem relativ festgelegten Figureninventar verstehen
kann (vgl. Faulstich 2002, 28 f). Knut Hickethier (2003, 151) definiert ihn im
Gegensatz zum inhaltlich gestimmten Genre als besonderen Modus der Darstel-
lung (Spiel-, Dokumentar-, Animationsfilm usf). Vielfach wird aber in der
Filmwissenschaft ganz auf den Begriff der Gattung verzichtet. Als Format be-
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zeichnet man in unklarer Abgrenzung zum Genre fiktionale und nonfiktionale
Fernsehsendungen, die einem bestimmten inhaltlichen und/oder struktureilen
Muster folgen (z. B. das Format ,,Quizshow* oder das Format ,,Sitcom*) und oft
nach &konomischen Gesichtspunkten positioniert sind (z. B. als Werbetriger).
Knut Hickethier spricht von einem medienindustriell optimierten Genre (Hi-
ckethier 2003, 152). Filmische Genres folgen ebenso wenig wie , literarische®
Subgattungen einem logisch konsistenten Ordnungsprinzip: Der ,,Western* ist
geografisch und zeitlich festgelegt, Kriegs- und Liebesfilm sind es thematisch,
HHorror* und , Thriller* definieren sich vorwiegend iiber ihre Wirkung (vgl.
Faulstich 2002, 28). Ahnliches gilt fiir Computerspiele, fiir die sich innerhalb
weniger Jahre ebenfalls ein recht stabiles Genresystem etabliert hat (vgl. Kepser
1999, 189 f.). Dieser Erfolg des Genre-Begriffs in den anderen Medien mag ein
wichtiger Grund dafiir sein, dass er auch im Handlungsfeld der Schriftliteratur
immer weiter FuBl fasst.

Wie also soll man mit dem Phiinomen der Mediengattungen umgehen? Der
wohl ilberzeugendste Ansatz dazu stammt aus der konstruktivistischen Medien-
theorie (vgl. Schmidt 1994, 164-201). Sie geht davon aus, dass es sich bei Gat-
tungen und Genres um Medienschemata handelt, die maBgeblich das Verhalten
aller im jeweiligen Handlungsfeld Titigen beeinflussen: Autoren, wenn sie sich
in ihrer Arbeit fiir eine bestimmte Gattung entscheiden; Distributoren, wenn sie
ein Medienangebot mit einem Gattungsbegriff im 6ffentlichen Leben platzieren;
Berichterstatter der Metamedien (z. B. Kulturjournalisten), die nach dem Gat-
tungssystem das Angebot sichten und werten; sowie Rezipienten, die sich anhand
der angekiindigten Gattung fiir ein bestimmtes Medienangebot entscheiden. Lo-
gische Konsistenz darf und kann man von solchen Schemata nicht erwarten. Sie
entwickeln sich nach Ansicht der Konstruktivisten aus Prototypen, die in der Re-
zeptionsgeschichte wegweisend geworden sind und auf Produzentenseite zur
Nachahmung gereizt haben. Damit kann nun auch erkldrt werden, warum Gat-
tungen historisch unterschiedlich interpretiert werden knnen: Geht das Bewusst-
sein gegenliber einem bestimmten Prototypen verloren und werden andere, wenn
auch shnliche Medienangebote stilprigend, wandeln sich die dem Begriff zuge-
hérigen Medienschemata. For die Bediirfnisse einer Wissenschaft, die Medien-
angebote systematisch klassifizieren will, ist daher das aus der Sprachwissen-
schaft stammende Konzept der Textsorte weitaus zweckdienlicher als das der
Gattung (vgl. z.B. Steinig/Huneke 2002, 106). Mit der Beschreibung von
Textsorten wird ganz allgemein versucht, die Gesamtheit aller Texte i. w. S, zu
gruppieren nach ihrer kommunikativen Funktion, ihrem dominanten Thema, ih-
ren unterschiedlichen Konstellationen und Kontexten sowie gemeinsamen Stil-
merkmalen.,

Ftir die Didaktik ergeben sich daraus folgende Konsequenzen: Zum einen ist
eine Auseinandersetzung mit literarischen Gattungs- und Genrekonzepten unver-
zichtbar, weil sie den Diskurs im Handlungsfeld wesentlich bestimmen und ohne
ihre Kenntnis eine souverine Teithabe daran kaum moglich ist. Nominalistische
Definitionsversuche, wie man sie zuweilen in der Literaturwissenschaft antrifft,
sind dafiir aber nicht nbtig. Auch sollte mittlerweile deutlich geworden sein, dass
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aus den Gattungen kein didaktisches Curriculum abgeleitet werden kann, Balla-
den beispielsweise kdnnen ebenso in der Primarstufe (z. B. Goethes Zauberlehr-
ling), in der Sekundarstufe I (z. B. Fontanes Die Briick’ am Tay) oder in der Se-
kundarstufe Il (z. B. Brechts Legende vom toten Soldaten) altersangemessene
Gegenstinde sein.

1.4.2 Epochen

Im Vergleich zum Gattungskonzept ist die didaktische Relevanz einer diachronen

Aufteilung literarischer Texte weitaus umstrittener (vgl. dazu auch Kap. 2.3).

Dem literaturgeschichtlichen Orientierungswissen wird in den Lehrplinen fir die

Hauptschule ein geringer Stellenwert eingersumt. Ublich ist, historische Kontex-

tualisierung an einem Beispiel exemplarisch aufzuzeigen, so wie das auch der

Entwurf zu den neuen Bildungsstandards vorsieht (Beschliisse der Kultusminis-

terkonferenz 2004, 14). Auf Realschulebene und in der Sekundarstufe II gehort

Literaturgeschichte dagegen zu den allgemein akzeptierten Leminhalten, filr die
je nach Bundesland eine mehr oder weniger breite Behandlung obligatorisch ist.

Legitimiert wird dies in der Didaktik unter anderem mit der Gratifikation des

Fremdverstehens (Miiller-Michaels 1987b), die in der Auseinandersetzung mit
ilteren Texten erworben werden kann, oder mit der Mdglichkeit zur Identifikati-
on bzw. Abgrenzung gegeniiber kulturellen Vorstellungen der Vergangenheit
(Bildungsplan Gymnasium Baden-Wiirttemberg 1984; vgl. Fingerhut 2002, 154).
Fraglich bleibt aber, welchen Status Epochenkonzepte haben sollen. Die gegen-
wirtig geldufige Periodisierung Reformation/Renaissance — Barock ~ Aufklarung
- Sturm und Drang - Klassik — Romantik — Realismus begann sich erst gegen
Ende des 19. Jahrhunderts durchzusetzen, nachdem verschiedene Autoren im
Dienst einer nationalen Geschichtsschreibung eine mehr oder minder systemati-
sche Aufarbeitung der deutschen Literatur vorgelegt hatten (z. B. Georg Gott-
fried Gervinus 1835-42; Wolfgang Menzel 1858/59; Wilhelm Scherer 1880-83;
vgl. auch Kap. 3). Noch jlingeren Datums sind naturgemiB Bezeichnungen wie
»Expressionismus®, ,,Neue Sachlichkeit®, ,Literatur wihrend des Dritten Reichs*
oder ,Nachkriegsliteratur“. Epochenbeschreibungen entstammen nahezu aus-
schlieBlich einem meta-literarischen Diskurs, den vor allem die geistesgeschicht-
lich orientierte Literaturwissenschaft geprégt hat. Fiir die Produktion spielen Epo-
chenkonzepte nur eine marginale Rolle und auch Rezipienten kommen ohne deren
Kenntnis im Handlungsfeld Literatur gut zurecht, wenn man von der kleinen
Gruppe der Germanisten absieht. Dariiber hinaus hat man in den letzten 30 Jahren
immer wieder folgende Probleme hervorgehoben:

e Verschiedene Autoren konnten nie befriedigend einer bestimmten Epoche
zugeordnet werden, darunter die drei grofen ,,Aufenseiter Jean Paul, Hol-
derlin und Kleist.

e Der Status von ,,Strdmungen* (z. B. ,,Biedermeier*, ,,Vormirz®, ,poetischer
Realismus* etc.) ist kaum sinnvoll von dem der ,,[Epochen® abzugrenzen.
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¢ Fir bestimmte Abschnitte der Literaturgeschichte hat sich keine einheitliche
Bezeichnung durchsetzen kdnnen, so z. B. fiir die Zeit der Jahrhundertwende,
die mit , Jugendstil*, ,Impressionismus®, ,Asthetizismus® oder einfach ,Be-
ginn der Moderne* umrissen wird.

¢ Die Epochenbildung verschleiert die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen.
Das gilt sowoh! unter nationaler Perspektive (iiberschneidend z. B. , Klassik®,
~Romantik®, ,Biedermeier”, ,,Vormirz/Junges Deutschland®), als auch im
Kontext der Weltliteratur (z. B. ,,Realismus® als zwar weit verbreitetes, aber
weder inhaltlich noch zeitlich homogenes Phénomen).

e Das Epochenkonstrukt ist nur an der HShenkamm-Literatur orientiert und
vernachlissigt die populdre Unterhaltungskultur. Generell kommt der Ver-
dacht auf, dass sein wahrer Wert weniger im literarischen Handlungsfeld, als
in sozio-politischen Kontexten zu suchen ist: Herrschaftswissen, das der bil-
dungsbiirgerlichen Schicht zur Abgrenzung von anderen Gruppen dient.

+ Die Epochenbezeichnungen sind hdchst heterogener Herkunft und kenn-
zeichnen ganz verschiedene Beobachtungsperspektiven: Der Kunstgeschichte
entlehnt sind etwa ,Barock™ und ,Expressionismus*, der politischen Ge-
schichte ,Literatur wihrend des Dritten Reichs* und ,Nachkriegszeit*. Fir
den ,,Sturm und Drang® stand ein gleichnamiges Drama Pate und ,.Klassik*
ist ein nationalstaatlich geprigter, kultureller Hochwertbegriff.

o Selbst wenn man konzediert, dass Begriff und Bezeichnung auseinanderge-
halten werden miissen, legen die Epochenbezeichnungen doch einen recht
eingeengten Blick auf die darunter subsumierten Texte nahe. Gerade im schu-
lischen Kontext erweisen sie sich als hegemonialer Deutungsrahmen, der ei-
nem subjektiv bedeutsamen Text- und Geschichtsverstindnis kaum Platz l4sst
(vgl. Fingerhut 2002, 155 f.). ErschlieBungsfragen vom Typ: ,,Weisen Sie
nach, dass Text X Kennzeichen der Epoche Y aufweist* prigen immer noch
vielfach den Literaturunterricht der Oberstufe. Nicht selten werden Texte von
Schulbuchverlagen vor allem danach ausgewihlt, ob sie das Kriterium der
Epochenreprisentanz erfiillen und nicht danach, inwiefern sie Interessen der
Schuler/-innen treffen.

Sollte die Literaturdidaktik also darauf verzichten, weiterhin mit Epochen zu ar-
beiten, wenn sie literaturhistorisches Orientierungswissen vermitteln will? Die
Antwort darauf fallt schwer. Lempsychologisch sind Periodisierungsversuche
zweifellos hilfreich, dienen sie doch einer begrifflichen Strukturierung. Neben
der tradierten Unterteilung gibe es noch weitere Vorschlige, die unter didakti-
scher Perspektive interessant sind. Einen deutlich politischen Blick auf die Lite-
raturgeschichte werfen etwa Beutin et al. (1984), wenn sie in ihrer viel gelesenen
Uberblicksdarstellung unterscheiden: ,Literatur des Barock®, »Aufklirung®,
»Kunstperiode®, ,,Vormirz®, ,Realismus und Griinderzeit®, ,.Jm Zeichen des Im-
perialismus®, ,Literatur der Weimarer Republik®, ,Literatur im Dritten Reich,
»Die deutsche Literatur des Exils“, ,,Die Literatur der DDR*, ,Die Literatur der
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Bundesrepublik*. Karlheinz Fingerhut schligt vor, den literaturgeschichtlich ori-
entierten Unterricht an grofriumigen Kategorien wie ,Mittelalter*, , frithe Neu-
zeit”, ,biirgerliches Zeitalter und ,Moderne“ zu orientieren (Fingerhut 2002,
162). Allerdings werden damit nur einige der oben genannten Schwierigkeiten
behoben bzw. abgemildert. Die grunds#tzlichen Probleme, die mit jeder Periodi-
sierung einhergehen, 16sen auch sie nicht. Mit Blick auf die Enkulturation junger
Menschen ist auBerdem festzuhalten, dass sich die tradierten Bezeichnungen im
gegenwirtigen gesellschaftlichen Selbstverstdndigungsprozess festgesetzt haben.
So ist Rainer Rosenberg der Auffassung:

Sie gehdren schon lange zu den gewissermafien normalen Voraussetzungen, unter
denen ein diesen Perioden zugeordneter Text von einem durchschnittlich gebilde-
ten Leser rezipiert, jedenfalls vom Literaturwissenschaftler analysiert und interpre-
tiert wird, sind Bildungselemente und Bestandteile eines metahistorischen rezepti-
onsgeschichtlichen Zusammenhangs. (Rosenberg 1992, 277)

Diese Ansicht teilen augenscheinlich auch die meisten Kultusbehdrden, denn die
Lehr- und Bildungspline sehen zumindest auf der Ebene der Sekundarstufe 11 ei-
ne mehr (z. B. Bayern) oder weniger (z. B. NRW, Bremen) systematische Ausei-
nandersetzung mit den tradierten Epochen vor.

Wege aus dem Dilemma zu finden, hat viele Didaktiker seit Mitte der 1970er
Jahre immer wieder beschiftigt (zusammenfassend Fingerhut 2002, 157-165).
Unter der durchaus strittigen Primisse, die tiblichen Bezeichnungen weiterhin
beibehalten zu wollen, bietet sich beispielsweise an:

e Verwendung von grafischen Schaubildern, die die Gleichzeitigkeit des Un-
gleichzeitigen verdeutlichen (z. B. in ,Kennwort 11, Literaturgeschichtliches
Arbeitsbuch®, Hannover: Schroedel 1992, 217);

o Lektiire literaturwissenschafilicher Fachtexte, die zu einer kontroversen Be-
trachtung des Epochenkonzepts einladen (z. B. in ,Facetten. Epochen und
Epochenumbriiche in der Literatur.”, Leipzig: Klett 2002, 84 £.);

¢ Gegenilberstellung alternativer Periodisierungen (z. B. in ,,Texte und Metho-
den. Lehr- und Arbeitsbuch Deutsch. Bd. 11%, Berlin: Cornelsen 1992, 129);

i
i
i
{
t

o Einbettung eines Textes in weltliterarische Zusammenhinge, dabei auch Aus-
einandersetzung mit Periodisierungen in anderen Lindern;

! ¢ Bereichs- und ficheriibergreifende Projektarbeit, in der literarische Epochen-
bezeichnungen und -beschreibungen als einer unter vielen historischen Dis-
kursen relativiert werden;

¢ Einen historischen Text versuchsweise anderen Epochen zuschreiben und un- f
ter dieser Perspektive interpretieren;
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e Literaturgeschichte wieder als ,,Geschichte®, also Narration erlebbar machen.
Dazu gehdren neben Einblicken in das literarische Leben auch biografische
Hintergriinde, die man publizistisch als ,human interest stories* bezeichnet;

o Nach Sichtung einer Reihe von Kurztexten (z. B. Gedichte) ,, Klumpenbildun-
gen“ herausarbeiten und dafiir eigene Bezeichnungen finden. Das kann be-
sonders fiir aktuelle Gegenwartsliteratur spannend sein, da hierzu keine (¢in-
heitliche) Begrifflichkeit vorliegt.

1.4.3 Interpretationsmethoden

Betrachten wir als dritten Fachdiskurs die Frage nach den Methoden der Textar-
beit. Dabei geht es zunfichst um das Problem, was einen Textsinn ausmacht und
wie dieser zustande kommt. Ein Aphorismus von Lichtenberg, den nicht zuletzt
verzweifelte Lehrkrifte geme zitieren, behauptet: ,,Wenn ein Buch und ein Kopf
zusammenstoBen, und es klingt hohl, dann liegt das nicht unbedingt am Buch.“
Freilich ist damit nicht ausgeschlossen, dass ein dumpfer Klang ursichlich auch
manchen Biichern zugeschrieben werden kann. In jedem Fall verweist es auf das
notwendige Zusammentreffen von Medienangebot und Rezipient, um wiberhaupt
}die Frage nach dem Textsinn stellen zu kdnnen.

+  Verireter der Geisteswissenschaften verhandeln das Problem unter dem
Fachbegriff Hermeneutik als Kunst und Lehre vom (rechten) Verstehen nicht nur,
aber auch literarischer Texte. Mit diesem Problem beschiftigt war man seit der
Antike vor allem in Bezug auf religiése Texte, denen man neben der wortlichen
Bedeutung weitere Sinnebenen zusprach. Diese herauszupréparieren ist die Kunst
der Allegorese. Bis zur Neuzeit entwickelte sich eine Lehre vom vierfachen
Schrifisinn zum dominanten Exegesemodell flir biblische Texte: Die oberflichli-
che Ebene des sogenannten Litteralsinns (sensus litteralis) informiert den Leser
ttber die geschichtlichen Ereignisse (historia), also z. B. das Leben Jesu. Dahinter
verborgen liegt aber eine @iberzeitliche Wahrheit (sensus mysticus), die weiter
nach der heilsgeschichtlichen Bedeutung (sensus allegoricus), der Konsequenz
fur das richtige Handeln (senswus moralis oder tropologicus) und der Bedeutung
fiir das Endschicksal der Welt und des Einzelnen (eschatologisch-anagogischer
Sinn, sensus anagogicus) aufgefichert werden kann. Vorbehalte gegen dieses
Modell, das den Bibelinterpreten eine erhebliche Deutungsmacht mit weitrei-
chenden Konsequenzen zusicherte, wurden erst in der Reformationszeit laut.
Heute gilt die Lehre vom mehrfachen Schriftsinn unter den meisten Exegeten
beider Konfessionen als tiberholt, weil sie sich nicht mit der bevorzugten histo-
risch-kritischen Methode vertrigt.?

Erstaunlicherweise wird ausgerechnet dicses mystische Verstehensmodell derzeit
herangezogen, um auf empirischem Weg literarisches Verstehen zu erforschen
(Vortrag der DESI-Forschergruppe am 27.9.2004, 15. Symposion Deutschdidaktik
in Lineburg).
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Eines der einflussreichsten modernen Modelle filr das Textverstehen war und ist
der hermeneutische Zirkel, wie er von Friedrich Schleiermacher (1838) zum ers-
ten Mal formuliert worden ist. Demnach steht der Leser oder die Leserin vor dem
Problem, das Einzelne nur aus dem Ganzen, aber auch das Ganze nur aus dem
Einzelnen verstehen zu kénnen. Den Sinn eines einzelnen Satzes kann ich nur im
Zusammenhang mit dem gesamten Text erschlieflen, der Text aber wieder 14sst
sich nur iiber die ihn konstituierenden einzelnen S#tze erfassen. Beziiglich des li-
terarischen Verstehens ergibt sich daher eine Kreisbewegung: Mit einem gewis-
sen Vorwissen trete ich an einen Text heran. Wihrend des Lesens wird sich mein
Wissen mehr oder minder verindern. Kommt es zu einer erneuten Begegnung
mit demselben Text, wird auch das (Vor-)Verstédndnis ein anderes sein, ganz ab-
gesehen davon, dass sich méglicherweise zusitzlich mein auBerliterarisches Wis-
sen verindert hat. Damit erweist sich das Textverstehen als ein prinzipiell unab-
geschlossener Prozess.

Im Kontext der Literaturdidaktik macht dieses Modell darauf aufmerksam,
dass in eine verntinftige didaktische Analyse das Vorwissen der Schillerinnen
und Schiller einbezogen werden muss, um abschitzen zu kénnen, was bei einer
intendierten Textbegegnung passieren wird. Auch legitimiert es das wiederholte
Lesen eines Textes: Eine mehrmalige Lektiire kann nach dem hermeneutischen
Zirkel zu einer jeweils neuen Texterfahrung fithren. Nicht zuletzt sollte das Mo-
dell uns davor warnen, das eigene Verstindnis eines literarischen Werkes zum
Ziel- oder gar Ausgangspunkt des Literaturunterrichts zu machen. Notwendiger-
weise wird es diesbeziiglich stets eine Differenz zwischen Lehrkraft und Schi-
lern/-innen geben. Problematisch wird das Modell dann, wenn man davon aus-
geht, dass ein sich verdnderndes Vorwissen nicht nur zu einem anderen, sondern
zu einem gereifteren, besseren Verstindnis fithrt. Ubertragen auf die Schulsitua-
tion bedeutet dies: Die Lehrkraft wilrde qua literarischer und auBerliterarischer
Vorbildung stets ein angemesseneres Textverstindnis als die Lernenden besitzen.
Sofern man verschiedene Qualititen des Textverstindnisses annimmt, stellt sich
dann sofort die Frage nach dem Mafistab. In problematischer Anlehnung an
Schleiermacher ist das fiir Wilhelm Dilthey die Autorintention, der sich der In-
terpret durch psychologische Einfithlung anzunihemn hat. Dabei ergibt sich aus
dem Modell des hermeneutischen Zirkels genau das Gegenteil: Die Absicht des
Autors ist gerade kein notwendiger Bestandteil im Prozess des Textverstehens.
Das kommt auch in Schleiermachers Auffassung zu Tage, dass der Interpret den
Text besser verstehen kdnne als der Autor selbst (vgl. Selbmann 2002).

Wissenschaftlich geschulte Leser unterscheiden sich von naiven vor allem
darin, dass sie ihr Vorwissen als Voraussetzung des Textverstehens kritisch re-
flektieren kdnnen. Dabei muss ,,Wissen* deklarativ und prozedural aufgefasst
werden: Es geht um zur Verfligung stehende literarische und auBerliterarische In-
formationen sowie um Herangehensweisen (Methoden), die mit einem erkennt-
nisleitenden Interesse verbunden sind. Von Harald Fricke stammt das Methoden-
Schema auf der nichsten Seite, das zumindest einen heuristischen und didakti-
schen Wert fir sich reklamieren kann (Fricke 1991, 176; vgl. auch Vogt 2001,
199 ff.):
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4SPRACHE
Shistorisch ) ( Shistorisch

?psychologisch LzAUTOR TEXT 3LESER { 105sychologisch

8soziologisch ) | Uspziologisch

SANDERE TEXTE

An den verschiedenen Positionen lassen sich nun folgende methodische Zugiinge
festmachen, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit:

1. Werkimmanente Interpretation, die nach dem Gehalt eines Textes sucht und
dabei biografische, politische, soziale und andere Kontexte weitgehend au-
Ben vor lasst.

2. Ander Autorintention orientierte Hermeneutik in der Nachfolge Diitheys.

3. Rezeptionsasthetik, die die Leistung des Lesers an der Entstehung des
Kunstereignisses betont (Konkretisation), aber auch nach den dafiir notwen-
digen Bedingungen auf der Textseite fragt (Leerstellen, Unbestimmtheits-
stellen). Sofern es sich um #ltere Texte handelt, interessiert sich die Rezepti-
ons¥sthetik fiir die Rekonstruktion des vergangenen Sinns. Insofern ist auch
Position 9 fiir sie reservierbar.

4, Formalismus/Strukturalismus, deren Vertreter vor allem die Sprache literari-
scher Texte mit linguistischen Methoden untersuchen und Dichtung als Ab-
weichung von der sprachlichen Norm betrachten.

5. Intertextualitit als ein poststrukturalistisches Konzept, das auf die gegensei-
tigen Bezlige von Texten in Form von Anspielungen, Zitaten und Transfor-
mationen aufmerksam macht und die klassische Trias ,,Autor-Werk-Leser*
filr vernachl4ssigbar hilt.

6. Positivismus als ein an den Naturwissenschafien orientiertes Paradigma mit
dem Ideal empirisch Uiberpriifbarer Ergebnisse. Das erkenntnisleitende Inte-
resse gilt hier einerseits der Editionskunde (Herstellung verldsslicher Texte
unter Beriicksichtigung ihrer Ausgabengeschichte) und Dichterbiografien.
Auch genealogische Untersuchungen knnte man hier verorten, obwohl de-
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ren Vertreter aus dem Poststrukturalismus stammen und damit im schirfsten !
Gegensatz zu den Positivisten stehen.

7. Psychoanalytische Interpretation mit Blick auf den Autor, Der Text kann als
Ergebnis der Verarbeitung psychischer Konflikte gedeutet werden. Biswei-
len lohnt es sich auch zu fragen, wie das psychoanalytische Wissen des Au- .
tors den Text beeinflusst hat. ‘

8. Kiritisch-marxistisch geprégte Interpretation, die nach der Gesellschaftsposi-
tion, dem Klassenbewusstsein und mdglichen Ideologien des Autors fragt,
gemiB dem Grundsatz: ,,Das Sein prigt das Bewusstsein®. Allerdings kon- 3
nen Marxisten auch daran interessiert sein, wie der Text unabhingig vom
Autor eine bestimmte Klassenlage widerspiegelt (Position 11) oder wie sich
in seiner Wirkungsgeschichte die gesellschaftspolitische Entwicklung zeigt
(Position 9).

9. Rezeptionsgeschichte mit dem Ziel, die unterschiedliche Wirkung eines Tex-
tes liber die Zeit hinweg zu beschreiben und zu erkldren. Als ,,Leser* kom-
men dabei natiirlich auch wiederum Autoren in Frage.

10. Leserpsychologie. Forscher/-innen, die sich darum kiimmern, kénnen aus
ganz verschiedenen Schulen stammen. Psychoanalytiker fragen z. B. danach,
ob und wie Texte Gegeniibertragungsreaktionen auslsen, weil sie zentrale
Konflikte thematisieren. Insofern kann Literatur auch psychoanalytische
Theoriebildung untermauern helfen. Vertreter/-innen des Poststrukturalismus
stehen der Psychoanalyse teilweise nahe. Sie zeigen mit ihren Verfahren,
wie Leser/-innen immer wieder versuchen, Sinn in literarische Texte hinein-
zulegen, um ihnen auf diese Weise ihre Vieldeutigkeit zu entziehen. Empi-
risch orientierte Wissenschaftler/-innen untersuchen das beobachtbare Le-
serverhalten und sind zum Beispiel daran interessiert, warum einige Leute
viel lesen und andere nicht.

11. Literatursoziologie, die nach den sozialen Handlungen im Kontext literari-
scher Werke fragt (z. B. Erforschung des literarischen Lebens), dabei aber
nicht unbedingt den Texten selbst nachgeht.

Fur die Deutschdidaktik ktnnen literaturwissenschaftliche Methoden zwei Funk-
tionen haben: Zum einen bietet sich an, bestimmte Umgangsweisen mit literari-
schen Texten fiir den Unterricht zu adaptieren. Das betrifR Verfahren der Texter-
schlieBung (vgl. Kap. 6.3) und der Interpretation (vgl. Kap. 6.4). Zum anderen
kdnnen sie dazu dienen, literaturdidaktische Konzeptionen zu begriinden. In die-
ser Funktion haben sie die neuere Geschichte der Deutschdidaktik entscheidend
mitgeprigt, wenn auch nicht jede Methode gleichermaBen stark (s. a. Kap. 3):
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Werkimmanente Interpretation und die an der Autorintention orientierte
Hermeneutik bilden das Fundament der Nachkriegsdidaktik (z. B. Robert
Ulshofer, Erika Essen). Historische oder soziologische Kontexte spielen in
der Aufarbeitung der Texte filr den Unterricht eine untergeordnete Rolle. Mit
der Macht der richtigen Deutung ausgestattet, iberpriifen Didaktiker (oder
vielmehr Methodiker) den erzieherischen Wert der Literatur. ,Klassischen*
Kanontexten wird dabei der Vorzug gegeben, weil sie mit der werkimmanen-
ten Interpretation eher konform gehen als modeme und zudem geeigneter
scheinen, junge Menschen flir das Wahre, Gute und Sch¥ne zu sensibilisieren.

Formalismus und Strukturalismus beeinflussen ab Mitte der 60er Jahre die
Diskussion. Herman Helmers benutzt deren Modelle zur Begrilndung gat-
tungsorientierter Lehrginge (s.0.), andere legitimieren damit einen analytisch
orientierten Unterricht, der die literarische Sprache in den Mittelpunkt stellt
(z. B. Ader/Kress/Riemen 1975).

Etwa gleichzeitig werden kritisch-marxistische und kommunikationssoziolo-
gische Methoden virulent mit der Intention, Schiller/-innen zu emanzipierten
und zu engagierten Mitgliedern der Gesellschaft zu erziehen. Das riickt nun
auch Literatur in den Fokus des didaktischen Interesses, deren Autoren ge-
sellschaftspolitische Themen verfolgen (exemplarisch Georg Biichner, Ger-
hart Hauptmann, Bertolt Brecht) oder die sich besonders gut zur ideologiekri-
tischen Analyse eignen (z. B. die sogen. ,, Trivialliteratur®, Giesenfeld 1973).

Die Rezeptionstheorie bildet das theoretische Riickgrat flir den handlungs-
und produktionsorientierten Unterricht, wie er ab den 1980er Jahren zum do-
minierenden Paradigma wird. Hier finden dessen Vertreter die Legitimation
dafir, dass Schiiler/-innen isthetische Arbeit im Umgang mit Texten leisten
sollen, indem sie z. B. Unbestimmtheitsstellen zum Ausgangspunkt eigener li-
terarischer Produktion machen (vgl. Haas/Menzel/Spinner 1994).

Die Leserpsychologie hat quer zu allen Konzeptionen immer wieder das Inte-
resse der Literaturdidaktik gefunden. Sie fiihrte zur Strukturierung des Curri-
culums nach der Theorie des Lesealters (s.0.), zur Begriindung des Literatur-
unterrichts auf der Basis der Ich-Entwicklung und damit verbundener
Entwicklungsaufgaben (z. B. Kreft 1977; Abraham 1998) und zur Betonung
der Leseinteressen im Kontext einer wirksamen Lesefdrderung (z. B. Ber-
telsmann-Stiftung 1995).

Poststrukturalistische Methoden wie Dekonstruktion, Diskursanalyse und in-
tertextuclle Bezugsetzung werden als Alternative bzw. Ergdnzung zur her-
kémmlichen Interpretationsarbeit diskutiert: Eine zweite Lektlire soll gegen
scheinbar naheliegende Deutungsmuster anarbeiten und Platz machen fur eine
heterogene Deutungsviclfalt (vgl. Kammler 2000; Forster 2002). Es geht hier
nicht mehr um Ideologiekritik, sondern um eine kritische Betrachtung von
Handlungen, die Literatur qua Interpretation als Herrschafisinstrument miss-
brauchen.
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1.5  Fachdiskurse in Uberschneidungsfeldern: Bezugswissenschaften der
Literaturdidaktik

Die Literaturdidaktik versteht sich heute als eigenstdndige Disziplin, die sich mit
den Wechselwirkungen zwischen literarischen Texten und den sie rezipierenden
Subjekten in Lehr- und Lernkontexten auseinander setzt. Nicht mehr haltbar ist
filr uns heute die Vorstellung einer germanistischen Mutterwissenschaft (,,Neuere
Deutsche Literaturwissenschaft“), von der sich Didaktik ableiten lieBe (so noch
Paefgen 1999b, VIII, und tendenziell auch Bogdal 2002). Nicht die Literaturdi-
daktik ist ,, Teil“ der Literaturwissenschaft, sondern eher umgekehrt deckt fiir uns
diese (nur) einen Teil jener komplexen kulturellen Praxis Literatur ab, von der
das Kapitel 1.1 handelte. ,,Die Vorstellung, dass der Deutschunterricht via Fach-
didaktik ,Germanistik® vermittle, ist irrig” (Kdmper-van den Boogaart 2003b,
77). Das gilt auch in Bezug auf das in diesem Kapitel verhandelte Uberschnei-
dungsproblem: Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik sind einander be-
nachbarte, aber nicht aus einander ableitbare Disziplinen. Sie unterscheiden sich
darin, dass die Didaktik viel mehr an Normen- und Wertediskussionen teilnimmt.
Die historisch enge Verbindung beider Ficher ist noch im sp#ten 20, Jahrhundert
spiirbar, aber mit der Entstehung neuer wissenschafllicher Disziplinen und der
Verdnderung der durch die Literaturdidaktik zu 18senden Erklirungs- und Ent-
wicklungsaufgaben findet eine Umorientierung statt, die es erforderlich macht,
die bereits vorgestellten Bezugswissenschaften um weitere zu ergénzen.

Wie jede andere Wissenschaft ist die Literaturdidaktik heute angewiesen auf
und pflegt Beziehungen zu zahlreichen angrenzenden Nachbardisziplinen. Neben
der schon erwihnten Literaturwissenschaft (vgl. Kap. 1.4) sind es zunichst dis-
ziplinlibergreifende Strémungen wie Poststrukturalismus und Konstruktivismus,
die auch auf die Literaturtheorie stark gewirkt, genauer gesagt: die Rezeptions-
4sthetik radikalisiert haben (vgl. Bogdal Hrsg. 1993 u. 1997). Wenn das literari-
sche Werk nicht unabhiingig vom lesenden Subjekt existiert, sondern auf seine
vorstellungsbildende und interpretative Mitarbeit angewiesen ist, so sind weitere
wichtige Bezugsdisziplinen Psychologie und Psychoanalyse, die vor allem auf
dem Weg Uber eine literaturwissenschaftliche Rezeption (vgl. die Einfiihrung
von Schinau 1993) die Literaturdidaktik beeinflusst haben. Aber auch eine ,,di-
rekte* Rezeption ist nachweisbar, und zwar in der bereits erwihnten Lesealter-
theorie (vgl. Kap. 1.4). Trotz der an ihr getibten berechtigten Kritik (vgl. ausfiihrlich
Kap. 2,2.2) ist ,,die Akzentuierung der Lektiire als Funktion in Entwicklungspro-
zessen* (Eggert/Garbe 1995, 29) nicht Uiberholt und bedarf auch weiterhin der
Absicherung durch psychologische Einsichten (vgl. z. B. Abraham 1998a). Eben-
falls zur Bezugswissenschaft wird damit die Soziologie, aus der vor allem der
Sozialisationsbegriff nicht nur von der Sprachdidaktik (vgl. Steinig/Huneke
2002, 173-176), sondern auch der Literaturdidaktik aufgenommen worden ist
(vgl. ausfiihrlich Kap. 2.2.3 ff.).

Neben diesem Subjektbezug gibt es zwei weitere Beziige, filr deren Erhel-
lung das Fach auf Nachbardisziplinen angewiesen ist: Das Feld der Gegenstiinde
selbst bedarf, je weniger ein traditioneller Kanon noch unstrittig ist, desto mehr
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1. Literaturdidaktisches Fundament

der stindigen Neubestimmung auch jenseits alter Grenzen einer ,Nationallitera-
tur“. Eine solche leisten heute verschiedene weitere Nachbarwissenschaften der
Literaturdidaktik:

e die Theaterwissenschaft: Als Disziplin, die sich um die kulturelle Praxis The-
ater kilmmert, ist sie nicht nur fiir Dramentexte zustidndig, sondern auch fir
Auffihrungspraxen, Inszenierungsstile und das Theater als Institution. Uber-
schneidungen mit einer an kulturellen Praxen interessierten Literaturdidaktik
sind evident;

o die Internationale Literaturwissenschaft. Als Komparatistik kl4rt sie unter an-
derem das Verhiltnis deutschsprachiger Literatur zur Weltliteratur;

o die Ubersetzungswissenschafi, da Wechselbeziehungen zwischen einzelnen
Literaturen in verschiedenen Sprachen und Kulturen vor allem von Uberset-
zungen leben, die nicht zuletzt im Bereich der Kinder-, Jugend- und Unterhal-
tungsliteratur auch fir die Schule von.hoher Bedeutung sind (vgl. Albrecht
1998; Apel/Kopetzki 2003). Die Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft in-
ternationalisiert sich ohnehin immer mehr, und Ubersetzte Literatur ist nicht
nur, aber besonders in diesem Bereich als genuiner Gegenstand zu betrachten
(vgl. O’Sullivan 2000). Jede Ubersetzung ist eine spezifische Textinszenie-
rung. Nicht nur sprachlich, sondern vor allem auch kulturpolitisch ist das Uber-
setzen als kulturelle (literaturvermittelnde) Leistung zu wiirdigen. Dass sie als
nHerilbersetzung“ auch in den Deutschunterricht gehort, stellte schon Kufi-
maul (1988) iiberzeugend fest;

o die Buchwissenschafi, die sich mit der materialen und tkonomischen Seite li-
terarischer Texte befasst, sofern sie mit dem Medium Buch realisiert ist (vgl.
z. B. Réhring 1987, Wegmann 1998);

o die Filmwissenschaft: Das Literarische ist, wie schon mehrfach angeschnitten,
nicht allein ein Teil der Schriftkultur, Erzihlen findet heute auch im (Spiel-)
Film statt, vielleicht sogar mit einer griferen dffentlichen Resonanz, als sie
das Buch nach sich zieht. Die Filmwissenschaft stellt Kategorien der Be-
schreibung, Analyse und Interpretation bereit (vgl. auch Kap. 1.4 und 4.4.5);

o die Medienwissenschaften, da Literatur ohne Zweifel ein Medienangebot dar-
stellt und nur intermedial“ (Zima Hrsg, 1995) zu fassen ist. Zum Tross der
Literaturdidaktik gehdren sie vor allem, wo sie sich mit dem ,Lesen* und
Verstehen verschiedener Medien (vgl. Gross 1994) oder den Eigenarten visu-
eller Kommunikation befassen (vgl. z. B. Faulstich 2004a, Doelker 1997, Hi-
ckethier 2003);

» und schlieBlich alle (Kultur-)Wissenschaften, die im Einzelfall helfen, ein li-

terarisches Werk zu erschliefen, zu kontextuieren und zu deuten ~ also Anth-
ropologie, Bildende Kunst (Bilderblicher!), Geschichtswissenschafl, Politologie,
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Philosophie (v. a. Ethik, Erkenntnistheorie, Wissenschaftstheorie), Altphilo-
logie, Rhetorik und Theologie (die europiische Literatur seit dem Mittelalter
ist voll von religitsen und biblischen Bezilgen).

Eine letzte Gruppe von Nachbarwissenschaften, deren Austausch mit der Litera-
turdidaktik immer wieder fruchtbar ist, ergibt sich daraus, dass Literatur auch ei-
ne soziale Funktion hat. Alle Medien helfen das Selbstverstindnis der Menschen
in einer Kultur auszudriicken und zu prigen sowie ihr Zusammenleben zu regeln.
Literarische Kommunikation [4sst sich folglich studieren als Ausdruck des Be-
’b' durfnisses und der Moglichkeit, literarische Texte als Katalysatoren der Selbst-
verstindigung einer Kultur tiber sich selbst, ihre Werte, Normen und ,,Geschich-
te(n)*, zu nutzen. Gesellschaftliche, politische und p4dagogische Fragestellungen
werden nicht nur seit alters den Texten selbst eingeschrieben, sondern solche
Diskurse prigen auch die Auseinandersetzung {iber Literatur, tiber einzelne Gat-
tungen, Genres und mediale Formate. So kommt die Erziehungswissenschaft (un-
ter Einschluss der Medienpddagogik) ins Blickfeld der Literaturdidaktik. Die
Diskussion um den Stellenwert des Buches und des Lesens im Erziehungsprozess
dauert im Grunde seit Rousseau an. Die Padagogik ist auch deshalb eine sehr
wichtige Nachbarwissenschaft, weil dort vielerorts die Primarstufendidaktiker
eingegliedert sind und damit die Literaturdidaktik des Kindesalters zumindest
zwei Seiten hat: eine philologische und eine pidagogische. So gibt es zum Bil-
derbuch ebenso viele pidagogische wie literaturdidaktische Publikationen (vgl.
z. B. Grenz Hrsg. 1990, Petzold/Erler Hrsg. 1990), zudem auch Uberschneidun-
gen mit der Buchwissenschaft (z. B. Halbey 1997).

Und schlieBlich sind ,,Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit* (Wilkens/
Neumann 2002) in der Gesellschaft und damit im Literaturunterricht des begin-
nenden 21. Jahrhunderts eine Realitit. Wir leben in einer Migrationsgesellschaft,
ob wir es wahrhaben wollen oder nicht. ,,Das nationale Selbstverstindnis der
Bildung* (Gogolin Hrsg. 1994) wird nachhaltig, und hoffentlich auch produktiv,
irritiert von Verhiltnissen, in denen eben nicht eine Muttersprache ,,den Mittel-
punkt aller Bildung" darstellt und das Medium ist, in dem sie sich vollzieht (vgl.
ebd., 276). Man hat daher zu Recht gefordert, dass ein Literaturunterricht, der
sich mit der ,Literatur des Lebensraums der SchiilerInnen* befasse, nicht nur die
der deutschsprachigen Mehrheit beriicksichtigen diirfe (vgl. Wintersteiner 2000,
56). Vielmehr seien Phi#nomene ,literarischer Mehrsprachigkeit* (Wilkens/
Neumann 2002, 87) anzunehmen und von einer interkulturellen Literaturdidaktik
zu reflektieren: zweisprachig schreibende Autoren mit jeweils einsprachigen
Werken, Autoren, die Uberwiegend in ihrer Zweitsprache schreiben und publizie-
ren, und schlieBlich auch mehrsprachige Einzeltexte und Sprachmischungen aller
Art (vgl. ebd., 87). Bekanntere Namen wie Rafik Schami oder Gino Chiellino
stehen fur eine wachsende Zahl von Literaturschaffenden in solchen interkultu-
rellen Kontexten. Nicht nur das, was Alois Wierlacher ,Interkulturelle Germa-
nistik* genannt hat (vgl. Wierlacher Hrsg. 1997), gehdrt damit ebenfalls zu den
Bezugswissenschaften der Literaturdidaktik, sondem auch eine ,,Schwesterdidak-
tik* - die Didaktik des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache.
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; 2. Grundlegende Aufgaben des Literaturunterrichts

2.1 Unterstiitzung von Individuation, Sozialisation und Enkulturation

Literaturdidaktik hat im Kem die Aufgabe, mit Literatur verbundene Gratifikati-
onen auszumachen, die Voraussetzungen zu ihrem Erhalt zu kldren und Wege zu
6ffnen, um Menschen in diesem Feld handlungsfihig zu machen. Wenn wir ein-
gangs das Handlungsfeld Literatur in seiner individuellen, sozialen und kulturel-
len Bedeutsamkeit beschrieben haben, so ist noch einmal festzuhalten: Literatur
! kann den Einzelnen kognitiv, sozial oder emotional entlasten, Ich-Entwicklung
4, - unterstiitzen oder zur Ubernahme von Fremdperspektiven befihigen, also Indivi-
£ duation befordern. Sie kann kollektiven #sthetischen Genuss bieten und zur Aus-
; 5 einandersetzung mit Werten und Normen in der Gruppe fithren, also Sozialisati-
o on befordern. Sie kann einen Beitrag zur kulturellen Kohirenzbildung leisten,
: ‘I also Enkulturation befordern (vgl. dazu auch Fritzsche 1994, Bd. 3, 98-101).
i Aber Literatur tut dies nicht von alleine. Vielmehr bedarf es bestimmter Kompe-
’ tenzen, um am Handlungsfeld Literatur partizipieren zu kdnnen.

2.1.1 Zur literarischen Kompetenz

3 Kompetenz ist in der gegenwirtigen Bildungsdiskussion ein Hochwertbegriff. In

; vielen neuen Bildungsplinen ersetzt er die Rede von Fihigkeiten und Fertigkei-
o ten, die Schillerinnen und Schiller in bestimmten Bereichen erwerben bzw. aus-
bilden sollen. Dabei ist die Differenz zwischen dem alten und dem neuen
Sprachgebrauch im Hinblick auf die damit verbundenen Konsequenzen nicht
immer deutlich. Auch in der Fachdidaktik wird der Kompetenzbegriff recht un-
terschiedlich gebraucht.

Zun4chst einmal ist eine Abgrenzung zur alltagssprachlichen Verwendung
vorzunehmen. Hier bedeutet Kompetenz einen bereichsspezifischen Sachver-
stand, verbunden mit bestimmten Fihigkeiten und oft auch Entscheidungsbefug-
b nissen. Dies flihrt dazu, dass sich ein Individuum fur ein eingegrenztes Fachge-
T biet zustdndig fuhlt oder ihm diese Zustindigkeit von aulen zugesprochen wird.
i Letzteres zielt auf den etymologischen Kemn des Wortes (vgl. Kluge 2002, 515).
P Ein literarisch kompetenter Mensch kennt sich also im Handlungsfeld Literatur
gut aus und ist in der Lage, mit literarischen Gegenstinden souverin umzugehen.
Er bezeichnet sich selbst als Experten fur Literatur oder er wird von seiner Um-
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2.1 Unterstiitzung von Individuation, Sozialisation und Enkulturation

gebung als solcher akzeptiert. In dieser Auslegung ist der Begriff fur die
Deutschdidaktik nicht tragfihig, denn das Ziel allgemeiner Bildung ist nicht Ex-
pertenschaft. Allenfalls knnen Grundlagen geschaffen werden, die ggf. zu einer
solchen weiterentwickelt werden kénnen. Die alltagssprachliche Verwendung
macht allerdings auf etwas aufmerksam, was in der gegenwirtigen padagogi-
schen Diskussion vielfach @ibersehen wird: Kompetenz umfasst sowohl Fachwis-
sen als auch fachspezifische Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten. Kompetenz entwi-
ckelt jemand nur in der Kombination von deklarativem Faktenwissen und
prozeduralem Handlungswissen (vgl. Hirsch 2002, 51).

Eine zweite Lesart greift auf die Unterscheidung von Kompetenz und Perfor-
manz zuriick, wie sie von Noam Chomsky (*1928) im Rahmen seiner generati-
ven Transformationsgrammatik eingefiihrt worden ist. Demnach umfasst Kompe-
tenz allgemeine Sprachfihigkeiten, die sich ein ideal gedachter Sprecher/Horer
im Laufe eines Erwerbsprozesses aneignet. Sie ist nicht direkt beobachtbar, son-
dern kann nur erschlossen werden. Performanz ist dagegen die individuelle, be-
obachtbare Sprachverwendung. Kompetenz und Performanz sind linguistische
Fachbegriffe, die nur im Singular verwendet werden kénnen. Bezogen auf unser
Problem bedeutet dies, dass bestimmte sprachliche Fihigkeiten vorhanden sein
miissen (Kompetenz), die zu einer sichtbaren Beteiligung am Handlungsfeld Li-
teratur fuhren (Performanz).

Dem wird wohl niemand widersprechen. Allerdings ist das, was Chomsky
mit . Kompetenz“ erfasst, eine notwendige, mitnichten jedoch hinreichende Vo-
raussetzung fir das Erlangen der Gratifikationen, die mit Literatur verbunden
sind. Psychosoziale Vorbedingungen, Verhaltensweisen und Konsequenzen von
Literatur sind durch seinen Kompetenzbegriff nicht abgedeckt.

Eine dritte hat ihren Ursprung im angloamerikanischen Pragmatismus, wo man
unter Kompetenzen Fihigkeiten und Fertigkeiten versteht, die Individuen fir die
Bewiltigung alltdglicher oder beruflicher Anforderungen bené&tigen. So aufge-
fasst besteht beispielsweise ,,Medienkompetenz* darin, Medien zu verstchen,
Medien technisch zu beherrschen, Medien in Beruf bzw. Freizeit angemessen zu
verwenden, Medien zu bewerten und ggf. auch selbst Medien herstellen zu kén-
nen (vgl. Sutter/Charlton 2002, 129).

Fiir die Literaturdidaktik einflussreich geworden ist in letzter Zeit der Kom-
petenzbegriff, wie er in der PISA-Studie zur Lesekompetenz zu Grunde gelegt
wurde. Erfasst werden sollten Basiskompetenzen, ,.die in modernen Geseljschaf-
ten fir eine befriedigende Lebensfithrung in perstnlicher und wirtschaftlicher
Hinsicht sowie filr eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig
sind.“ (Baumert et al. 2001, 78). Lesekompetenz heiit dann ,,geschriebene Texte
zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am geselischafi-
lichen Leben teilzunehmen.* (OECD, zit. nach Baumert Hrsg. 2001, 80; s. a.
Scheerer-Neumann 2003; Aust 2003; Klotz 2003).
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In diesem Sinne ist Lesekompetenz fir einen Teil des Handlungsfeldes Literatur
von grofier Bedeutsamkeit. Immer dann, wenn Subjekte auf ein schriftliches Me-
dienangebot treffen, ist Lesekompetenz eine wesentliche Voraussetzung dafir,
dass aus dieser Begegnung eine literarische Auseinandersetzung wird. Das gilt
auch flir die Teilhabe am Prozess kultureller Koh#irenzbildung, soweit dieser iber
schriftliche Metamedien (Verlagswerbung, Kritik, Sekundirliteratur etc.) organi-
siert wird. Konzepte der LesefSrderung (vgl. Kap. 2.2), die sich hauptsichlich
auf die Stirkung der Lesemotivation stiitzen (,,Verfilhrung zum Buch*), milssen
scheitern, wenn allgemeine Lesefihigkeiten und -fertigkeiten zu wenig ausgebil-
det sind (vgl. Rosebrock 2003, 168). Allerdings ist festzuhalten, dass literarische
Kompetenz keineswegs in Lesekompetenz aufgeht. Ein groBer Teil der mit dem
Handlungsfeld Literatur verbundenen Gratifikationen kann unabhingig davon er-
reicht werden, denn filr den Genuss von Horblichern mit Lesungen, Horspielen
und vorgelesenen ,living books* auf CD-ROM (vgl. Abraham/Kepser 2000a,
Dolie-Weinkauff 2000, Rank 2000, Leubner 2003), auch von Theaterstiicken und
Spielfilmen braucht man nicht lesen zu kdnnen. Wesentlich ist dagegen neben
einem allgemeinen Weltwissen ein bereichsspezifisches Wissen fiir literarische
Jextsorten (Gattungen, Genres) und ihre historische Entwicklung, fiir Prototy-
e, fiir Standardplots und Figurenkonstellationen (story grammar, story scripts),
a'b,' Erzihl- und Dramatisierungstechniken, fiir literarische Fachbegriffe sowie die
DO" igkeit, sich affektiv auf ein literarisches Angebot einlassen zu konnen. Je
5 Ber dieses bereichsspezifische Wissen und die Fihigkeit zur emotionalen An-
m‘.lnahme ausgeprigt sind, desto groBer ist die Menge an Literatur, die sich ein
grdividuum potentiell mit Gewinn erschliefen kann.

[g der deutschen Literaturdidaktik ist ein Kompetenzbegriff tradiert worden, der
aus der sozialphilosophischen Diskussion stammt und weiter als der linguistische
und pragmatische gefasst ist. Hubert Ivo (1971), Jiirgen Kreft (1982, 82-85 u.
254-264), Joachim Fritzsche (1994, Bd. 1, 37-41) und Ulf Abraham (1998, 211~
221 u. 257-261) nehmen in ihrer Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff
Bezug auf Jirgen Habermas (1975), der unter . Kompetenzen®™ anthropologische
Grundfahigkeiten versteht. Fur das, was der angloamerikanische Pragmatismus
unter Kompetenzen versteht, schligt Fritzsche dagegen den Begriff ,,Qualifikati-
onen” vor (Fritzsche 1994, Bd. 1, 54-57). Nach Habermas zeichnet sich der
Mensch durch kognitive, interaktive und sprachliche Kompetenzen aus, die er im
Rahmen seiner Ich-Entwicklung erwirbt. Dass es sich dabei um drei grundsitz-
lich unterscheidbare Kompetenzen handelt, mag auf den ersten Blick nicht so
recht einleuchten: Ist sprachliche Kompetenz nicht Teil der kognitiven Kompe-
tenz (Sprachverarbeitung)? Gibt es eine Sprachkompetenz, die nicht zugleich in-
teraktive Kompetenz ist (Pragmatik)? Ist interaktive Kompetenz ohne Zuhilfe-
nahme kognitiver Kompetenz mdglich (ethisch-moralische Schlussfolgerungen)?
Habermas rekurriert in seinem Kompetenzmodell auf Theorien von For-
scherpersénlichkeiten, die in den 1960er, 1970er und 1980er Jahren viel disku-
tiert worden sind: Jean Piaget (1896-1980) schlug ein Stufenmodell der kogniti-
ven Entwicklung vor, wonach sich der Mensch seine Umwelt vom Siugling bis
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zum Jugendlichen auf je unterschiedliche Art erschliet. Dabei versucht er seine
Erfahrung mit vorhandenen Denkstrukturen in Einklang zu bringen (Assimilation)
oder neue Denkstrukturen auszubilden, die eine bessere Uberemstunmung von
Struktur bzw. Schema und Erfahrung vcrsprechen (Akkomodation)’. Fiir Haber-
mas besteht daher die kognitive Kompetenz in der angemessenen Auseinander-
setzung des Menschen mit seiner aufersozialen Umwelt (Natur). Sprachliche
Kompetenz sieht Habermas im Sinne von Noam Chomsky (s.0.). Mit dem Be-
griff ,interaktive Kompetenz® lehnt er sich an Georg H. Mead und Lawrence
Kohlberg an. Der Sozialpsychologe Mead (1863-1931), ein Vertreter des ameri-
kanischen Pragmatismus, betont, dass die gesamte Ich-Entwicklung (Geist, Intel-
ligenz, Identitit, Selbstbewusstsein) als Prozess der Auseinandersetzung von Ich
und Gesellschaft (symbolischer Interaktionismus) verstanden werden muss (vgl.
Mead 1968). Lawrence Kohlberg (1927-1987) fithrte die Untersuchungen Jean
Piagets fort und befasste sich damit, wie Menschen auf verschiedenen Entwick-
lungsniveaus moralische Urteile begriinden (vgl. Montada 1995)*. Fur Habermas
ist interaktive Kompetenz folglich auf die Gesellschaft ausgerichtet.

Obwohl diese drei Kompetenzen theoretisch auseinander zu halten sind, so
fliefen sie doch nach Habermas in jedem AuBerungsakt wieder zusammen. Ein
Beispiel: Eine Person namens Georg sagt seinem Vater, dass er seine Verlobung
dem Freund nach Petersburg angezeigt habe. Bei einer solchen AuBerung ist da-
von auszugehen, dass es ein gemeinsames Weltwissen gibt (kognitive Kompe-
tenz: Es gibt eine Stadt namens Petersburg und einen dort lebenden Freund Ge-
orgs. Daher ist es nur logisch, dass diesem ein so wichtiges Ereignis angezeigt
wird). Weiterhin agieren Sprecher und Hoérer in einem akzeptierten sozialen Ver-
hiltnis (interaktive Kompetenz: Der Sohn scheint in einer so innigen Bezichung
zu seinem Vater zu stehen, dass er ihm seinen Entschluss mitteilt). Beide verfil-
gen iber eine gemeinsame Sprache (sprachliche Kompetenz). Ist eine dieser
Voraussetzung nicht oder nicht mehr gegeben, so tritt Entmenschlichung ein
- und genau davon erzihlt Kafkas Erzihlung Das Urteil, der die obige AuBerung
entnommen worden ist. Daraus geht hervor, dass die Habermasschen Kompeten-
zen nicht als unabhingige Faktoren missverstanden werden diirfen.

3 Piaget unterscheidet die sensumotorische Verarbeitung (bis ca. 2. Lebensjahr), das
voroperationale, anschauliche Denken (bis ca. 7. Lebensjahr), das Stadium der
konkreten Operationen (bis ca. 10. Lebensjahr) und die formal-operationale Stufe.
Zur Kritik vgl. z. B. Sodian 1995.

Dementsprechend vermitteln Kohlbergs Forschungsarbeiten nicht Einblicke in das
Sozialverhalten, sondern in kognitionspsychologische Prozesse. Personen, die mo-
ralische Urteile auf einer bestimmten Abstraktionsstufe begrilnden kdnnen, handeln
keineswegs zwangsliufig nach ihren Maximen. Nicht nur Habermas ibersicht die-
ses Problem. Auch in der Didaktik wird haufig vereinfachend argumentiert, wenn
unter Rekurs auf Kohlberg der Nutzen der Literatur fiir die moralische Entwicklung
propagiert wird: Leser/-innen sind nicht notwendigerweise die ,besseren Men-
schen®,
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Neben den drei Wirklichkeitsbereichen Natur, Gesellschaft und Sprache postu-
liert Habermas einen vierten, den er ,innere Natur nennt. Darunter fallen Wiin-
sche und Gefithle eines Menschen, Uber die zu urteilen von auflen keiner das
Recht hat. Insofern bedarf es daflir seiner Ansicht nach keinerlei Kompetenzen.
Zur ,inneren Natur* z4hlt Habermas nun auch die Symbolsysteme der Kunst und
Musik, wobei die Literatur ohne weiteres hinzu gedacht werden kénnte. An die-
ser Stelle hilt Jiirgen Kreft das Habermassche Modell fir defizitir, denn das As-
thetische sei eine eigene, regelhafte Ausdruckskompetenz, die auf das Subjekt
gerichtet ist (vgl. Kreft 1982, 85). Fritzsche erlautert dazu, dass #sthetische
Kompetenz keineswegs mit ,Kunstverstand“ verwechselt werden durfe (Fritz-
sche 1994, Bd.1, 41). Vielmehr misse das Asthetische als ebenso fundamentaler
Aspekt des Menschseins begriffen werden wie wissenschaftliche Erkenntnis,
Sprache und Gesellschaft. Das Asthetische sei als ein Phinomen des besonderen
Selbstausdrucks, als eine besondere Einstellung gegeniiber der Umwelt und als
eine besondere Form der Erkenntnis anzusehen (Fritzsche 1994, Bd.1, 61-64).

Folgt man einem Begriff von 4sthetischer Kompetenz, wie er in der Nachfolge
von Habermas entwickelt worden ist, so sind die Konsequenzen weitreichend:
Werden asthetische Kompetenzen nicht entwickelt, so fehlt dem Menschen ein
avesentliches Werkzeug zur Auseinandersetzung mit sich selbst (Individuation),
pnit den Mitmenschen (Sozialisation) und der Umwelt (Enkulturation). Kinder
ind Jugendliche mit dem Asthetischen bekannt und vertraut zu machen darf da-
-ser kein Sahnestiick zum harten Brot des sonstigen Bildungsangebots sein, das
nan bei finanziellen Engpassen oder Defiziten in anderen Féchern bzw. Fachbe-
«eichen auch getrost zuriickhalten kann, Vielmehr muss #sthetische Bildung
pleichberechtigt neben der naturbezogenen (angewandte Mathematik, Physik,
Biologie, Geografie etc.), gesellschafishezogenen (Sozialkunde, Wirtschaft, Re-
ligion etc.) und sprachbezogenen (Muttersprache, Fremdsprachen) stehen.
Asthetische Bildung umfasst traditionsgem48 die bildende Kunst, die Musik
und die Literatur, wobei zu letzterer die darstellenden Kiinste (Theater, Spiel-
film®) zu erginzen wiren. Wihrend die zugeordneten Ficher Kunst und Musik
schon seit lingerem um ihre Existenz kimpfen missen — gelten sie doch als Ne-
benficher, die in Zeiten leerer Kassen und verknappter Bildungspline immer
weiter zurlickgedréingt werden —, hatte es der Literaturunterricht im Schofie des
Hauptfaches Deutsch nie schwer, sich zu behaupten. Angesichts der alarmieren-
den Ergebnisse der PISA-Studie sind nun allerorts michtige Anstrengungen zu
verzeichnen, der Sprachkompetenz und dort vor allem der Lesekompetenz ein

Zu den d.arstellcnden Kilnsten gehort auch der Tanz, der in den staatlichen Schulen
50 gut wie ke.ine Berticksichtigung findet. Anders ist dies in den Waldorfschulen,
wenngleich die Ausdrucksbeschrinkung auf den Kanon der Eurhythmie problema-

tisch ist. Anregungen zum Tanz im Zusammenhang mit dem kreativen Schreiben
finden sich bei Bottcher/Hilger 1993,
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groferes Gewicht zu verleihen. Es steht zu beflirchten, dass dies zu Lasten der li-
terarischen Bildung gehen wird, weshalb mit Nachdruck zu fordern ist: Das eine
- die Stirkung der Sprachkompetenz — ist zu leisten, ohne das andere — die Aus-
bildung der literarischen Kompetenz — zu vernachlissigen. Andernfalls droht ei-
ne erhebliche Verarmung unserer Wahmehmungs- und Ausdrucksformen.

2.1.2 Literardsthetische Produktionskompetenz

Die solidarische Zuordnung der literarischen Bildung zur kiinstlerischen und mu-
sikalischen fokussiert einen wesentlichen Problembereich: Wihrend die Kunster-
ziehung ihre Kemaufgabe in der #sthetischen Gestaltungskompetenz sieht und
der Musikunterricht das eigenstindige Musizieren mit der Stimme oder (einfa-
chen) Instrumenten in den Mittelpunkt stellt, bezog sich der Literaturunterricht in
seiner Geschichte Ulberwiegend auf die Auseinandersetzung mit literarischen
Produkten. theransche Produktion durch Schiller/-innen spielte dagegen kaum
eine Rolle.® Das spiegelt sich auch in der Ausbildungssituation der Lehrkrifte
wider: Kiinftige Musiklehrer/-innen und Kunsterzieher/-innen milssen neben dem
Nachweis umfassender Allgemeinbildung (in der Regel Abitur) Proben ihres
handwerklichen Konnens abliefern (praktische Eingangspriifung, Mappen), um
zum Studium zugelassen zu werden. Um spiter das Fach Deutsch unterrichten zu
durfen, ist dagegen nur die allgemeine Hochschulreife vorausgesetzt, Auch wih-
rend des Studiums miissen die Studierenden lediglich nachweisen, dass sie das
wissenschaftliche Schreiben beherrschen.

Literaturunterricht ist Teil des Lembereichs ,,Umgang mit Texten* (oder
gleichbedeutend ,.Lesen und Verstehen®, , Literatur, andere Texte und Medien®
etc.). Fur den Lembereich ,schriftliche Kommunikation“ (oder gleichbedeutend
»Schreiben® u. a. Formulierungen) fithlen sich tiberwiegend Sprachdidaktiker zu-
stindig (vgl. z. B. Steinig/Huneke 2003, 78-123; Bredel et al. 2003, Kap. I1I).
Zwar kennt der traditionelle Schreibunterricht auch Aufsatzarten, die man zu den
fiktionalen Textsorten rechnen darf (Erzihlung, Schilderung, evtl. auch Charak-
teristik). Diese unterliegen aber formalen und inhaltlichen Restriktionen, die nur
wenige Entsprechungen in der 4sthetischen Praxis auBerhalb der Schule besitzen.
Allenfalls kann man von einer praktischen Rumpfbildung im Bereich des Litera-
rischen sprechen, die den Schillern/- innen ein Korsett fiir den Aufbau erzihlen-
der Texte aufzwingt (Einleitung — Hauptteil — Schluss) sowie ein paar sporadi-
sche Ubungen zur Beschreibung von Personen und Umwelt vorschreibt. Die
Liste der Textsorten und literarischen Schreibtechniken, die nicht zum obligatori-
schen Curriculum gehéren, ist lang: Dramentext, epische Langform, Lyrik,

8 Eine Ausnahme ist die relativ kurze Phase der Kunsterzichungsbewegung zu Be-

ginn des 20. Jahrhunderts, die dem jungen Menschen auch im Bereich des Literari-
schen schdpferische Kraft zugestand. Vgl. z. B. Karstadt 1913.

-
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bau von Figurenkonstellationen, Gestaltung von erzihiter Zeit vs. Erzihlzeit,
verschiedene Erziihlhaltungen usw.’ Auch stand und steht die schulische Produk-
tion fiktionaler Texte in einem funktionalen Curriculum, das die Schiiler/-innen
: von den sogenannten subjektiven AuBerungsformen hin zu den ,objektiven*
j Aufsatzarten (Inhaltsangabe, Bericht, Lebenslauf, Protokoll, Textanalyse) heben
soll. Selbst Aufsatzarten, bei denen auf der spiten Sekundarstufe I und Sekundar-
[ stufe II noch ein Rest an subjektiver SelbstiuBerung erlaubt ist (Interpretation,
Erdrterung), lassen wenig Spielraum fiir literarisches Schreiben.® Sogar gegen-
{iber sachbezogenen Textsorten, die gestaltendes Schreiben zulassen (z. B. der
Essay; vgl. Kap. 6.4.2), ist bis heute in der schulischen Praxis grofles Misstrauen
festzustellen (vgl. Matthiessen 2003, 136 £).

|
t Drehbuch, genrebezogenes Schreiben, Umgang mit thetorischen Figuren, Aus-
f
|
4

Die Argumente, die gegen die literarische Produktion an den Schulen ins Feld
gefilhrt werden, sind im Wesentlichen zwei: Zum einen wire es eine Uberforde-
rung des Deutschunterrichts, Schiller und Schilerinnen zu Dichtern und Dichte-
rinnen machen zu wollen. Zum anderen kdnne man literarische Produktion nicht
objektiv benoten. Dem ersten Argument ist entgegenzuhalten, dass die gesell-
schaftliche Rolle des Kiinstlers nicht mit seiner Titigkeit verwechselt werden
darf (vgl. Fritzsche 1994, Bd.1, 66). Literarisches Schreiben ist eine subjektive <—
AuBerungsform, die jedem Menschen zugestanden werden muss. Erst die Genie-
gsthetik des 18. Jahrhunderts hat dem Dichter resp. der Dichterin den Nimbus des
Géttlichen verlichen, der verschleiert, dass auch Dichten — zumindest in gewis-
sen Grenzen — ein erlemnbares Handwerk ist. Holger Rudloff (1991) hat recht
tiberzeugend nachgewiesen, wie seit dem Ende des 19. Jahrhunderts ein Demo-
kratisierungsprozess in der Produktionsésthetik stattgefunden hat, der die Genie-
4sthetik mehr und mehr zu einem historischen Modell macht. Auch ist Professio-

7 Fakultativ sind entsprechende Ubungen in den Bildungsplinen zu finden. Sicher

gibt es engagierte Deutschlehrer/-innen, die von sich aus den Schillern/-innen Ge-
legenheit geben, sich im literarischen Schreiben zu versuchen. Mit der ,,Gestalten-
den ErschlieBSung und Interpretation literarischer Texte* (vgl. dazu Kap. 6.4.2) liegt
seit kurzem ein schulischer Aufgabentyp vor, der auch Fertigkeiten in der literari-
schen Produktion verlangt. Immer mehr Bundestdnder lassen sogar zum Abitur sol-
che Teilaufgaben zu.

Wir verwenden den Terminus , literarisches Schreiben* im Sinne eines Schreibens,
das bewusst von der sprachlichen Norm abweicht und dabei keine pragmatische
oder direkte kommunikative Absicht, sondern #sthetische Intentionen verfolgt.
Damit unterscheiden wir uns von Elisabeth Paefgen, die unter der , literarischen
Schreibdidaktik* nur schrifiliche Kommunikation im Anschluss an Lektire oder
Analyse literarischer Texte versteht (Paefgen 1999b, 94 f.). Joachim Fritzsche
spricht vom ,,poetischen Schreiben® (1994, Bd. 2, 159), ein Begriff, den wir wegen
der damit verbundenen alltagssprachlichen Konnotationen (Poesie = Dichtkunst
von besonderem Zauber) als Oberbegriff vermeiden.
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nalitit fur kein Schulfach ein diskutierter MaBstab, Niemand st&tt sich daran,
dass Schillerinnen und Schiiler im Kunstunterricht mit verschiedenen Materialien
und Techniken Bilder, Objekte und Skulpturen herstellen, ohne dass die Mehr-
zahl von ihnen je das Niveau eines Rembrandt, Tinguely oder Rodin erreichen
wird. Ebenso wenig haben Fremdsprachenlehrkrifte den professionellen Uber-
setzer im Auge, wenn sie sich mit Schiiler/-innen an die Ubertragung fremdspra-
chiger Texte ins Deutsche machen.

Gewichtiger ist das zweite Argument, wonach die objektive Benotung litera-
rischer Schreibprodukte problematisch sei. Man kann zunichst auf den Unter-
schied zwischen Beurteilung bzw. Bewertung, Korrektur und Benotung aufmerk-
sam machen: Ein Urfeil ist zunichst einmal nichts als eine Stellungnahme zu
einem Fremdtext, bezogen auf eine bestimmte Fragestellung. Das kann auf einer
ganz subjektiven Ebene die Antwort auf die Frage sein: Was gefillt dir an dem,
was ich geschrieben habe? Eine Bewertung impliziert eine nachvollzichbare
Norm, mit der ein Schreibprodukt verglichen wird. Im Deutschunterricht ist das
beispielsweise die Verbalbeurteilung, mit der jede schriftliche Schiilerarbeit ver-
sehen werden soll bzw. sollte. Eine Korrektur bietet dem Schiller bzw. der Schil-
lerin in erster Linie Hinweise dafir, was an dieser oder kommenden Arbeiten
noch verbessert werden kénnte. In zweiter Linie ist die Korrektur aber auch ein
Hilfsmittel, um Bewertungen im Detail nachvollziehbar zu machen. Die Beno-
tung schlieBlich ist die Ubertragung einer Bewertung in Ziffernnoten nach admi-
nistrativer Mafigabe. Damit wird deutlich, dass Benotung nicht das einzige Feed-
back auf eine Schillerleistung sein muss (vgl. z. B. Fritzsche 1994, Bd. 2, 208).
Gleichwohl hat die Benotung in einem leistungsorientierten Schulsystem wie
dem unseren einen so hohen Stellenwert, dass mit der Frage nach der Benotbar-
keit der Status bestimmter Kompetenzen eng verkniipft ist: Was man benoten
kann, ist wertvoll und wichtig, was nicht, nebens#chliche Spielerei. Grundsitz-
lich ist festzuhalten, dass jede Benotung subjektive Entscheidungen der Lehrkraft
beinhaltet. Das gilt selbst fir ein scheinbar so ,hartes* Fach wie Mathematik, wo
beispielsweise festgelegt werden muss, wie stark Lésungsansitze gewichtet wer-
den, selbst wenn das Ergebnis falsch ist. Einen objektiven MaBstab fiir eine sol-
che Gewichtung gibt es nicht. Auch beziiglich der traditionellen Aufsatzarten hat
man immer wieder beklagt, dass die Noten nicht objektiv seien. Deshalb ist aber
nie emnsthaft diskutiert worden, beispielweise die Errterung abzuschaffen. Schil-
lerinnen und Schiiler kdnnen objektive Noten nicht erwarten, verlangen knnen
sie aber transparente Bewertungsmafstibe. Diese lassen sich durchaus auch fir
literarische Schreibaufgaben finden. Noch einmal sei in diesem Zusammenhang
auf das Fach Kunsterziechung verwiesen, in dem die #sthetisch-handwerkliche
Leistung eines Schiilers resp. einer Schitlerin ebenfalls benotet wird, Moglichkei-
ten, einen solchen Vorgang transparent zu machen, sind inzwischen auch filr das
Fach Deutsch gefunden worden (vgl. z. B. Miiller-Michaels 1993, Fritzsche
1994, 210233, Schuster 1997, 200-224). Dazu zihlen neben der Orientierung
an vorher festgesetzten Zielen (z. B. Verfassen einer Erzihlung in auktorialer Er-
zihlhaltung), kommunikative Gesichtspunkte (Verstindlichkeit, Sprachfehler,
Nachvollziehbarkeit der Handlung), semantische Kongruenz (passende Bilder
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und Vergleiche) und ggf. Textsortenilbereinstimmung (z. B. Kriminalgeschichte).
Statt Arbeiten monologisch zu kommentieren (,Das ist gut gelungen!®, ,Hier
hast du diesen Fehler gemacht*) kann man die Verfasser zu einer eigenen reflek-
torischen Stellungnahme bewegen (,Erldutere mir, warum Du an dieser Stelle
das Tempus gewechselt hast.“). Zur Transparenz gehdrt auch, die Notenfindung
zeitweilig Sffentlich zu machen und die Schiller daran teilhaben zu lassen (vgl.
Sennlaub 1980, 104 f.). Bezichen sich diese Verfahren weitgehend auf das
Schreibprodukt, also den fertigen Text, so kann man auch den Schreibprozess
zum Gegenstand der Bewertung machen: Bewertet wird dann, inwieweit es dem
Schiiler bzw. der Schilerin gelungen ist, aus den Anmerkungen der Lehrkraft o-
der den Stellungnahmen der Mitschiiler/-innen (Schreibkonferenz; vgl. z. B. Spit-
ta 1992) eine bessere Zweit- oder sogar Drittfassung zu gestalten (vgl. ausfiihr-
lich Kap. 6.7).

~..7‘1n der universitiren Deutschdidaktik ist die Aufwertung der literardsthetischen

Produktion seit etwa 25 Jahren ein zentrales Thema. Diskutiert wird sie unter
zwei Schlagworten: " Handlungs- und Produktionsorientierung und Kreatives
Schreiben. Unter der Handlungs- und Produktionsorientierung versteht man Ver-
fahren, mit deren Hilfe Schiilerinnen und Schiller durch eingreifende Tatigkeiten
(z. B. Ergiinzung eines Gedichts, bei dem bestimmte Worter durch die Lehrkraft
getilgt worden sind) oder eigenstindige Produktion (z. B.: Verfassen von Kurz-
prosa im Stil von Kafka) literaturbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten ausbil-
den (ausfithrlich dazu Kap. 6.3). Kreatives Schreiben ist eine Lehniibersetzung
des amerikanischen ,,Creative Writing*, In der deutschen Auslegung versteht
man darunter iiberwiegend Schreibaufgaben oder zumindest Impulse, die Schii-
ler/-innen in der Gruppc aufgreifen konnen, um mit Hilfe literarischer Formen
und Techniken ihren eigenen Geﬁlhlen und Gedanken Ausdruck zu verleihen
(vgl. Brenner 1990; Schuster 1997).” Ob damit aber literarische Bildung im Be-
reich der Produktion bereits hinreichend abgedeckt ist, muss bezweifelt werden.

~>Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht ist im Kern auf die

kognitive und emotionale Auseinandersetzung mit bereits vorhandenen Texten
ausgerichtet: Die literarische Produktion durch Schiiler/-innen hat dienende
Funktion und ist nicht das eigentliche Ziel. Auch kreatives Schreiben verfolgt
nicht in erster Linie die Absxcht, Kinder und Jugendliche an das literarische
Schreiben heranzufithren.' Vielmehr erhofft man sich dadurch, den Schillerinnen

An US-amerikanischen Highschools, Colleges und Universititen ist Creative Wri-
ting durchaus handwerklich auf literarisches Schreiben ausgerichtet. Die dortige
Kulturindustrie hat ein groBes Interesse daran, den schreibenden Nachwuchs zu
férdern, um ihren Bedarf an Autoren und Autorinnen fiir den Zeitungs-, Zeitschrif-
ten- und Buchmarkt sowie in der Filmbranche zu decken. Nicht wenige Talente
sind in Creative-Writing-Kursen entdeckt worden, z. B. Bret Easton Ellis, dessen
Debtitroman Unrer Null (1984) als Abschlussarbeit entstanden ist.

Gegen diese Mehrheitsauffassung stehen z, B. Waldmann/Bothe 1992,
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und Schilern neue Wege zu sich und anderen zu eréffnen. So sieht Kaspar Spin-
ner den Sinn des kreativen Schreibens darin, dass Schiilerinnen und Schiler da-
mit offen fir Versuche und Entdeckungen werden, ihr Selbst als prinzipiell un-
abgeschlossen erleben und die Fihigkeit entwickeln, andere zu verstehen
(Spinner 1993a, 23). Fir Karl Schuster hat das personal-kreative Schreiben das
Ziel, die Ich-Identitét und Kreativitit des Schulers zu fordern (1997, 31-37). Da-
bei wird die Kreativitdtsfdrderung auch in den Zusammenhang von Wirtschafts-
interessen gestellt, denn tiefe Wirtschafis- und Strukturkrisen seien nur von Men-
schen zu bewdltigen, die Innovationen in allen Bereichen anstoBen kénnten (ebd.,
34). Joachim Fritzsche z#hlt sechs Zielkategorien filr das kreative Schreiben auf,
Nach ,Kreativititsfsrderung®, ,Schreibmotivierung®, ,,Geselliges Schreiben*
und ,Forderung des Selbst- und Fremdverstehens* landet die ,.Férderung der #s-
thetischen Kompetenz" auf dem vorletzten Platz, gefolgt von der ,.Férderung des
Literaturverstindnisses* (Fritzsche 1994, Bd. 2, 163 f.). Um Missverstindnisse
auszuschlieBen: Es soll keineswegs bezweifelt werden, dass die mit dem Kreati-
ven Schreiben verbundenen didaktischen Intentionen Ziele eines modernen
Schreibunterrichts sein sollen — ganz im Gegenteil. Literariisthetische Produkti-
onskompetenz ist damit aber noch nicht, jedenfalls noch nicht vollstindig er-
reicht (vgl. dazu ausfiihrlich Kap. 4.2.2),

v

2.1.3 Literardsthetische Rezeptionskompetenz

Schiilerinnen und Schiller an eine lustvolle, befriedigende, unterstitzende und
bereichernde Rezeption von Literatur heranzufiihren (Individuation), sie zu ei-
nem medienbezogenen Dialog mit anderen einzuladen und sie dazu zu befihigen
(Sozialisation) sowie sie am Prozess gesellschaftlicher Selbstverstindigung iiber
Literatur teilhaben zu lassen (Enkulturation), ist das gegenwirtige Kernanliegen
literarischer Bildung''. Im Gegensatz zur literariisthetischen Produktion steht hier
die Rezeption im Vordergrund. Zahlreiche damit verbundene Teilkompetenzen
sind dafilr in der Literaturdidaktik geltend gemacht worden. Wir geben hier nur
eine kommentierte Auswahl:

Jurgen Kreft (1982, 255 f.) beschreibt getrennt Aufgaben und Ziele des Litera-
turunterrichts, um damit zu betonen, dass sowohl der Gegenwartsbezug (Aufga-
be) als auch der Zukunfisbezug und der Bezug auf die Gesellschaft (Ziele) zu be-
achten seien. Verschiedene Kompetenzen unterscheidet er nur auf der Zielebene,
was ein wenig missverstindlich ist, denn sie sind Voraussetzung und Wegweiser
zugleich. Als ,fundamentale Aspekte der Ich-Entwicklung* (Spalte links), die
mit ,,fundamentalen Kompetenzen* (Spalte rechts) in Einklang zu bringen seien,
nennt er:

' Zum Begriff der literarischen Bildung Genaueres in Kapitel 2.3.1.
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1. poetische Kommunikation mit #ulerer | 1. poetische Kompetenz/ Sensibilitit fiir
und innerer Natur/ Bedirfnisinterpreta- | Bediirfnisse, Natur, Texte

tion/ poetische (und fiktive) Befriedi-
gung/ Kompensation von Versagungen
2. Identitéitsgewinnung und -wahrung 2. interaktive Kompetenz

a) durch narrativ-reflexive Erinnerung, |a) Fahigkeit, narvativ-reflektierend die Iden-
Vergewisserung und Strukturierung der |titat in der biografischen Dimension zu

Biografie wabhren [...]

b) durch Verarbeitung und Bewaltigung |b) Fahigkeit zur Interaktion und zur Jdenti-
von Interaktionsproblemen (soziale titsentwicklung in der sozialen Dimension,
Dimension) rhetorische Fihigkeiten hierzu [...]

3. sprachliche Artikulation in Bezug auf |3. sprachliche Kompetenz
1. und 2.

Dazu treten die Reflexion auf die eigene Biografie und die Rekonstruktion der
Kompetenzen sowie ,,weitere Aspekte* bzw. Kompetenzen:

4. Lektire (Beschaffung, Auswahl, Ver- |4. fachliche Literatur- und Lektiirekompe-
stindnis) tenzen

a) iiber Textwissenschaft und Literaturge-
schichte vermittelte Literaturkompetenz [...]
b) technisch-pragmatische Lektlire-
Kompetenz (Umgang mit Bibliotheken,
Buchhandlungen usw.)

5. Informationen iber die Welt (durch | 5. Welterkenntnis als Bestandteil einer all-
Lektiire) als Befriedigung von gegen- gemeinen Lebensqualifikation

wirtigen Informationsbedirfnissen

Einen Fremdkorper bildet in Krefis Ubersicht die dazwischengezogene ,,Meta-
Ebene“ (transzendentale Pragmatik, philosophische Reflexion und Theorie der
Literatur, der Erkenntnis, des Lernens und des Unterrichtens), da sie sich mehr
auf Lehrende als auf Lernende bezieht. Krefts Darlegungen sind zun#chst mit un-
serem Modell gut in Einklang zu bringen. Seine Aufgaben und Kompetenzen
sind auf die Sozialisation ausgerichtet (2b und 3), vor allem aber auf die Indivi-
duation. Enkulturation ist zwar mitgedacht, was man seinen Erlduterungen ent-
nehmen kann, taucht aber in der Ubersicht nicht expressis verbis auf. Fraglich ist
vor allem die Unterteilung in ein Fundament und ,,weitere* Aufgaben bzw.
Kompetenzen: Das Fundament wird aus {iberwiegend emotionalen Bausteinen
gebildet, die Erweiterungen dagegen betreffen vor allem Kognitives. Im Hinblick
auf das Habermassche Kompetenzmodell, an das sich Kreft anlehnt, ist das lo-
gisch, denn dort wird ja das Asthetische der inneren Natur zugeordnet. Gleich-
wohl legt es einen #uBerst problematischen Dualismus von Emotion und Kogni-
tion nahe, der sowohl in der Psychologie als auch in der modernen #sthetischen
Diskussion l4ngst ad acta gelegt ist (vgl. dazu Paefgen 1999b, 148-150).
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Joachim Fritzsche folgt im Wesentlichen den Ausfiihrungen von Kreft, prizisiert
sie aber noch weiter. So macht er darauf aufmerksam, dass Erziehung durch Lite-
ratur (Literatur als Lernmedium) und Erziehung zur Literatur (Literatur als
Lerngegenstand) unterschieden werden missen (1994, Bd. 3, 98-101). Beide
seien aber nicht isoliert zu sehen, sondern werden in einem sinnvollen Literatur-
unterricht aufeinander bezogen. Wenn Literatur als Lernmedium diene, miisse ihr
eine wichtige Funktion beim Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen zuer-
kannt werden. Sie sei Mittel zur Kompetenzentwicklung und Hilfe im Prozess
der Identititsfindung. Hier verweist Fritzsche auf Manfred Marefka und Bern-
hard Nauck, die Literatur als Hilfe zur Personalisation beschrieben haben (Ma-
refka/Nauck 1972, 72). Dasselbe Autorengespann sieht Literaturunterricht auch
als Beitrag zur Enkulturation: Schillerinnen und Schiller werden unter dieser Per-
spektive zu kundigen und kritischen Zeitgenossen erzogen. Fritzsche mochte fiir
diese Ebene nicht von Kompetenzentwicklung, sondern von Qualifikationsver-
mittlung sprechen. Insgesamt hilt er es aber fiir zwingend notwendig, dass man
der Literatur eine wesentliche Rolle in der Sozialisation und Individuation zuge-
stehe. Das Asthetische méchte er auch nicht als Phinomen des Selbstausdrucks
reduziert wissen, sondern betrachtet es als besondere Einstellung zur Welt und
Erkenntnisform (Fritzsche 1994, Bd. 1, 62 f.). Zu unserem Modell passen Fritz-
sches Aufgaben und Ziele des Literaturunterrichts recht gut. Allerdings wird bei
ihm zwischen Sozialisation und Enkulturation nicht unterschieden. Dass auf der
Ebene der Enkulturation ,,nur“ Qualifikationen und nicht Kompetenzen zu er-
werben sind, leuchtet nicht ganz ein. Als fundamentale anthropologische Katego-
rie ist das Asthetische unmittelbar an den Prozess der kulturellen Kohérenzbil-
dung riickgebunden.

Gerhard Haas (1997, 35-37) geht von sieben Kompetenzen aus, die der Litera-

turunterricht zu vermitteln habe: |

e Literarische Kompetenz, hier sehr eng verstanden als ,,Fihigkeit, mit einem
Text Kontakt aufzunechmen und eine wie immer geartete, emotionale und
kognitive Verbindung einzugehen* (ebd., 35).

o Emotive Kompetenz als ,Fihigkeit und zugestandene Freiheit, in Zusammen-
hang mit Lektiire Gefithle zu zeigen, auf Handlung und Figuren der Handlung
bezogen emotionale Spannung zu genieBen und sich identifikatorisch mit dem
fiktionalen Geschehen zu verbinden.* (ebd.) Um ihre emotionale Intelligenz
(vgl. Goleman 1996) zu entfalten, sollen Schitlerinnen und Schiller ihre eige-
nen Gefithle kennen und strukturieren lemen sowie Empathie entwickeln.

¢ Kreative Kompetenz als ,,auszubildende Fihigkeit, auf Texte aktiv-produktiv-
handelnd zu antworten* (ebd., 36), um damit das Bedarfnis nach schapferi-
scher Titigkeit zu befriedigen.
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e Emanzipatorische Kompetenz als Fihigkeit, bei der Auswahl und dem Um-
gang mit Texten eine ,eigenstindige literarische Position™ zu entwickeln,
,Lesen als ,Fest‘“ zu realisieren und ,.Lesen als Hilfe bei der Problemldsung
oder als Mittel der Information zu benutzen* (ebd.).

e Projektionskompetenz als Fihigkeit, den ,.eigenen Wirklichkeitsraum zu Uber-
steigen und in phantastischen [...] Projektionen Mdglichkeiten des Seins bzw.
der Existenz sichtbar und diskutierbar zu machen“ (ebd. Hervorhebung im
Original). Schiller/-innen sollen alle Innenerfahrungen, die ein literarischer
Text gestaltet, aufnehmen und genieBen kénnen.

o Asthetische Kompetenz, hier ebenfalls eng gefihrt als ,Fahigkeit, einen Text
als poetologische Struktur zu sehen, seine Form zu analysieren, seine poeti-
sche Kodierung zu erkennen und zur Aussageabsicht in Beziehung zu setzen
[...]“ (ebd. 36 £).

e ' Kritische Kompetenz als Fihigkeit, Inhalte eines Textes nach ideologiekriti-
schen, politischen, sozialen und ethischen Gesichtspunkten kritisch zu hinter-
fragen sowie ,,seine Form #sthetisch zu werten und zu beurteilen (ebd. 37).

An dieser Liste ist nun mehreres auffillig: Literarische Kompetenz ist beschrinkt
auf die Rezeption. Kreative Kompetenz ist bei Haas das, was der Schiler
braucht, um am handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht teil-
zunehmen. Dabei hat die Rezeptionsiisthetik mit Nachdruck darauf hingewiesen,
dass schon bei der bloen Aufnahme eines Textes kreative Prozesse beteiligt sein
miissen, um die sogenannten Leerstellen zu fillen. Darunter versteht man die Ei-
genschaft literarischer Texte, nicht alles zu beschreiben oder eindeutig zu moti-
vieren, sodass Raum fiir individuelle Vorstellungsbilder und Deutungen frei
wird. Emanzipatorische Kompetenz ist bei Haas beschrinkt auf das Verh4ltnis
von Leser und Text. Die gesellschaftliche Dimension von Emanzipation bleibt
ausgespart. Im Gegensatz zu Kreft, der die Asthetische Kompetenz als anthropo-
logische Grundfihigkeit definiert, wird bei Haas daraus so etwas wie literatur-
wissenschaftliche Analysekompetenz, die bei anderen Literaturdidaktikern auch
als Texterschliefungskompetenz bezeichnet wird (vgl. z. B. Paefgen 1998; Schu-
bert-Felmy 2003, 100). Und schlieBlich bewegen sich alle von Haas genannten
Kompetenzen auf der Ebene der Individuation.

Diese Tendenz zeigen auch die Arbeiten von Kaspar Spinner, der als wesentliche
Leistung und gleichzeitig Aufgabe des Literaturunterrichts die Identitatsbildung
bezeichnet, fiir die er besonders die Jmaginationsfihigkeit als wesentlich erachtet
(vgl. z. B. Spinner 1999). Damit verbunden sind bei ihm Empathie (Einfihlungs-
vermdgen in andere) und Fremdverstehen, die Leserinnen und Leser in der Be-
gegnung mit Literatur entwickeln kdnnen (vgl. auch Schon 1995, 110). Natirlich
steht dahinter die Annahme, dass aus solchen emotional-kognitiven Haltungen
entsprechende soziale Interaktionen resultieren. Ob ein solcher Transfer stattfin-
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det, ist allerdings nicht unumstritten (vgl. Garbe 2002, 6). Selbst wenn man diese
optimistische Auffassung teilt, so ist damit das Handlungsfeld Literatur in seiner
sozialen und kulturellen Dimension noch lange nicht vollstindig erfasst. Die
wkognitive Wende* (Spinner 1994), von der die Literaturdidaktik der 1990er Jah-
re wesentlich geprigt wurde, hat hier vielleicht ihre blinden Flecke: Intersubjek-
tive Verstindigung im Handlungsfeld Literatur gerat leicht aus dem Blick, sofern
vor allem die Innenwelten der potentiellen Medienrezipienten zum Ausgangs-
punkt lite{fturdidaktischer Uberlegungen genommen werden (vgl. dazu auch
Kap. 4.3).

2.1.4 Spannungen zwischen individueller, sozialer und kultureller Teilhabe am
Handlungsfeld Literatur

Die Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen bei der Individuation, Soziali-
sation und Enkulturation im Handlungsfeld Literatur ist mit Schwierigkeiten ver-
bunden, die ihre Ursache in Spannungsverhiltnissen zwischen den drei Prozessen
besitzen (vgl. unsere Grafik am Ende von Kap. 1.1).

Die Auseinandersetzung mit Literatur ist in unserer Gesellschaft zunichst
einmal etwas sehr Privates. Man zieht sich mit einem Buch zurtick, nimmt be-
wusst oder unbewusst eine Auszeit vom normalen Leben, verschwindet aus der
Offentlichkeit in die Innerlichkeit und bereitet mit seiner Hilfe im Bett den Uber-
gang vom Wachbewusstsein zum Schlaf vor. Auch im Kino und Theater verges-
sen die Zuschauer zumindest fir die Dauer der Vorfilhrung ihre Umgebung und
lassen sich ganz in den Bann des Geschehens ziehen, Das passiert selbst dann,
wenn Autoren oder Filmemacher mit Hilfe von Verfremdungseffekten versu-
chen, Emersion und Identifikation mit dem Medienangebot zu erschweren. Aus
diesem individuellen Erleben einen Gegenstand sozialer Interaktion zu machen,
ist nicht zwingend notwendig. AuBerhalb institutioneller Bildung ist es jedem
freigestellt, sich zu einem literarischen Text zu #uBern oder das, was man in der
Textbegegnung erlebt hat, ganz fiir sich zu behalten (vgl. Pennac 1994, 93). Der
Literaturunterricht hingegen muss die Schiiler/-innen dazu verfithren, ja notfalls
sogar dazu dringen, in der Teildffentlichkeit des Klassenzimmers Stellung zu be-
ziehen (vgl. Sumara 1996). Michael Ende hat dieses Spannungsverhiltnis sehr
schdn ins Bild gesetzt, wenn er seinen Helden Bastian Balthasar Bux ausgerech-
net auf dem Speicher seiner Schule in die Welt Phantasiens entflichen lisst (Die
unendliche Geschichte, 1979). Es geht nicht nur darum, etwas aus seinem inneren

2 Helmuth Feilke hat darauf aufmerksam gemacht, dass die kognitive Wende auch
als Reflex auf gesamtgesellschafiliche Entwicklungen wahrgenommen werden
muss. So seien die letzten 20 Jahre durch starke Individualisierungsbewegungen
gekennzeichnet gewesen, die ihrerseits auch die Erkenntnis- und Lemtheorien be-
einflusst hitten (vgl. Feilke 2001, 6). Zur Kritik an einem Deutschunterricht, der
den Wert intersubjektiver Verstindigung vernachlissigt, vgl. Maiwald 1997, 200 f.
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Erleben preiszugeben bzw. preisgeben zu wollen. Man muss dazu auch noch eine
Sprache finden, die zu einem verdffentlichungsfihigen Verstindnis fuhrt. Relativ
leicht ist das mdglich, wenn der Diskurs iiber literarische Aspekte gefithrt wird,
die von der Person des Rezipienten weitgehend unbertthrt bleiben. Man denke
hier etwa an die Bestimmung der Textsorte oder die Analyse des Aufbaus und
die Kennzeichnung sprachkiinstlerischer Mittel. Die solchermalen objektivierte
Auseinandersetzung mit Literatur priigt nicht umsonst den gegenwirtigen Schul-
alltag. Leicht fillt das dffentliche Gesprich auch Gber Literatur, zu der man oh-
nehin ein distanziertes Verhiltnis hat, z. B. gegentiber aufgezwungenen Schul-
lektiiren.

Auf diese Weise geriit aber das wichtigste Angebot von Literatur aus dem
Blickfeld: sich von ihr berithren und bewegen zu lassen. Die Literaturdidaktik hat
sich gerade in den letzten Jahren sehr darum bemitht, diesem Angebot wieder zu
seinem Recht zu verhelfen. Dazu gehdrt zum einen eine Methodik, die Identifika-
tion mit den Personen und der Handlung nicht nur zuldsst, sondern auch befr-
dert (z. B. Ktppert 1997). Zum anderen ist dazu ein Medienangebot notwendig,
das die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen nach spannenden Geschichten
beriicksichtigt (vgl. z. B. Kammler 1996, Richter 2003). Aber auch dann, wenn
die Auswahl der Lektiire die Interessen der Schiller/-innen ernst nimmt, auch
dann, wenn Methoden herangezogen werden, die Spielraum fiir subjektives Erle-
ben und Empfinden lassen, bleiben Schwierigkeiten. So erfordert Wertungskom-
petenz, dass es dem Rezipienten gelingt, zu sich selbst einen gewissen Abstand
aufzubauen. Das fillt selbst vielen Studierenden aulerordentlich schwer, wenn in
Seminaren Lieblingsbiicher oder -filme aus ihrer Kindheit zum Gegenstand ethi-
scher und &sthetischer Diskussion werden. Trotzdem darf die Wertungskompe-
tenz als Ziel literarischer Bildung nicht in den Hintergrund treten, denn sie ist
nicht zuletzt auch Voraussetzung dafiir, dass das Individuum selbstbewusst am
Handlungsfeld Literatur teilhaben kann. So ist gerade unter Kindern und Jugend-
lichen die Motivation, ein bestimmtes Medienangebot wahrzunehmen, ganz we-
sentlich durch die Peergroup, die Gruppe der Gleichaltrigen, geprigt. Von der
Meinung der dort auftretenden Opinion Leaders abzuweichen, den neuen Dis-
neyfilm oder den letzten Harry Potter-Band als ethisch oder #sthetisch defizitir
behaupten zu kdnnen, erfordert ein hohes medienkritisches Selbstbewusstsein,
das es an den Schulen zu starken gilt.

Das zweite Spannungsfeld liegt zwischen der Sozialisationsliteratur der Peer-
group, aber auch der der Schule, und den kulturell hochgewerteten Medienange-
boten. Kinder- und Jugendliteratur hatte es bis Ende der 1960er Jahre sehr
schwer, als Teil des kulturellen Gedichtnisses und Beitrag zur kulturellen Kohi-
renzbildung akzeptiert zu werden. Sie prinzipiell als defizitir und fir die 4stheti-
sche Erzichung gefihrlich anzusehen, ist eine extreme Norm, die bis zu Heinrich
Wolgasts Schrift Das Elend unserer Jugendliteratur aus dem Jahre 1896 zuriick-
zuverfolgen ist. GroBtenteils wurde aber dem Ph#inomen mit schlichter Ignoranz
begegnet. Weder hielt man die Kinder- und Jugendliteratur einer wissenschaftli-
chen Beachtung noch einer schulischen Vermittlung fir wert. Dies #nderte sich
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erst mit der #4sthetischen Aufwertung ausgewihlter Werke, die insbesondere
durch Anna Krilger angestofien wurde (Krilger 1963). Mit Beginn der 1970er
Jahre bahnten dann Alfred Clemens Baumgirtner, Malte Dahrendorf, Klaus Do-
derer und viele andere der Kinder- und Jugendliteratur den Weg in die Klassen-
zimmer (z. B. Baumgirtner/Dahrendorf 1970; Doderer 1969). Es begann sich
jenseits von Vermittlungsfragen eine eigenstindige Erforschung des Systems
,Kinder- und Jugendliteratur” zu etablieren (vgl. Ewers 2000), wenn auch die
traditionelle Germanistik solchen ,,Sonderforschungsfeldern® weiterhin wenig
Beachtung schenkte und schenkt. Heute gehdrt Kinder- und Jugendliteratur je-
denfalls selbstverstindlich zum Literaturunterricht. Allerdings hat dies die Diffe-
renz zwischen schulischer und auflerschulischer Lektilrepraxis keineswegs auf-
gehoben:

o Die Lehrpline sehen in ihrer Mehrzahl Kinder- und Jugendliteratur als Ge-
genstand des Deutschunterrichts nur bis Klasse 9 vor. Auf der Ebene der Se-
kundarstufe II milssen ,,Klassiker“ und moderne Romane gelesen werden, die
h4ufig gar nicht zum Lebenshorizont der Jugendlichen passen. Dabei unter-
halten die Verlage eigene Reihen, die sich an dltere Jugendliche ab dem 16.
Lebensjahr wenden und von diesen offenbar auch rezipiert werden (z. B. Ra-
vensburger Buchverlag, Zielgruppe: Junge Erwachsene).

¢ Die Trennung zwischen originir deutschsprachiger Literatur und iibersetzten

Texten, die der Deutschunterricht zumindest jenseits der Kinder- und Jugend-

literatur vornimmt, hat keine Entsprechung in der auBlerschulischen Praxis.

" Dass Schullektiire moglichst deutsche Originalliteratur beinhalten soll, ist fir
Schitlerinnen und Schiiler schwer zu verstehen. '

s Serielle Literatur wird selten als Ganzschrift herangezogen. Soweit sie Gber-
haupt zum Thema gemacht wird, iberwiegt ihre Analyse als Trivialliteratur.
Dabei ist es gerade die Kontinuitit der Serie, die offenbar viele junge Lese-
rinnen und Leser licben, man denke nur an den beispiellosen Erfolg der Bi-
cher von Enid Blyton.

¢ Die empirische Forschung hat festgestellt, dass man beziiglich der Lesemoti-
vation zwei grundverschiedene Gruppen von Kindern ausmachen kann: Die
einen bevorzugen Bilcher, die anderen Comics und Bildgeschichten (Richter
2003, 120). Die Bedirfnisse der zweiten Gruppe beriicksichtigt der Literatur-
unterricht so gut wie Uberhaupt nicht, Das hat etwas damit zu tun, dass Co-
mics in der Bundesrepublik bis heute mit einem Negativimage zu kimpfen
haben, das von der Sache her nur teilweise zu begriinden ist. Comics als
Kunstform: zu akzeptieren hat im Gegensatz etwa zu Frankreich oder Italien
keine Tradition (vgl. Dolle-Weinkauff 1990).

» Uberwiegend wihlen Lehrerinnen und Lehrer Bucher aus dem Bereich der
realistischen Kinder- und Jugendliteratur als Klassenlektiire aus. In der auBer-
schulischen Lesepraxis {iberwiegen aber Biicher mit abenteuerlichen und
phantastischen Geschichten (vgl. Richter 2003, 123).
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Fir die fiktionalen Medien jenseits des Print-Bereichs sind die Spannungen noch
weitaus grofer. Computerspiele mit fiktionalem Hintergrund gelten als Randphi-
nomen, das obendrein auf die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen be-
schrinkt scheint. Die Verkaufszahlen der Software-Schmieden beweisen leicht
W das Gegenteil, wobei zahlreiche Titel ganz offenbar auch ein erwachsenes Publi-
l;\ & kum ansprechen. Wie in vielen Untersuchungen festgestellt, wenden Kinder den
l” & grobien Teil ihrer Medienzeit fir die Rezeption von Fernsehsendungen auf (vgl.
HEs z. B. Klingler/Groebel 1994). Dabei gehdren fiktionale Formate wie z. B. Zei-
Ry chentrickserien zu den beliebtesten. Die Nutzungsdauer des Fernsehens sinkt bei
Jugendlichen zwischen dem 14. und 19. Lebensjahr auf einen biografischen
Tiefpunkt. Sie wenden sich stattdessen dem Kino zu und bilden eine wichtige
] Zielgruppe der Spielfilmindustrie (Klingler/Groebel 1994, 214).
3 Auf diese medialen Vorlieben hat der Deutschunterricht in keiner Weise an-
L gemessen reagiert. Sieht man sich die Lehrbiicher fiir das Fach an, so steht die
i Auseinandersetzung mit fiktionalen Film- und Fernsehangeboten und die Be-
A schiftigung mit geschriebenen Geschichten im Verhiltnis von etwa 1:10. Dieses
[ Missverhiltnis hat seine Entsprechung in der journalistischen Kritik und wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit fiktionalen Filmen. Die Feuilletons der Ta-
" i ges- und Wochenzeitungen widmen Neuerscheinungen im Bereich der Belletris-
i I tik weit mehr Raum als den Spielfilmen. Die philologische Beschiftigung mit
: Geschichte und Asthetik des Spielfilms ist im deutschen Wissenschaftsbetrieb
yE N eine Randerscheinung. In anderen Lindern, beispielsweise in Frankreich, genieft
| L’ der Spielfilm eine weitaus gréBere kulturelle Anerkennung, die sich auch in der
schulischen Praxis niederschlégt: Filmgeschichte gehdrt dort zum selbstverstind-
lichen Curriculum der htheren Bildungseinrichtungen.

£ e —amadtog e
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é, Ein drittes Spannungsfeld ergibt sich zwischen der auf Genuss ausgerichteten in-
dividuellen Medienrezeption sowie gelegentlich -produktion und gesellschaftli-
chen Erwartungen an Lektiire als kulturellem ,Ritus“. Arbeit am Kanon der Ho-
henkammliteratur und darauf bezogene schrifiliche Priifungen haben historische
Ursachen: Rezeption und Produktion von deutschsprachiger Literatur sind eng
verbunden mit dem Selbstverstindnis und Selbstbewusstsein des Bilrgertums,
wie es sich zwischen dem 17. und 19, Jahrhundert entwickelte. Zun#chst noch als
gemeinsames Unternchmen von Birgern und Adeligen im Barock begonnen
(Sprachgesellschaften), wird Literatur im 18. Jahrhundert zum identititsstiften-
den Medium des dritten Standes, das hiufig dirckt gegen die Machtinteressen des
ersten und zweiten Standes (Klerus und Adel) Stellung bezieht. Die Popularitit
deutschsprachiger Literatur wird dann im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert
zur Bildung eines nationalstaatlichen Selbstbewusstseins instrumentalisiert. Dem
diente auch der Deutschunterricht an den héheren Schulen, der parallel dazu ein
immer gréBeres Gewicht im Ficherkanon bekam (vgl. Kap. 3). Kulturelle Kohi-
renz stiften ab da bis zum heutigen Tage nicht nur Goethe und Schiller, sondern
auch Textanalyse und literaturbezogene Erérterung. Der Deutschunterricht kann
solche kulturpolitischen Interessen nicht ignorieren, solange dartiber ein gesell-
schaftlicher Konsens herrscht, der sich beispielsweise in den Lehr- und Bil-
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dungspldnen niederschligt. Insofern stofien neue literaturdidaktische Ansitze, die
die Genussfihigkeit als wesentliches Ziel des Literaturunterrichts hervorheben
(vgl. Groeben 2002, Hurrelmann 2003, Nickel-Bacon 2004), an ihre Grenzen.

22  Leseforderung
2.2.1 Wozu Leseforderung?

Wie schon mehrfach betont, kann sich literarische Bildung nicht auf geschriebe-
ne Texte allein beziehen. Trotzdem gilt als eine der wichtigsten Aufgaben des
Deutschunterrichts, Kinder und Jugendliche an das Lesen von schriftlicher Lite-
ratur heranzufithren. Der rasante Ausbau unserer Medienangebote, die neben
dem Buch auch Theater, Fernsehen, Kino, Audiogerite und Computer umfassen,
lisst die Aufgabe umso dringlicher erscheinen. Inhaltlich und formal bilden die
verschiedenen Medien zwar ein Team, in dem der Ball von einem zum anderen
Mitspieler weitergegeben wird (vgl. Kap. 2.4). Anders ist das aber bezilglich der
Rezeptionszeit, um die die Medien einen harten Konkurrenzkampf filhren, Wir
kénnen und wollen wohl auch nur eine beschrinkte Zeit mit Medien verbringen.
1967 waren das im Bevdlkerungsschnitt 25 Stunden, 1987 bereits 35 Stunden pro
Woche. Diese Medienzeit wurde und wird auf verschiedene Medien aufgeteilt
-und das Buch gehdrt mit einer Rezeptionsdauer von etwa 3 1/2 Stunden zu den
wenig priferierten Angeboten, das zudem kaum von der deutlich angestiegenen
Medienzeit profitieren konnte (vgl. Hurrelmann 1994). Jene relative Gering-
schitzung steht in erheblichem Widerspruch zu seinem kulturellen Ansehen, das
das Buch nach wie vor in unserer Gesellschaft genieBit, wie nicht zuletzt an den
Lehr- und Bildungsplinen fiir das Fach Deutsch abzulesen ist.

Ganz ernsthaft ist daher die Frage zu diskutieren, ob die gesellschaftlich ge-
fuBerte Wertschitzung gegenliber dem Buch nicht mehr als ein nostalgischer
Gestus ist. Eine Vormachtstellung in der medialen Rezeption hatte es ohnehin
kaum 100 Jahre inne. Vor 1850 konnte weniger als die Hilfte der Bevdlkerung
Mitteleuropas lesen, sodass orale und visuelle Formen der Information bzw. Un-
terhaltung tiberwogen (vgl. Schenda 1977, 444). Nach 1950 avancierten Kino,
vor allem aber das Fernsehen sehr schnell zu den beliebtesten Medien, die fiktio-
nale Angebote unterbreiten. Dies konnten sie nur, weil zahlreiche Gratifikationen,
die durch schriftliche Literatur zu erhalten sind, auch hier winken. Asthetischer Ge-
nuss, Entlastung, Wunscherfullung in der Phantasie, Wissenserweiterung, Fremd-
verstehen, Teilhabe an medialen Diskursen ermdtglichen Kino und Fernsehen
gleichermaBen, Der gesamtgesclischaftlichen Selbstverstindigung dienen Me-
dienangebote, die kollektiv rezipiert werden, sogar weit mehr als Romane und
Gedichte, die jeder filr sich selber liest. Auf der Bithne, Mattscheibe oder Lein-
wand wurde und wird unter groBter Anteilnahme der Offentlichkeit ausgehan-
delt, in welche Richtung sich ethisch-moralische oder politische Konsensbildung
bewegen soll. Obendrein bedarf der Buchgenuss der Lesekompetenz, deren Er-
werb ein anstrengender und langjithriger Prozess ist. Aber auch bei ausgeprigter
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Lesekompetenz bleibt die Rezeption der Litera-Medien nicht ohne Mithen. Was
also spricht dafiir, Kinder und Jugendliche weiterhin mit groBem Aufwand an die
Buchlektiire heranzufiihren? Einige Argumente sind ohne weiteres nachzuvoll-
ziehen (vgl. Hurrelmann 1994; Sahr 1998, 1 f):

e Das 4-B-Argument: Ob Bett, Badewanne, Bus oder Badestrand — mit Bi-
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chern kann man sich an jedem Ort und unabhiingig von anfilliger Technik die
Zeit vertreiben.

Das Rezeptionszeit-Argument: Von allen anderen Medien unterscheidet sich
das Buch durch groBe Freiheiten in der Rezeptionszeit. So kénnen Leserinnen
und Leser nicht nur frei bestimmen, zu welcher Tages- oder Nachtzeit sie ein
Buch heranziehen. Sie kénnen sich nicht nur schnell nach vorne oder riick-
wiirts orientieren. Sie haben auch die volle Kontrolle iiber das Rezeptions-
tempo, sodass Verarbeitungsgeschwinigkeit und -tiefe je nach Vermdgen
und Bedirfnis stets individuell geregelt werden kénnen. Der Modus diskonti-
nuierlicher Rezeption ist fur das Buch -typisch. Lingere Erzihlungen und
Romane liest man nicht am Stilck, sondern iber Tage, Wochen oder Monate
verteilt, Das bedingt eine wesentlich grfere Toleranz gegeniiber der poten-
ziellen Erzihlzeit. Ein Romanautor kann seinen Lesern durchaus eine Brutto-
Rezeptionszeit von 15 oder 20 Stunden zumuten. Horspiele dauern selten lin-
ger als eine Stunde, Spielfilme orientieren sich an der 90-Minuten-Grenze
und auch ein Theaterabend dauert selten linger als drei bis maximal vier
Stunden inklusive einer Pause. Mit dem Rezeptionszeit-Argument hingen
auch die beiden folgenden zusammen:

Das Argument der vertieften Verarbeitung. Schriftlich fixierte Literatur I4sst
dem Rezipienten Zeit, iber das Gelesene in aller Griindlichkeit nachzuden-
ken. Die Rekonstruktion der Zeichen zum Bezeichneten ist eine der héchsten
geistigen Ubungen. Lingere Texte begleiten uns weit tiber den Tag hinaus
und kénnen daher mit vielfachen Lebenskontexten in Berthrung kommen.
Gemaf neueren kognitionspsychologischen Modellen, die Lernen als Ver-
knlipfung von Neuem mit einer bestechenden Wissensbasis beschreiben (vgl.
Thagard 1999, 138-163), ist eine nachhaltige Verankerung von Lesestoffen
im Gehirn zu erwarten.

Das Argument der gré8eren Immersionsdistanz. Herta Sturm hat nachgewie-
sen, dass Fernschdarbietungen vor allem emotional gefangen nehmen (zuletzt
Sturm 2000). Provoziert wird schnelle Identifikation, die nach der Rezeption
ebenso schnell wieder aufgegeben wird. Allerdings bleiben Fernseherlebnisse
trotzdem nachhaltig, weil Darstellung und eigenes Erleben zu einem Kong-
lomerat verschmelzen, das sich leicht der kognitiven Kontrolle entzieht. Beim
Lesen muss der Rezipient dagegen eine hochkomplexe Konstruktion vorneh-
men, die trotz aller emotionaler Beteiligung den Leser auf Distanz zu seinem
medialen Erleben hilt.
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¢ Das Fantasie-Argument. Alle fiktionalen Medienangebote sind durch Leer-
bzw. Unbestimmtheitsstellen gekennzeichnet, die der Rezipient eigenaktiv
ausgestaltet. Im Gegensatz zu den visuellen Medien vom Theater bis zum
Comic bewirkt das Lesen, dass sehr individuelle Bilderwelten im Kopf ent-
stehen. Daher ist jeder Akt des Lesens eine eigenaktive Ubung fiir das Vor-
stellungsvermdgen.

o Das Sprachfdrderungsargument. Wer viel liest und dabei auch bereit ist, sich
auf schwierigere Texte einzulassen, dem winkt als zusdtzliche Gratifikation
eine Erweiterung seines Wortschatzes. Meistenteils miissen unbekannte Wor-
ter noch nicht einmal nachgeschlagen werden, da sie sich aus dem Kontext
erschliefen lassen.

o Das Argument vom Buch als kulturellem Gedichtnis. Ohne Zweifel ist Lite-
ratur ein wesentlicher Teil unseres kulturellen Gedichtnisses, mit dessen Hil-
fe wir uns zur Gegenwart positionieren. Speichermedium dafir war iber
mehrere Jahrtausende in erster Linie das Buch, und keineswegs alle Stoffe
sind von dort aus in andere Medien tibergetreten. Der gesamte Schatz an lite-
rarisch vermittelter Erfahrung erdfinet sich folglich nur dem Leser. Das fithrt
zum letzten Punkt, der in der Literaturdidaktik der letzten Jahre besonders be-
tont wurde (vgl. z. B. Hurrelmann 1994; Dahrendorf 1996b, 10).

¢ Das Argument vom Lesen als medialer Basis- oder Schliisselkompetenz. Em-
pirische Untersuchungen zeigen, dass regelmifBige Leser auch von anderen
Medien stirker profitieren als solche, deren Medienrezeption sich auf audio-
visuelle Medien beschriinkt (vgl. z. B. Bonfadelli/Saxer 1986, 154 {f.). Damit
erweist sich das Lesen als mediale Basiskompetenz, von deren Erwerb ab-
hingt, in welchem MaBe jemand generell aus Medienrezeption persdnlichen
Gewinn erzielen kann. Leseftrderung wird unter dieser Perspektive zur wich-
tigsten medienpadagogischen Aufgabe iberhaupt (vgl. Saxer 1991, 100).

Damit LesefSrderung ein glaubwilrdiges Anliegen der Deutschdidaktik bleibt,
missen freilich tiberzogene Behauptungen und Erwartungen zurlickgewiesen
werden. So verliert das 4-B-Argument erheblich an Stirke, seitdem die elektroni-
schen Medien mit Hilfe moderner Akkutechnik immer mobiler eingesetzt werden
kénnen. Wihrend einer Bahnfahrt Spielfilme zu sehen, statt einen Roman zu le-
sen, ist mit Hilfe eines Laptops schon jetzt ohne weiteres mdglich. Die tiefere
Verarbeitung von Gelesenem fuhrt nicht notwendigerweise zu besseren Behal-
tensleistungen. Der sogenannte ,Bildiberlegenheitseffekt ist fitr das Lemnen
vielfach empirisch bestitigt worden: Gerade visuell dargestellte Informationen
bleiben im Gedichtnis nachhaltig haften (vgl. Weidemann 1995, 69-73). Dass
man auch lesend die Distanz zur medialen Welt verlieren kann, ist ein Phino-
men, das alle Leserinnen und Leser fiktionaler Literatur kennen und als wichtige
Gratifikation sogar tiberaus schitzen. Die Bilderwelten, die sich withrend des Le-
sens im Kopf einstellen, sind Projektionen aus der eigenen visuellen Erfahrung,
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Theater und Kino konfrontieren uns dagegen mit fremden Bildern und erweitern
vielleicht die ,,Sichtweise* auf unsere Umwelt mehr als dies die Print-Medien tun
kénnen.

Die Behauptung, Leser seien prinzipiell kreativer, weil sie ihr Vorstellungs-
vermdgen trainieren (Sahr 1998, 2), ist empirisch nicht nachgewiesen und auch
wenig plausibel. Von vielen bildenden Kiinstlern und Naturwissenschaftlern ist
bekannt, dass sie fiktionale Literatur wenig rezipieren, und trotzdem sind ihre
Leistungen wohl durchaus als kreativ zu bezeichnen. Wenn Leserinnen und Le-
sern eine hohe soziale Kompetenz bescheinigt wird (ebd.), so besteht in hchs-
tem Mafle die Gefahr, einem bildungsbilrgerlichen Chauvinismus zu verfallen.
Gesellige und psychisch stabile Menschen findet man sicherlich in groBer Zahl
auch unter den Nicht- oder Weniglesern. Analphabetische Gesellschaften miss-
ten nach diesem Argument auf einer niederen psychosozialen Stufe stehen als li-
terale, eine in jeder Hinsicht hochst zweifelhafte Annahme. Sprachférdernd wirkt
sich Lesen nur dann aus, wenn aus dem dadurch gewonnen, passiven sprachli-
chen Wissen ein aktives wird. Das tibersehen selbst viele Deutschlehrerinnen und
-lehrer, wenn sie ratsuchenden Eltern rechtschreibschwacher Kinder pauschal
vermehrte Lektiire verordnen (vgl. Klicpera et al. 2003, 409). Auch bessere Auf-
sitze schreiben Vielleser nicht automatisch, denn Schreibstrategien miissen zu-
sdtzlich erworben werden. Dass Lesen gerade in Zeiten von Multimedia eine
Schlilsselkompetenz ist, mag niemand bezweifeln. Visuelle Kompetenzen sind
aber in einer Gesellschaft, deren Kommunikation sehr stark ikonisch geprigt ist,
ebenso unabdingbar. Zum kulturellen Gedichtnis muss seit {iber 100 Jahren auch
der Film gerechnet werden. Dieser audio-visuelle Fundus unserer Kulturge-
schichte erschlieBt sich weder von selbst noch durch ausschlieBliches Lesen. Man
tut unseres Erachtens nicht gut daran, das literarische Lesen vornehmlich mit Ar-
gumenten zu verteidigen, die auf Nutzlichkeitserwigungen rekurrieren. Schlief-
lich ist Zweckfreiheit wenn schon nicht die einzige (vgl. Pennac 1994, 38), so
doch eine zentrale Wahrung von Kunst. LesefSrderung sollte in erster Linie als
Generationenvertrag gesehen werden: der kommenden Generation die Freuden
des Lesens zu ertffnen, die uns die vorangegangene Generation geschenkt hat.

2.2.2 Lesealtertheorie

Fiir eine effiziente Leseforderung muss man wissen, unter welchen Bedingungen
gegenwirtig Kinder und’ Jugendliche eine dauerhafie positive Lesehaltung auf-
bauen. Auf die Arbeiten von Charlotte Biithler (1922) geht die Lesealtertheorie
zurtick. Ihr zufolge vollzieht sich die literarische Entwicklung des Kindes in vier
Stufen: 1. Das Struwwelpeteralter (2.—4. Lebensjahr), in dem Kinder Literatur
{iberwiegend tiber das Ohr aufnehmen. 2. Das Mirchenalter (etwa zwischen dem
4. und 9. Lebensjahr), wihrenddessen erste Identifikationsprozesse zwischen den
jungen Lesern und Mirchenfiguren aufireten sollen. 3. Das Robinsonalter (9.-12.
Lebensjahr) mit deutlichem Interesse an realistischen Geschichten sowie Begeis-
terung fir Helden und 4. das Heldenalter (12.-15. Lebensjahr) mit einer Bevor-
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zugung von idealen Figuren. Die letzte Stufe wurde von Susanne Engelmann
1926 noch konsequenter gattungstheoretisch gefasst. Sie bezeichnete Stufe 4 als
sDramen- und Balladenalter und erginzte eine 5. Stufe mit der Bezeichnung
wyrisches und Romanalter* (15.-20. Lebensjahr).

Robert Ulshdfer, ein einflussreicher Mentor des gymnasialen Deutschunter-
richts in der Nachkriegszeit, tibernahm dieses Einteilung, indem er beispielsweise
die Subgattung ,.Ballade zum zentralen Lerngegenstand wihrend der Pubertit
erklirte (Ulshofer 1952, Bd. 2). Hermann Helmers, der als Verfasser der ersten
Didaktik des Deutschunterrichts gelten darf, entwickelte ein Curriculum, das fiir
alle Jahrgangsstufen eine Behandlung lyrischer, epischer und dramatischer Texte
vorsah, dann aber die Subgattungen ,,altersgemdB* verteilte. So sollten im Be-

" reich Epik an der Grundschule das Ritsel, in den Klassen 7 bis 9 der Sekundar-

stufe I die Fabel und in der Sekundarstufe II der Roman behandeit werden (Hel-
mers 1966). Bis Ende der 70er Jahre wurde an solchen Stufenkonzepten
weitergearbeitet (vgl. Fritzsche 1994, Bd. 3, 147-155), mit nachhaltiger Wirkung
auf Lehr- und Bildungspldne, die entsprechende Gattungsschwerpunkte in den
verschiedenen Jahrgiingen festlegten. Der Lehrplan fiir bayerische Gymnasien
aus dem Jahr 1992 schreibt u. a. vor: Mérchen, Sage, Fabel, Jahreszeitengedicht
in den Jahrgangsstufen 5 und 6; Kurzgeschichte, Anekdote, Ballade in den Jahr-
gangsstufen 7 und 8 (Balladenalter!); Drama und Horspiel in den Jahrgangsstu-
fen 8 und 9 (Dramenalter!); Roman ab Jahrgangsstufe 10 (Romanaltert).

Lesealtertheorien gelten heute als iberholt (vgl. Rosebrock 2003, 157). Die
Entwicklung literarischen Verstehens lisst sich schwerlich als Prozess biologi-
scher Reifungsvorgiinge erkldren, wie das die entwicklungspsychologisch moti-
vierten Stufenmodelle nahe legen. Vielmehr sind dafiir soziale Einflussfaktoren
entscheidend, die wiederum einem medienhistorischen Wandel unterliegen. Heu-
te bemiiht man sich stattdessen verstirkt darum, Verlaufsformen und Bedingun-
gen literarischer Sozialisation empirisch zu grfassen.

2.2.3 Lesesozialisation und -forderung im Vorschulbereich

Lange Zeit kimmerte sich die Fachdidaktik wenig um Systeme und Prozesse, die
das literarische Lernen im Vorschulbereich bestimmen. Betrachtet man #ltere
Lehrpline, so schien das auch gar nicht ndtig zu sein: Der Erstleseunterricht hatte
die Aufgabe, im Rahmen eines Leselehrgangs Lesetechnik zu vermitteln. Erst
mit dem sogenannten ,Weiterfilhrenden Lesen‘ ab Klasse 3 wurden' auf dieser
Grundlage Geschichten, Gedichte und gelegentlich kurze Dramentexte zum Ge-
genstand des Deutschunterrichts. Diese Progression spiegelt sich bis heute in der
Aufgabenverteilung zwischen P#dagogik und Fachdidaktik an vielen Hochschu-
len wider: Der Anfangsunterricht ist Sache der Schulpiddagogen, erst der Unter-
richt ab Klasse 3 gehtrt zum Forschungsfeld der germanistischen Fachdidaktiker.

Kindliche Lesekarrieren beginnen aber keineswegs erst mit dem Beherrschen
des Lesevorgangs. Grundgelegt werden sie vielmehr bereits in den Familien vor
dem Schuleintritt, Welche Faktoren hier die (splitere) Lesemotivation beglinstigen,
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konnte eine wichtige Studie Anfang 1990 zeigen (vgl. Hurrelmann et al. 1993;
zusammenfassend Eggert/Garbe 1995, 111-113): Kinder, die zuhause eine reich-
haltige, altersangemessene Bibliothek vorfinden, gehdren tiberdurchschnittlich
h#ufig zur Gruppe der Vielleser. Der leichte Medienzugang ist eine notwendige,
aber keine hinreichende Bedingung fiir das Ausbilden einer stabilen Lesehaltung.
Ganz entscheidend dafiir ist das Leseverhalten der Eltern selbst, denn intensiv le-
sende Mitter und Viter haben signifikant oft Kinder, die ebenfalls das Lesen fiir
sich entdeckt haben. Kinder, deren Eltern zwar das Lesen appellativ unterstiitzen
(,,.Lies doch mal das Buch, das dir Onkel Otto geschenkt hat!“), selber aber kein
entsprechendes Verhalten zeigen, lesen besonders ungern.

Uberraschen diirfte das niemanden und kénnte manchen auch in der Ansicht
bestirken: Die Medienkonkurrenz durch Fernsehen, Video und Computer scha-
det der Lesekultur. Tatstchlich ist dieser Zusammenhang aber komplizierter,
denn zu den Viellesern gehtren auch Kinder, die in Haushalten mit unterschied-
lichen Medienzugingen aufwachsen (vgl. auch Weiler 1997). Es gibt sogar Un-
tersuchungen, die einen Anregungseffekt des TVs fiir die Lesehdufigkeit gefun-
den haben wollen (vgl. Winterhoff-Spurk 2004, 98). Negativ auf die Lesekarriere
wirkt sich vor allem aus, wenn Eltern medienabstinent sind oder ausschlieBlich
die Nichtprint-Medien nutzen. Letztere Gruppe ist besonders hdufig in unteren
Sozial- bzw. Bildungsschichten zu finden. Deren Buchferne scheint sich tatsich-
lich mit dem zunechmenden Angebot an Fernsehkandlen und audiovisuellen Kon-
serven (Video, DVD) seit Mitte der 80er Jahre noch vergré8ert zu haben.

Dass {iber den Medienzugang und das elterliche Vorbild hinaus die literaturbezo-
gene Interaktion eine groBe Rolle spielt, zeigen Untersuchungen zum Bilderbuch
(zusammenfassend Eggert/Garbe 1995, 101-104, Braun 1995a,b sowie Wieler
1997). Im Prozess der literarischen Sozialisation ist das Bilderbuch deshalb zent-
ral, weil Kinder tiber dieses Genre an die Buchkultur Gberhaupt herangefithrt
werden. AuBer bei Varianten, die ohne Texte auskommen, erfolgt seine Rezepti-
on in der Eltern-Kind-Dyade. Das beriicksichtigen iibrigens auch Bilderbuchau-
toren bzw. -illustratoren: Sie erzihlen ihre Geschichten hiufig so, dass sich Kinder
und Erwachsene gleichermaBen davon angesprochen fiihlen (Doppeladressierung,
vgl. Ewers 2000, 99-105). Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen
Schichtzugehorigkeit und Art der literaturbezogenen Interaktion haben signifi-
kant unterschiedliche Verhaltensmuster nachweisen kénnen. So tendieren Unter-
schichteltern dazu, Bilderbiicher lediglich vorzulesen und das Kind in eine still-
schweigende Rezipientenrolle zu dréingen. Wenn tiberhaupt ein Dialog zustande
kommt, wird dieser einseitig vom Erwachsenen bestimmt und erinnert an stark
gesteuerte Unterrichtsgespriche. Fir Mittelschichteltern ist das Bilderbuch dage-
gen eher ein Gesprichsanlass, der dem Kind die Chance eréffnet, sich zur Welt
des Bilderbuchs in Bezichung zu setzen. Weiterhin helfen Mittelschichteltern ih-
ren Kindern, die Kluft zwischen den elaborierten schriftlichen Codes und der
gewohnten miindlichen Form zu tiberwinden. Auf diese Weise wird der Weg von
der primiren oralen zur sekundiren schrifiorientierten Kommunikation in einem
frihen Stadium frei gemacht. Das literarische Gesprich durfte nach vorliegenden
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Untersuchungen auch entscheidend daflir sein, dass Kinder Scripts und Frames"

aufbauen, die ihnen ein schnelles Auffassen medialer Angebote erlauben (vgl.
Wieler 2004).

Diese Ergebnisse miissen erschrecken, denn sie verweisen darauf, dass die
Ausgangsbedingungen fur die Partizipation am Handlungsfeld Literatur stark di-
vergieren, Midchen und Jungen aus lesefeindlichen Haushalten kommen mit ei-
ner deutlich geringeren Lesemotivation in die Schule als solche, die das Lesen in
der Familie als wertvoll erfahren haben (vgl. auch Richter 2003, 120). Da viele
Kinder gerade aus Unterschichtfamilien Kindergirten und Vorschuleinrichtungen
besuchen, besttinde hier die Chance, das kiinftige Leseverhalten positiv zu beein-
flussen. Ob diese Chance auch genutzt wird, kann derzeit nicht mit Sicherheit ge-
sagt werden; in Deutschland fehlen hierzu empirische Studien. Allerdings lassen
indirekte Beobachtungen nichts Gutes ahnen. Ein Blick in die Fachliteratur fiir
Kindergirtner und Kindergirtnerinnen zeigt, dass dort eine funktionale Inhalts-
perspektive auf das Bilderbuch tiberwiegt. Sein Einsatz dient der ethisch-
moralischen Erziehung, der Umwelterziehung, der Gesundheitserziehung usw.,
duBerst selten aber der literar-isthetischen Bildung (vgl. z. B. Schmitz 1997).
Konzepte fiir eine literarische Frithfrderung von Migrantenkindern fehlen weit-
gehend. Die PISA-Studie hat gezeigt, dass die Gruppe der sogenannten Risiko-
schilerinnen und -schitler iberwiegend aus lesefernen Familien unterer Schich-
ten — darunter viele mit Migrationshintergrund — stammen (Baumert et al. 2002,
116-129 sowie dort Kap. 8). Es ist also den Bildungsinstitutionen einschlieflich
der Kindergirten bislang nicht gelungen, die vorhandenen Defizite zu beheben.

2.2.4 Konzepte der Leseférderung

Dass LesefSrderung ganz wesentlich darin bestehen muss, die Lesemotivation zu
stirken, ist Commonsense. Im Hinblick auf Kinder und Jugendliche, die in ihren
Elternhiusern keine entsprechenden Anregungen bekommen haben, wird viel-
fach kompensatorische Leseforderung empfohlen, Kindergirten und allgemein-
bildende Schulen haben demnach den Auftrag, mit vielfiltigen Leseanregungen
soziale und subkulturelle Defizite auszugleichen. Hiufig wirken die dazu ergrif-
fenen MaBnahmen aber nur komplementir: (Vor-)Lesestunden im Kindergarten
und Literaturunterricht an der Schule setzen auf die bereits erfolgte literarische
Sozialisation in Mittelschichtfamilien auf. Die spezifischen Voraussetzungen der
bildungsfernen Schichten einschlieBlich der Einwandererfamilien werden hiufig
s0-gut wie gar nicht berilcksichtigt. Selbst wenn aber Ausgangslage und Interes-
sen der betreffenden Kinder stirker in den Blick geraten, so ist ein nachhaltiger

3 Scripts und Frames: Fachtermini aus den Kognitionswissenschaften. Unter einem

Script versteht man ein mentales Drehbuch mit standardisierten Handlungsabliufen
einschlieBlich der dazu gehdrigen Aktanten und Requisiten. Ein Frame repriisen-
tiert einen Begriff oder cine Situation in prototypischer Weise.
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Erfolg kompensatorischer LesefSrderung trotzdem fraglich. Alle bisherigen Un-
tersuchungen zur Lesemotivation zeigen, dass die Bildungsinstitutionen nur eine
unter mehreren EinflussgréBen darstellen (vgl. zuletzt Richter 2003, 121). Ulrich
Saxer hat daher vorgeschlagen, Leseforderung unter Berlicksichtigung aller Me-
dien-Sozialisationsinstanzen zu betreiben (Saxer 1991, 125). Eine solche syste-
mische Lesefdrderung misste alle Schulficher ins Boot holen, sodass Lesen als
personlich bedeutsame Tétigkeit nicht nur am Modell der Lehrkraft filr Deutsch
und den dafiir vorgesehenen Unterrichtsstunden erlebbar wird (fcheriibergrei-
fende Leseférderung). Selbstverstindlich gehdrt dazu die Zusammenarbeit mit
den Bibliothekaren und Buchhindlem, deren Konzepte zur Lesefbrderung mit
denen von Kindergarten und Schule zusammenzuftihren sind (institutioneniibergrei-
fende Leseforderung). Vor allem aber milssen Mittel und Wege gefunden werden,
die Eltern fiir eine aktive Mitarbeit an der LesefSrderung zu gewinnen (vgl. z. B.
Sahr 1998, 29-32).

2.2.5 Lesesozialisation und -forderung auf der Primarstufe

Mit dem Eintritt in die Schule beginnt flir viele Kinder eine Krise der Lesesozia-
lisation. Selbst wenn Kinder in Haushalten aufwachsen, die der Buchkultur fern
stehen, so sind sie doch bereits mit zahlreichen Formen des Erzihlens, mit einer
Vielzah! von Standardplots und Stoffen, mit verschiedenen Genres, mit diversen
(kinder-)literarischen Motiven und ritualisierten Figurenkonstellationen vertraut.
Es ist keineswegs kilhn zu behaupten: noch keine Generation vorher hat in dieser
Bezichung eine so umfangreiche Vorbildung bekommen wie die jetzige — und
das tiber alle Schichten hinweg. Der wesentliche Unterschied zu fritheren Zeiten
liegt darin, dass sie diese Kenntnisse {tberwiegend durch die Rezeption von
(technischen) Hérmedien (vgl. dazu Wermke 1997, 1999) und audiovisuellen
Medien erworben hat (vgl. Frey 2003). Fiir den Deutschunterricht hat das zwei
Konsequenzen:

Zum einen missen die bereits vorhandenen literarischen Kompetenzen auf-
gegriffen und auch unabhingig vom Schriftspracherwerb weiterentwickelt wer-
den. Dazu gehdrt beispielsweise die Arbeit mit dem Bilderbuch (vgl
Sahr/Schlund 1992; Résch 1997; Thiele 2000, Kepser 2002, Kretschmer 2003).
Zum anderen ist nach Lesestoffen zu suchen, die selbst bei gering ausgeprigter
Lesekompetenz anregenden Lesegenuss versprechen. Wihrend in fritheren Fi-
beln die notwendige didaktische Reduktion zu banalen Leseangeboten der Form
»Otto mag Uta* fuhrte, bem{ht man sich heute um Texte, die mit Hilfe verschie-
dener Entlastungsverfahren bereits in einem frithen Stadium zu motivierenden
Leseerfahrungen fithren. Die sogenannte Erstleseliteratur erlaubt es schon Kin-
dern gegen Ende der ersten Klasse, am Handlungssystem schriftlich fixierter
Buchliteratur teilzunehmen (vgl. Dahrendorf 1998b). Ihr wichtigstes Kennzei-
chen ist neben der besonderen typografischen Gestaltung (groBe serifenlose
Schriftart, Flattersatz) und altersangemessener Lexik vor allem Klirze: kurze Zei-
len (bis zu 5 Worter), kurze Worter (hdchstens 2 bis 3 Silben, Vermeidung von
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Komposita mit mehr als zwei Morphemen), kurze Sitze (parataktischer Bau, kei-
ne komplexen Attribute) und kurze Texte bzw. Kapitel. Illustrationen haben da-
bei nicht nur die Funktion, den Ubergang vom Bilderbuch zum reinen Textbuch
2u erleichtern. Sie dienen vor allem der Entlastung. So gibt es auf dem Buch-
markt Comics fUr Erstleser, bei denen sich die Leseleistung auf einfache Dialog-
texte in den Sprechblasen beschrinkt. In den sogenannten ,,Streubilderbtichern®
werden Nomina durch ihre ikonische Reprisentation ersetzt (z. B. Erhard Dietls
Geschichten um Willi Vampir), was den Leseprozess beschleunigt. Ganzseitige
Abbildungen ertffnen Situationsrahmen und kontextuieren den Lesetext, sodass
handlungsbezogene Hypothesen generiert werden kdnnen.

In der anschliefenden Phase zwischen dem achten und elften Lebensjahr ist
die Lesemotivation bei den meisten Kindern besonders grof8. Ihre fortgeschritte-
nen Lesefertigkeiten bedingen eine ungeheure Lust, sich die fiktionalen Welten
der Buchliteratur nach und nach zu erobern (vgl. Harmgarth 1997). Im erschre-
ckenden Widerspruch dazu steht, dass die Freude am Deutschunterricht zwischen
Klasse 2 und 4 bei vielen Schiilern kontinuierlich abnimmt (Richter 2003, 127).
Welche Faktoren sind es, die bei einer erfolgreichen Leseftrderung in der Pri-
marstufe beachtet werden miissen?

Methodische Probleme. Ein Literaturunterricht, der nur auf kognitive Durchdrin-
gung literarischer Texte setzt, unterdriickt wichtigste Gratifikationen wie 4stheti-
schen Genuss und emotionale Berithrung. Fiir Kinder ist intensives, identifikato-
risches Lesen der typische Rezeptionsmodus (vgl. Graf 2002, 52). Gerade auf der
Primarstufe darf eine analytisch-rezeptive Herangehensweise, die sich an Metho-
den der literaturwissenschaftlichen TexterschlieBung orientiert (Ermittlung von
Reimschemata, Analyse der Tektonik etc.), nicht die erste Wahl sein. Bevorzugt
werden missen handlungs- und produktionsorientierte Verfahren, bei denen Kin-
der eigenaktiv auf vielfiltigen Wegen ihre literarische Kompetenz erweitern
kénnen (vgl. dazu Kap. 6). Vermehrt wurde in letzter Zeit darauf aufmerksam
gemacht, wie wichtig der Akt des Vorlesens (Pennac 1994, 104) und das Litera-
turgespriich (Richter 2003, 130) fiir den Aufbau der Lesemotivation sind.

Streubreite in der Lesekompetenz. Lesefertigkeiten sind gerade im Primarbereich
sehr unterschiedlich ausgepriigt. In einer durchschnittlichen zweiten Klasse sitzen
Kinder, die noch mithsam Graphem-Phonem-Korrespondenzen suchen, neben
solchen, die Texte flilssig, nahezu fehlerfrei und sinngemiB betont vorlesen kdn-
nen. Lehrkrifte milssen durch individualisierte Angebote und Stiltzkurse dafir
sorgen, dass sich diese Schere schlieBt (vgl. Rosebrock 2003, 168). Je spiter die
Lesekompetenz entwickelt wird, desto schwieriger wird es, den SpafB an Literatur
zu wecken, Das liegt nicht zuletzt daran, dass fiir dltere Kinder mit geringer Le-
sekompetenz keine altersangemessenen Lesestoffe zur Verflgung stehen. Erhard
Dietls Geschichten um die Olchis, beliebte Lektiire unter den Leseanfingern, in-
teressieren nun mal prépubertire Kinder am Ende der vierten Klasse nicht mehr,
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Leseinteressen. Empirische Studien haben gezeigt, dass Kinder in der Privatlek-
tiire Stoffe bevorzugen, die ihnen in der Schule eher selten begegnen. An aller
erster Stelle ihrer Wunschliste stehen Bilcher, in denen Abenteuer und phantasti-
sche Geschichten erzihlt werden. ,,Wahre®, realistische Geschichten finden da-
gegen deutlich weniger Interessenten (vgl. Bertschi-Kaufmann 2000; Richter
2003, 124). Aus diesem Bereich wihlen aber Lehrerinnen und Lehrer bevorzugt
ihre Klassenlektilre und erst mit weitem Abstand folgen phantastische Literatur
und Abenteuerbiicher (Richter 2003, 126). Diese Diskrepanz wird von Lehrkraf-
ten gerne damit verteidigt, dass die Schule die Aufgabe habe, den Erfahrungsho-
rizont der Kinder zu erweitern. Schon bestehende Leseinteressen bedtirften folg-
lich keiner weiteren schulischen Beachtung. Hier wird aber zweierlei itbersehen:
Zum einen sind Leseinteressen nicht identisch mit Lesepraxis. Viele Kinder wiir-
den gerne Abenteuerbiicher lesen, wenn sie dazu Gelegenheit und nétigenfalls
auch Hilfestellung bek#men. Zweitens kann ein Literaturunterricht, der an den
Schilerinteressen vorbei arbeitet, durchaus auch negative Konsequenzen fir das
Leseverhalten insgesamt haben.

Gender-Problematik. Alle Medienangebote unterliegen hochsignifikanten ge-
schlechtsspezifischen Priferenzen (vgl. zusammenfassend Kepser 1999, 312;
Feierabend/Klingler 2000; Garbe 2002). ,,Sage mir, welche Medien und Genres
bzw. Stoffe du bevorzugst, und ich sage dir, welchen Geschlechts du bist®, ist ei-
ne nahezu risikolose Prognose. Schon im Grundschulalter zeigen sich Trends, die
bis ins Erwachsenenalter ungebrochen beobachtet werden kdnnen: Midchen
kdnnen dem Lesen deutlich mehr abgewinnen als Jungen, die proportional hiufi-
ger fernsehen und den Computer nutzen. Sofern sie iberhaupt Leseinteressen
entwickeln, bevorzugen sie Sachliteratur sowie Biicher mit spannungsgeladenen
Geschichten. Midchen priferieren dagegen eindeutig die fiktionale Literatur und
darunter wiederum Tiergeschichten und phantastische Literatur. Daraus ist der
Schluss zu ziehen, dass der Literaturunterricht ein breites Spektrum von Lese-
stoffen bereithalten muss (vgl. Bertschi-Kaufmann 2000), um vor allem nicht die
Jungen als Leserschaft zu verlieren.

2.2.6 Lesesozialisation und -forderung auf den Sekundarstufen

Die Jugendphase (ca. 12.-19. Lebensjahr) ist durch unterschiedliche Entwick-
lungstendenzen gekennzeichnet. Eine Gruppe verfillt zeitweilig einer regelrech-
ten Lesesucht. Der griBte Teil dagegen verliert bis etwa zum 15. Lebensjahr das
Interesse am Lesen als Freizeitbeschiftigung. Etwa 70 % der Jugendlichen stel-
len das Lesen sogar zeitweilig ganz ein (vgl. Harmgarth 1997, 12-27). Diese Kri-
se in der Lesemotivation wird gerne mit dem Begriff , literarische Pubertst* be-
zeichnet (vgl. Rosebrock 2003, 159), miisste aber eigentlich ,.fiktionale Pubertit*
heien. Denn nicht nur das Buch wird links liegen gelassen, sondemn auch die bis
dahin so beliebten Horkassetten und nicht zuletzt das Fernsehen. Zwischen dem
14. und 19. Lebensjahr sinkt die Fernsehrezeption auf einen biografischen Tief-
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stand, wenn man als Eintrittsalter in die Fernsehwelt das 6. Lebensjahr annimmt
(vg!l. Klingler/Groebel 1994, 185). In erster Linie wenden sich die Jugendlichen
nun der Musik zu. Unter den fiktionalen Medienangeboten findet einzig das Kino
groBe Aufimerksamkeit. Ab dem 17. Lebensjahr ist dann aber tendenziell wieder
eine vermehrte Hinwendung zum Buch beobachtbar.

Nun kdnnte man das Lesemoratorium relativ gelassen hinnehmen, wenn
nicht zwei weitere empirische Befunde vorliegen wiirden: Zum einen zeigt sich,
dass viele Schiilerinnen und Schiller auch nach dem 15. Lebensjahr das Lesen
nicht mehr aufnehmen. Besonders schlechte Prognosen haben dabei mannliche
Jugendliche mit niedriger Schulbildung (vgl. Bonfadelli/Fritz 1993, 188). Zum
anderen ist die Leseunlust deutscher Jugendlicher im internationalen Vergleich
besonders groB: 42% der in der PISA-Studie befragten 15J4hrigen gaben an, tiber-
haupt nicht zum Vergniigen zu lesen (Baumert et al. 2001, 115 f.), womit Deutsch-
land fast das Schlusslicht bildet.

Die Lesepubertit wird in der Forschung vor allem damit erklért, dass Ju-
gendliche neue Lesevarianten entwickeln milssen, damit fiktionale Literatur wei-
terhin attraktive Gratifikationen bietet. Unterschieden werden in diesem Zusam-
menhang die primdre Lesemotivation, die sich aus dem versunkenen identifika-
torischen Lesegenuss speist, und die sekunddre Lesemotivation. Sie ist verbunden
mit der Teilhabe an der Lesekultur der Gleichaltrigen und Erwachsenen, mit 4s-
thetischem Genuss durch literarische Reflexion und auch der Befriedigung in-
formatorischer Interessen (vgl. Graf 1995, 2003). Manch einer verliert auf die-
sem Weg die Gratifikationen der primiren Lesemotivation, was retrospektiv
hdufig dem Deutschunterricht angelastet wird (vgl. Graf 1997). Diese Schuldzu-
schreibung ist sicher zu einseitig, denn dahinter verbirgt sich nicht zuletzt der
regressive Wunsch, auf eine kindliche Entwicklungsstufe zuriickfallen zu diirfen.
Problematisch ist aber ein Literaturunterricht, der ausschlieBlich die sekundire
Lesemotivation im Blick hat und dabei vergisst, dass diese die prim4re Lesemo-
tivation nicht ersetzt, sondern erginzt. Welche Schlussfolgerungen sind daraus
fur die Unterrichtspraxis zu zichen?

1. Der Aufbau von Lesekompetenz bleibt iiber die Primarstufe hinaus eine wich-
tige Aufgabe des Deutschunterrichts, was nicht zuletzt die PISA-Studie ge-
zeigt hat. Um Jugendliche aus bildungsfernen Schichten und solchen mit
Migrationshintergrund an die Freuden des Lesens heranzufihren, ist Lese-
kompetenz unverzichtbar. Allerdings sind Lesekompetenz und literarische
Kompetenz keine unabhingigen Lernbereiche. Vielmehr ldsst sich auch fikti-
onale Literatur dazu nutzen, um Lesekompetenz zu férdern.

2, Uberwiegend werden im Literaturunterricht Kurztexte (Gedichte, Kurzprosa,
Romanauszige) herangezogen. Dabei gehtrt gerade die lange Rezeptionszeit
zur Asthetik gedruckter Literatur, die einen medienspezifischen Genuss er-
méglicht. Sogenannte ,,Ganzschriften* (vgl. Kap. 5.2) sollten mindestens
zweimal pro Schuljahr im Mittelpunkt des Unterrichts stehen, und das spites-
tens ab der 3. Klasse.
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3. Damit auch mannliche Jugendliche das Interesse am Lesen nicht verlieren,
milssen ihre Leseinteressen verstirkt im Deutschunterricht beriicksichtigt
werden.,

4, Aligemein gilt der Grundsatz, dass LesefSrderung an der Schule die private
Freizeitlektiire der Schillerinnen und Schiller nicht aus den Augen verlieren
darf, Lehrerinnen und Lehrer wihlen ihre Ganzschriften fiir die Sekundarstu-
fe I bislang fiberwiegend aus einem schmalen Spektrum der problemorientier-
ten, realistischen Jugendliteratur (vgl. Rosebrock 2003, 164). Dabei bleibt das
Interesse an phantastischen, utopischen und spannenden Geschichten tber die
Kindheit hinaus erhalten.

5. Gegen Ende der Sekundarstufe und auf der Sekundarstufe 11 sehen die Lehr-
und Bildungspline fast nur noch die Auseinandersetzung mit deutschsprachi-
ger Hohenkammliteratur vor. Thre Lebenswelt kdnnen Jugendliche darin aber
haufig nicht oder nur mit Hilfe groBer Vermittlungsbemithungen der Lehr-
krifte wieder erkennen. Intentionale Jugendliteratur und Literatur fir junge
Erwachsene sollte die Hohenkammliteratur erginzen, damit die subjektive
Bedeutsamkeit des Lesens weiterhin erfahrbar bleibt.

6. Leselust und Lesearbeit (vgl. Paefgen 1999b, 92) milssen sich bis zum Ende
der Schulzeit die Waage halten. Wenn Lesearbeit im Deutschunterricht pri-
mir als fremdbestimmter, institutioneller Akt erlebt wird, ist das fiir die Le-
semotivation wenig-forderlich. Aus diesem Grund diirfen handlungs- und
produktionsorientierte Methoden nicht der Primarstufe und frithen Sekundar-
stufe vorbehalten sein, wie das gegenwirtig tiberwiegend der Fall ist. Viel-
mehr milssen sie bis zum Ende der Schulzeit analytisch-rezeptive Verfahren
erginzen. Umgekehrt gilt freilich auch: Wer glaubt, dass man Hauptschiller
und Hauptschillerinnen mit der Analyse und Interpretation literarischer Texte
prinzipiell tiberfordert, unterschitzt ihre kognitiven Fahigkeiten. Literaturun-
terricht muss spannend bleiben, und das tut er nur dann, wenn An- und Zumu-
tung gleichermaBen gegeben sind.

2.2.7 Leseforderung jenseits der Schulbildung

Lesefdrderung jenseits der Schulbildung ist bislang kaum didaktisch erforscht.
Dabei gibt es sie durchaus: So bieten viele Volkshochschulen Kurse an, die ein-
zelne Schriftstellerinnen und Schriftsteller, bestimmte Gattungen oder die Litera-
turgeschichte fokussieren. Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Unterricht in
»Deutsch als Fremdsprache* begegnen schon auf Unterstufenniveau Beispielen
aus der deutschen Literatur wie etwa der Konkreten Poesie (vgl. Krusche/Krechel
1984, 72-94). Kurse zur deutschen Literatur sind vielfach Teil des optionalen
Angebots an Fachhochschulen und Berufsakademien. Ein Germanistikstudium
sollte nicht zuletzt der Leseforderung dienen (vgl. Eicher 1995, 1997).
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Dass sich die universitire Deutschdidaktik um all diese Felder so gut wie gar
nicht kimmert, hat historische Ursachen. Gegriindet worden sind die ersten
Lehrstithle mit dem gesellschafilichen Aufirag, ein wissenschaftliches Funda-
ment fUr die Lehrerbildung zu legen (vgl. Kap. 3). Aus der Sache lisst sich diese
Beschrénkung nicht begrinden, zumal Erwachsene im Prozess der Individuation,
Sozialisation und Enkulturation so weit fortgeschritten sind, dass sich Konzepte
der schulischen LesefSrderung nicht ohne weiteres auf sie tibertragen lassen.
Auch kann man die Verantwortung fiir diese Bereiche des literarischen Lernens
nicht ausschlieBlich dem padagogischen Grundlagenfach ,Erwachsenenbildung®
aufbtirden. Uber eine entsprechende Ausweitung des Forschungsinteresses milss-
te also griindlich nachgedacht werden.

23 Literarisches Lernen und Literarische Bildung

Haben die ersten beiden Abschnitte dieses Kapitels unter anderem zu kliren ver-
sucht, wie Literatur beim Aufwachsen helfen und zu einem gelingenden Leben
beitragen kann, so erfordert dieser dritte Abschnitt einen Wechsel der Perspekti-
ve: Es geht jetzt nicht mehr um die Frage, was Literatur sozusagen fiir uns tun
kann, wenn wir in unsere Kultur hineinwachsen und ihre Mitgliedsentwirfe fir
uns priifen wollen. Die Fragerichtung ist jetzt umzukehren: Was kénnen wir filr__
die Literatur tun, die in_unserer Kultur gewachsen, aber als Ausdrucksmedium _
und Kunstform grundsitzlich nicht ungefihrdet ist? Es gibt ja keinen gesell-
schaftlichen Konsens mehr dariiber, ob oder welche Literatur verbindlich zur
Allgemein-Bildung gehdren soll.

2.3.1 Literarische Bildung

Kenntnis vor allem #lterer Werke der deutschsprachigen wie der Weltliteratur
wird immer mehr zu einer Sache von Spezialisten. Neben Literaturwissenschaft-
lern sind hier Deutschlehrer/-innen ebenso zu nennen wie Literaturkritiker/-innen
und ~ bei entsprechend weiter Fassung des Begriffs Literatur, wie wir ihn ja im
ersten Kapitel skizziert haben — auch Vertreter der Medienwissenschaften, z. B.
der Filmphilologie. Und schon unter solchen Spezialisten ist durchaus strittig,
was heute noch ,literarische Bildung® heiBen kann und soll (vgl. z. B. Lecke
1990, Eggert 1992, Steenblock 1997. Zum Stand der Diskussion bis 1975 vgl.
Milller-Michaels (Hrsg.) 1976).

Historisch gesehen, war sie bestimmt von einem Kanon. Um einen Kernka-
non herum bildete sich jeweils ein akuter Kanon ,von geringerer Festigkeit*
(Heydebrand 1993, 5), in stirkerem AusmaB vom Zeitgeist abhingig und damit
verinderlicher. Die Prisenz des Kanons wurde weniger durch Spezialisten gesi-
chert als durch ,,viel handfesteren Kanon-Gebrauch* (Korte 2002, 65): Uberset-
zen, Zitieren, Parodieren, Adaptieren.
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Aber die Selbstverstindlichkeit, mit der im 19. Jahrhundert die Verfiigung tiber
einen mehr oder weniger groBen Zitatenschatz fur alle Gelegenheiten oder die
geliufige Kenntnis mindestens einer Hand voll Gedichte zur Bildung gehorte, ist
schon seit den 1970er Jahren dahin. Seit 1968, also seit dem Beginn der Studen-
tenrevolte, wollen die Autorititen, Institutionen, Normen und Werte auf ihre Le-
gitimation hin gepruft sein. Es ging und geht dabei nicht nur um den viel zitierten
tausendjihrigen Muff unter den Talaren“, sondern auch um scheinbar ehemne,
eben kanonisierte klassische Werke unserer Tradition, allen voran die ,Weimarer
Klassik': ,, Werke und Werte, die es ndtig haben, sich als bestimmte Gestalt als
,ewig® zu deklarieren, erwecken unser geschichtlich fortgeschrittenes Misstrau-
en* (Gebhard 1993, 130). Einen Kanon glaubte man nicht mehr zu brauchen; die
Funktion, die in ihm versammelten Objekte verfiigbar zu halten, habe er gerade
nicht, sondern er entziehe sie eher dem aktuellen Dialog tber #sthetische Qualitiit
und lebensweltliche Relevanz (vgl. ebd., 106). Seine Funktion sei die eines Herr-
schafiswissens, das filr soziale Distinktion sorge und so helfe, bestehende Un-
gleichheit aufrecht zu erhalten. .

In der Tat lisst sich mit dem Soziologen Pierre Bourdieu sagen, dass es zu
den ,feinen Unterschieden* gehdrt, in Gesellschaft ein literarisches Zitat zu er-
kennen oder eben nicht; einen passenden Autornamen fallen lassen zu konnen
oder eben nicht; den Verriss eines bekannten Literaturkritikers treffend kommen-
tieren zu konnen oder eben nicht. Solches Herrschafiswissen wollte eine aufge-
klarte, , Kritisches Lesen* (Hussong 1973) propagierende Didaktik nicht mehr
fortschreiben, und betrieb daher das Projekt einer Erweiterung des Literaturbe-
griffs weit {iber die Rénder aller bisher gtltigen Kanones hinaus (z. B. sog. Trivi-
alliteratur, Comics usw.). .

Diese Entwicklung hinterlieB sichtbare — manche, wie etwa Fuhrmann
(1993), meinen; — zerstorerische Spuren auch im Literaturunterricht. In einer Le-
sebuchanalyse Ackermanns (1983) stellte sich bereits eine fortgeschrittene Auf-
16sung normativer Kanones heraus. Lecke (1990) konstatiert dann riickblickend,
die Literaturwissenschaft und -didaktik ,nach 1968¢ habe zwar mit dem Werk als
»Bildungs-Ding*“ (Haas 1997, 56) griindlich aufgerdumt, es dabei aber versiumt,
nden Erwartungen der Offentlichkeit ein eigenes Bildungsideal entgegen-
zusetzen* (Lecke 1990, 87). Tats4chlich hitte unternommen werden milssen, was
erst jetzt allmahlich getan wird: eine Didaktik der Literatur in allen Medien zu
konzipieren, in deren Rahmen dann z. B. Filme nicht nur Zutat eines buchzent-
rierten Unterrichts sind, sondern ihren Teil zu einer literar-4sthetischen Bildung
beitragen und als Werke eigenen Rechts gewiirdigt werden (vgl. Kap. 4.4.5).

Aus dieser Kritik an der Vernachldssigung des Kanons folgt also nicht, dass
hier etwas riickgingig zu machen sei. Man mag zwar die Weigerung, Lesebiicher
von einem Bestand ,klassischer* Texte her zu entwerfen, von einem wertkon-
servativen Standpunkt aus fiir eine ,Fehlform des Verhiltnisses zur Tradition”
halten (Fuhrmann 1993, 39). Doch das Verschwinden eines verbindlichen Ka-
nons und einer darauf abzustellenden literarischen Grundbildung ist nicht die
Folge, eher die Ursache umgeschriebener Lehrpline. ,Schuld® daran ist nicht ,,di-
daktische Anbiederung® im Literaturunterricht, wie der Romancier und Litera-
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turwissenschaftler Adolf Muschg in einer Antwort auf eine Umfrage der Wo-
chenzeitung DIE ZEIT im Sommer 1997 schrieb.’ Man kann die Entwicklung
auch nicht umstandslos , traditionsfeindlichen Didaktikern® in die Schuhe schie-
ben, wie Ulrich Greiner, Initiator der Umfrage, das (ebd.) versuchte. Vielmehr
schlugen philologische und pidagogische Zweifel an der Legitimation von Ka-
nonisierung auf Lehrpline, Handreichungen und Schulbticher durch. Was wir
darin heute (nicht) finden, ist nicht zuletzt Reaktion auf eine sozial, psychosozial
und tkonomisch seit den sechziger Jahren radikal verinderte Lebens- und Me-
dienwelt. ,Keine noch so rigide administrative Strategie kénnte den Kanon als
bloBen Schullektiirekanon in seine fritheren Funktionen zuriickversetzen (Korte
2002, 67). Ein Kanon ist namlich, wie Hermann Korte (ebd., 61) feststellt, stets
so (un)umstritten wie die Institution, in der er weitergegeben und gelernt wird.
Historisch arbeitet er drei Aspekte von Kanonbildung heraus: Erstens waren ka-
nonsichernde Instanzen ,,Garanten verbindlicher Weltbilder und Lebensweisen
mit Macht®, zweitens war Uberlieferung ,an eine Lehrdoktrin geknlpft®, und
drittens waren Kanonsicherung und -macht gebunden an ,,Formen symbolischen
Handelns* (vgl. ebd., 62). Es ist daher kein Wunder, dass Kanonbildung — kein
innerliterarischer, sondern ein kultureller Selektionsprozess (vgl. ebd., 63) — im
20. Jahrhundert in eine Krise geriet.

Literaturunterricht hat seit dem spiten 20. Jahrhundert nicht nur den Auftrag, in
das literarische System einzufiihren, sondern er steht auch vor der Aufgabe, die-
ses System mit auBerschulischen Lese- und Medienerfahrungen so zu vermitteln,
dass literarisches Lernen tiberhaupt méglich wird. Das ist nicht einfach; wer aber
Deutsch-Lehrenden unterstellt, sie hiitten in Abwesenheit eines verbindlichen
Kanons keine besseren Kriterien fiir die Auswahl zu behandeinder Texte als den
»Zufall“, die ,Beliebigkeit*, Uberhaupt das ,;rasch wechselnde Angebot der Kul-
turindustrie* (Fuhrmann 1993, 234), der opfert der Polemik die seri6se Diskussi-
on dessen, worum es im vorliegenden Abschnitt geht: Wie ist eine Balance zu
halten zwischen Leseunterricht von den Lernenden her und Literaturunterricht
von den Gegenstiinden her?

Einerseits ist, mit Fritzsche (1994, Bd. 3, 106), die Literatur , Mittel zur per-
sonalen Rekonstruktion® und ,,zur bewussten Aufarbeitung der Herkunft“; ande-
rerseits ist auch die ,,Herkunft* des Ausdrucksmediums selbst notwendiger Ge-
genstand der Rekonstruktion, nimlich im Literaturgeschichtsunterricht, fir den
eine personliche Bedeutsamkeit der Texte sinnvolles, aber nicht einziges Kriteri-
um sein kann. Uber einen ,,aktiven oder ,,funktionalen® Kanon, wie er sich etwa
in der Fahigkeit, TV-Programmzeitschriften lesen zu kénnen, manifestiert (vgl.
Zymner 1996, 13), muss Literaturunterricht gerade dort hinausgehen, wo #ltere
Epochen ihr Gegenstand sind. Rildiger Zymner stellte in einer Umfrage unter
Studierenden fest, dass der ,,aktive Kanon* im Wesentlichen die deutschsprachige

" ,Was sollen Schiller lesen? DIE ZEIT Nr. 21 (16.5.1997, S. 50 f), Nr. 22 (23.5,,

S.421f), Nr. 23 (30.5., S. 46) und Nr. 24. (6.6., S. 62).
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internationale (d.h. auch aus anderen Sprachen tibersetzte) Literatur ab 1900 ent-
hilt — und tbrigens bei Frauen etwas umfangreicher ist als bei Minnem (vgl.
ebd., 11).
Das bedeutet nicht, dass innerhalb dieses Wissensmilieus Fontane, Goethe, Opitz
oder Wickram nicht mehr gelesen werden, wohl aber, dass mdglicherweise die
Kenntnis dieser Autoren fur die aktive Teilhabe an unserer aktuellen Kultur ent-
behrlich erscheint. (Zymner 1996, 11)

Schulunterricht muss nun stets auch normative Vorstellungen umsetzen und darf
nicht nur einen gesellschaftlichen szarus quo fortschreiben wollen: Dass Literatur
vor 1900 nicht unbedingt lebenstiichtig(er) macht, mag ja sein. Zum ,kulturellen
Gedichtnis* (vgl. Kap. 1.2) aber gehort sie selbstverstindlich. Das spricht daflir,
ihre Berlicksichtigung im Literaturunterricht unangetastet zu lassen. Nicht unbe-
dingt ist damit auch einem Jmaterialen Kanon das Wort geredet, wie ihn z. B.
Fuhrmann (1993) entwirft. Es spricht allerdings dafur, den ,heimlichen* Schulka-
non, den wir gerade in Ermangelung eines offiziellen verbindlichen Lektiireka-
nons entwickelt haben, nicht unreflektiert weiter bestehen zu lassen.

,.Was kommt eigentlich nach Dtrrenmatt und Frisch?*, fragte vor Jahren
Clemens Kammler, und er pladiert seither mit Nachdruck filr eine Aufnahme
wirklicher Gegenwartsliteratur in den Deutschunterricht. Denn der faktische Ka-
non Alterer und neuerer ,Klassiker‘, wie ihn etwa Jahresberichte von Schulen in
immer wieder dokumentieren, tendiert zur Beschrinkung auf das Géngige und
ohnehin schon weit Verbreitete (fiir die Kinder- und Jugendliteratur vgl. Runge
1997). Auch ein solcher Schulkanon ist immer wieder neu zu hinterfragen und
unterliegt dem Prinzip von Bewahrung und Sichtung, das Kreft (1977, 310) das
,Kanonprinzip“ nannte. Es bleibt unbeschadet jeder Kontroverse um Kanonin-
halte giiltig. Wo nicht iber Kanones geredet wird, stimmt etwas nicht (vgl. Hein
1987, 25). ,)Die Arbeit am Kanon kann und darf sich der Lehrer nicht abnehmen
lassen*. Kanonvorschlage, wie die in der ZEIT (42, 10.10.2002, S. 45) oder bei
Paefgen (1999b, 55 ff.) zusammengestellten, kdnnen durchaus helfen, diese De-
batte in Gang zu bringen oder zu halten. ,,Schulklassiker lesen in der Medienkul-
tur (Forster 2000) heiBt nicht nur, Lernende ,,vom Gestindnis-Imperativ der In-
terpretation befreien und bekannte Texte auch poststrukturalistisch anzugehen
(vgl. ebd., 5), sondern es heift vor allem ihren Kanonstatus zu thematisieren und
Literaturgeschichte konstruktivistisch wahrzunchmen als das, was sie ist: Kon-
strukt, nicht historische Realitit (vgl. Nutz 1999). Not tut die ,Reflexion von
Auswahlkriterien® (Buf 2003, 150) — vor allem in der S II. Harro Miiller-
Michaels (1997, 119 £) hat drei Kriterien fir Kanonentscheidungen genannt:

o ,Exemplaritit“ (die Beziehung eines Werkes zu seiner Epoche und/oder Gat-
tung);

e, Aktualitit“ (die Beziehung zwischen dem historischen Werkkontext und den
Verstehensvoraussetzungen heutiger Lernender);

o, Wirkungsmichtigkeit (die Beziehung zwischen dem Werk und dem Leser,
der Leserin). '
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Diese drei Gréfen sind gleichsam auszubalancieren; auf keiner Seite darf ein
Ubergewicht entstehen, wenn Literaturgeschichtsunterricht gelingen soll. Lite-
rarhistorisches Wissen, heute im Rahmen einer wDidaktik der Literatur-
geschichte* (Fingerhut 2002, Miller-Michaels 2002) wieder intensiver diskutiert
als vorher drei Jahrzehnte lang, muss dabei aber mehr sein als Benennungswis-
sen, das im Unterricht abfragbar ist, jedoch fir die Lernenden totes Wissen
bleibt. Alle drei eben genannten Kriterien (Exemplaritit, Aktualitit, Wirkungs-
michtigkeit) sind nicht im Vorfeld des Unterrichts — am hiuslichen Schreibtisch
der Lehrkraft — anzulegen, sondern zu nutzen, um im Unterricht eine lebendige
Auseinandersetzung tiber die Bedeutung eines Werkes zu stiften: Welche Bedeu-
tung hat es im Kontext seiner Zeit und Gattung? Welche hat es heute, z. B. in der
Inszenierungspraxis des Theaters oder als Stoff fiir neue Filme? Und welche hat
es fir uns, gleichsam eingetragen in unseren Erfahrungshorizont und gelesen in
Kenntnis unserer Lebenswelt?

Wissen von der Geschichtlichkeit und dem Herkommen der Literatur als
anthropologisch uraltem Ausdrucksmedium (vgl. Kap. 1.3) wird erst damit Teil
einer , Kultur des Erinnerns“ (Fingerhut). Und Literaturdidaktik ordnet sich dann
ein in eine ,Kulturdidaktik* (Matthiessen 2003, 123), die den Zusammenhang
zwischen personlichkeitsbildender Funktion der Literatur einerseits und kultur-
bildender Funktion des Subjekts andererseits fruchtbar macht.

Zu einer solchen Kulturdidaktik gehort aber, dass vorsichtige Versuche, ei-
nen Kanon neu zu begriinden, nicht mehr die hochgewertete Erwachsenen-
literatur und ihre seit der Antike virulenten ,,Denkbilder (Miiller-Michaels 1997)
allein in den Mittelpunkt des Literaturunterrichts riicken darf, Es gibt im Subsys-
tem der Kinder- und Jugendliteratur, mit ihren vielfiltigen Verflechtungen in an-
dere Medien hinein, erkennbare Kanonisierungstendenzen (vgl. Rosebrock
1998), und es gibt sie im Bereich des ja auch schon tiber hundert Jahre alten Me-
diums Film." Ganz abgesehen davon kennt auch die Buchliteratur fiir Erwachse-
ne marginalisierte Bereiche, in denen trotz erkennbarer &sthetischer Qualitit eine
Kanonisierung lange unterblieben ist, z. B. eine ,,weibliche Literaturgeschichte*
(vgl. die Einfuhrung von Lindhoff 1995).

Nicht die Kenntnis eines materialen Kanons, sondern das Bewusstsein der
Notwendigkeit von Kanonrevision und Rekanonisierung, der Funktion der Ka-
nondebatte fir unsere literarische Kultur, halten wir insgesamt also fir einen
Ausweis ,literarischer Bildung®. Dass sie nicht begriffs- und kenntnislos mdglich
ist, sondern ein ,.Bildungsfundament* braucht, hat Milller-Michaels (1997, 118)
betont: Wissen und Fihigkeiten hinsichtlich der literarischen Tradition sind zu
vermitteln. Einige Didaktiker (z. B. Fuhrmann 1993) legen das Gewicht eher auf
das Wissen: Kenntnisse tiber bedeutende Werke und Autoren, Uber Epochen-
strdmungen und Bauformen der Literatur. Andere (z. B. Abraham 1998) legen
das Gewicht eher auf die Fihigkeiten: Texte nacherzihlen, zusammenfassen,

15 Vgl. Abraham 2002b fiir den Kinder- und Jugendfilm, Hildebrand 2001 fur die

Filmgeschichte,
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strukturieren, in andere Genres umschreiben, fiir andere Medien adaptieren, und
vor allem (vgl. hierzu den niichsten Abschnitt) sich iber ,,Lesarten* szenisch und
dialogisch mit anderen Lesern/-innen austauschen kSnnen.

Es steht aufler Frage, dass gelingende literarische Bildung beide Komponen-
ten umfasst. Im Sinn einer #sthetischen Grundbildung sei besonders das heraus-
gehoben, was bei Eggert (1992) ,Formbewusstsein® und bei Ladenthin (1991,
351) allgemeiner ,,Sprachlichkeitsbewusstsein® heifit: Wer einen literarischen
Text nur inhaltsfixiert liest, was ja besonders im Bereich der Kinder- und Jugend--
literatur nicht uniiblich ist und leider von manchen Lehrkriften auch unterstiitzt
wird (vgl. kritisch Rademacher 1992), der hat nicht verstanden (und lemt auch
nicht), dass Literatur immer durch die Form hindurch wirkt, dass sie ihr eigenes
Symbolsystem ,,zweiter Ordnung“ (Jurij Lotman) auf dem Symbolsystem (All-
tags-)Sprache errichtet und dass man deshalb ,Inhalt‘ und ,Form* nicht auseinan-
der halten kann. Formanalyse als Spezifikum gelegentlicher ,Gedichtstunden® zu
betrachten, geht deshalb nicht an. Auch in der Didaktik der Lyrik, wo das Prob-
lem noch am greifbarsten ist, tendiert nimlich die Analyse von Form und Stil oft
dazu, der Auseinandersetzung tiber Themen, Bilder, Symbole usw. unvermittelt
aufgepfropft zu werden (vgl. kritisch z. B. Malsch 1987). Dem gegeniiber ist
festzuhalten: Es ist zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts, die Sprachlichkeit
unserer Weltwahrmehmung und Weltdeutung generell ins Bewusstsein der Ler-
nenden zu heben, was ja auch Konsequenzen flir den Umgang mit sogenannten
Sachtexten hat, die man dann auch nicht mehr als blofe Informationscontainer
betrachten kann (vgl. unten, Kap. 4.4.6).

Firr literarische Texte im engeren Sinn bedeutet es, nicht (isoliert) Inhalt und
nicht (isoliert) Form zum Gegenstand von Unterricht zu machen, sondern Gestalt
— als etwas, was auf Autorentscheidungen iiber Bauform, Struktur und Stil beruht
und im Gegenzug nur von Erwartungsnormen Lesender her wahrgenommen
werden kann, d.h. von erwarteten (konventionellen) Bauformen, Strukturen und
Stilformen aus. Das ist nicht nur und nicht erst flir Werke der Literaturgeschichte
und sogenannte ,Kanontexte* von Belang, und es betrifft auch nicht nur Lernen-
de, die eine schriftliche Interpretation anzufertigen haben. Es ist vielmehr Teil li-
terarischer Kommunikation @iberhaupt. Ein Jugendbuch wie Marie Hagemanns
Schwarzer, Wolf, Skin wird, inhaltsfixiert gelesen, geradezu zu einer falschen
,Botschaft‘: Wer die Erzihlperspektive (personal durch das Medium eines jungen
Rechtsradikalen hindurch) nicht beachtet und die (eben nur scheinbar formalen)
Mittel der erlebten Rede und des Bewusstseinsstroms aus der Auseinander-
setzung {ber Inhalte des Romans heraushalten wollte, der wilrde den Standpunkt
gar nicht sehen, den die Autorin gegenliber ihrem Helden bezieht (aber
,»inhaltlich* nirgendwo #uBlert!); er wiirde vielleicht sogar das ganze Buch als Pl4-
doyer fur rechtsradikale Gewalt missverstehen. Die Erkenntnis, dass sich diese
Gewalt als Sprach-Gewalt aufbaut und durchsetzt, ist hier nur in Wahrnehmung
der ,Form‘ zu gewinnen. Urteils- und kritikfihig sollten Lernende im Sozialkun-
de- oder Ethikunterricht in Bezug auf die versprachlichten Inhalte werden kon-
nen; im Literaturunterricht gilt die Urteilsfshigkeit immer einer 4sthetischen
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GréBe (Gestalt). Um sie wahmehmen, einschitzen und bewerten zu kdnnen, ist
nicht — im Sinn einer nur materialen Bestimmung literarischer Bildung - die
Kenntnis bestimmter kanonischer Werke notwendig. Man muss aber genligend
Werke — und zwar solche unterschiedlicher Qualitit und StilhShe — kennen, um
vergleichen, Wirkungen einschitzen und 4sthetisch urteilsfihig sein zu kénnen.
Differenzerfahrung und daraus resultierende Wertungskompetenz, nicht Verfii-
gung Uber méglichst viele hochgewertete ,, Titel“ oder Zitate daraus, ist das Ziel
literarischer Bildung im Deutschunterricht. Sie setzt uns instand, Werke der Lite-
ratur fUr unseren ,,Selbstverstindigungs- und Weltdeutungsprozess® (Steenblock
1997, 62) rezeptiv und produktiv zu nutzen. In diesem Sinn ist literarische Bil-
dung ein Prozess, kein einmal erreichbares Ziel, wie ja Uiberhaupt nicht das Ge-
bildetwerden, sondemn die ,,Selbst-Bildung® (v. Hentig 1996) dem Gegenstand
Literatur angemessen ist.

Das gilt natlirlich auch fiir das Studium der Germanistik; hier hat ein Kanon
(vgl. z. B. Segebrecht 2000) eine doppelte, positive Funktion: die fachliche Funk-
tion, die Auswahlfrage prisent zu halten und diskutierbar zu machen (jeder Ka-
non ist Kraft seiner Existenz revisionsbedirftig, darin liegt sein Sinn), und zum
andern die psychologische Funktion, Orientierung und subjektive Sicherheit zu
bieten.

Im Einzelnen wird der Begriff der literarischen Bildung in der Fachliteratur vor
allem unter folgenden Aspekten diskutiert:

» die Marginalisierung der Literatur in der Lebenswelt und die Kluft zwischen
den Heranwachsenden und dem Deutschunterricht (vgl. Bogdal 2002, 21);

o der Umfang und die Art an literaturtheoretischen und -historischen Kenntnis-
sen (vgl. Eggert 1992, 571);

¢ das AusmaB, in dem neuere Ansitze der Interpretation (z. B. Poststruktura-
lismus, Dekonstruktivismus) auch im schulischen Literaturunterricht Berilck-
sichtigung finden sollen oder kénnen (vgl. Férster 2000);

¢ das Aushandeln von Sinn und Bedeutung im Deutschunterricht als ,,Abbild
jenes groBen kulturellen Diskurses, der ber Jahrhunderte und Jahrtausende
hinweg Autoren und Werke erst zu dem machen, was sie uns heute zu sein
scheinen: ,grofe Autoren, exemplarische Werke* (Abraham 1998, 249).

2.3.2 Literarisches Lernen

Dem sozusagen auf den Gegenstand hin orientierten Prozess des Erwerbs literari-
scher Bildung ist nun ein zweiter an die Seite zu stellen, der sich ebenso wenig
wie der erste nur im Deutschunterricht ereignet, zu welchem dieser aber ebenso
viel beitragen kann und soll. Dieser zweite Prozess zielt auf das Subjekt hin und
heiBt , literarisches Lernen®.
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Da wir heute den Erstleselehrgang nicht mehr als isolierbare Phase betrachten,
sondern die Vermittlung von Lesefertigkeit, Leseckompetenz und literarischer...
Kompetenz integriert sehen wollen (vgl. Kap. 2.2. 5 u. Dehn 1988), beginnt die-
‘ses institutionalisierte Lernen bereits am | Anfang der Grundschulzeit (vgl. Biiker
2002, 120): Der B‘énff literarisches. Lernen, in der fachdidaktischen Literatur in
verschiedenen prelarten g’ ébraucht, ist weiter zu fassen als derjenige der literari-

; schen Bildung, Er meint zwar unter anderem auch die Anbahnung literar

‘ tsthetischer Bildung, ist aber im Kern ein Sammelbegriff fiir alle Beitrige htera- -

‘fv-‘ } nschen Lesens zur Perstthchkeltsblldung (vgl. Biiker 2002, 130):

" Literarisches Lernen_meint schulische Lehr- und Lemprozesse zum Erwerb von
. Einstellungen, Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die nétig sind, um litera-
i risch-8sthetische Texte in ihren verschiedenen Ausdrucksformen zu erschliefen, zu

\‘ ‘getiieBen und mit Hilfe eines produktiven und kommunikativen Auseinanderset-

. zungsprozesses zu verstehen. (Bitker 2002, 121)

Eine solche Bestimmung ist etwas offener als solche, die literarisches Lemen von
vornherein dem Ziel widmen, Literatur als-Kuhst zu wiirdigen und ,.die Anders-
heit der sthetischen Sprache zu erkennen™ (Paefgen 1999b, VII f.). Damit wire
uns das, Worum ¢ éS'Tﬁé'x’"g’éhC Zu nahe an der literarischen Bildung*. Literarisches
Lemep, wie es in dieser Einfilhrung verstanden werden soll, kann prinzipiell in
jedem Leseunterricht stattfinden - auch einem f‘achembergrelfend angelegten. Es
i muss nicht Literaturunterricht im engeren Sinn sein, d. h. kein Unterricht, der das
O literarisché "Werk in seiner Sprachlichkeit ausdriicklich in den Mittelpunkt des
i Lemprozesses rickt. ,Literarisch-dsthetische Texte in ihren verschiedenen Aus-
{  drucksformen* im Unterricht einzusetzen, heifit ja nicht zwingend, ihre Rezeptl-

6n dem ZieT titerar-sthetischer Bildung unterzuordnen. Zunichst — und d.h. im

oS ‘ Umgang mit Kinder-, Jugend- und Unterhaltungsliteratur drﬁngcn sich andere

Ziele auf: JEs geht zuallererst um die Fihigkeit, in” einen” Text (berhaupt
9] / ,einzutauch einzutauchen® und sich zwischen Aufien- und Innenwelt lesend einen ,Uber-

gangsraum* zu schaffen, dessen imaginative Ausgestaltung Vora Voraussetzung ist ﬂlr
5 Lﬂlg[ﬁozess*dexm@yg von und des Austauschs uber Literatur, 47~

Hinzu kommen allgemeine Ziele der | F{Srdcrung von. Kreanvxtét (Wermke
1989) und der Entwicklung von ,.emotionaler Intelligenz (Goleman "1996) durch
den vom Text oft nahe gelegten Versuch, Emotionen und Stimmungen nachzu-

= empfinden und Situationen und Probleme aus diesem Nachvollzug heraus zu be-

urteilen. o T .

Ll}g@schm Lernen ist immer auch ein 1ernen am Modell) das auf i innerem
ProbchandeIﬁ"Eeruht Es ist dazu nicht notwendig, dass der literarische Text
selbst padagoglsch intendiert oder didaktisch konzipiert ist. Ein Wissen davon,
welche Modelle fur menschliches Handeln in einer Kultur ausgebildet sind und
wie Menschen in gegebenen Situationen reagieren und agieren, vermittelt Litera-
tur grundsitzlich. Sehr wahrscheinlich entsteht beim literarischen Lernen Welt-
wissen nicht nur als Wissen tiber fremde und/oder historisch entriickte Verh#lt-
nisse, sondern auch als (scheinbare) psychologische Intuition. Wir halten - um
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‘rierte Wirklichkeit selbst es konnte,

2.3 Literarisches Lernen und Literarische Bildung

die ansonsten sehr gute Darstellung von Bitker (2002) in diesem Punkt zu korri-
gieren -@s Lernen Jn einem so verstandenen Sinn deshalb auch nicht
fur eine Sache ausschlieBlich der Primar- und Orientierungsstufe. Es kann sich
bis hinauf in die S II und weiter ereignen, da es einer anthropologischen Funktion
von Literatur entspricht (vgl. Kap. 1.3). Unterrichtskonzepte von Gross (2002)
und Kepser (2002) zu Romanen der Gegenwartsliteratur (Lightmans Einstein's
Dreams bzw. Shaloms Und Nietzsche weinte) zeigen, dass und wie literarisch ge-
stiitzte Vorstellungsbildung Lesenden hilft, sich neue gedankliche Welten zu er-
arbeiten und subjektive Bedeutsamkeit in einem so erkundeten Ausschnitt des
kulturellen Gedichtnisses zu entdecken. Dabei sind die Texte, um die es geht,
wohlgemerkt keine Sachliteratur, haben.beide mit (Nietzsche- bzw. Einstein-)
Biografien nichts zu tun. Es sim{ | genuin literarische Arbeiten, Jlie ein geeigneter
fécherverbindender Unterricht zu Medien des Lernens machen kann, ohne dass
dies eine unstatthafte ,,Doppelnutzung* wire, wie Haas (2003) moniert hat. Wir |
glauben generell nicht, dass es iiberhaupt méglich ist aus literarischer Lektiire... 3
nur zu lernen, was die Literatur selbst betrifft. . i
Beildufiger Wissenserwerb im Leseunterricht schlieBt aber natiirlich auch
Wissen tber das Funktionieren der literarischen Kommunikation selbst ein: Man
lernt Genres und Gattungen, Erzihltechniken und symbolische Ausdrucksformen
kennen und vergleichen. Aber literarisches Lernen, das damit literar-asthetische -
Bildung anbahnt, erschdpft sich nicht darin, Wichtiger ist, dass es an die Nutzung’
verschiedener Medien in der Freizeit anschlieBt und zu solcher Nutzung anregt
(vgl. Kap. 2.2 zur Leseforderung), und dass es eine grundlegende Erfahrung
vermittelt'und begleitet: Ich kann und darf mich in einem Text voriibergehend
verlieren (durch Identifikation, Empathie, Perspektiveniiberriahme), aber ich
kann mich auch wiederfinden, wenn ich gleichsam stellvertretend eine Krise be-
wiiltigt, ein Problem geldst, einen Abldsungsprozess vollzogen oder einfach mei-
ne Neugier auf etwas Unbekarintes befriedigt habe (z. B. Einstein oder Nietzsche
— gehen mich die etwas an?). Ich kann mich also ein wenig anders wiederfinden,
als ich mich im Text ,vgrloren’ habe. Und das ist keine Wirklichkeitsflucht, son-
dern Lemnen am Modell,}das mir wirkliche Verhiltnissé = méine eigenen Proble-
me besonders in der Kinder- und Jugendliteratur eingeschlossen — oft deutlichér
‘Zu'sehen erlaubt als die von keinés Autors Hand geordnete, reduzierte und kontu-

TN L s s ey Ry

Im Einzelnen werden in der Fachliteratur diskutiert:

¢ Ergebnisse der Lesesozialisationsforschung in ihrer Bedeutung fir den
Deutschunterricht (Hurrelmann, Schn, im Uberblick Rosebrock 2003);

¢ Konzept und Prozess der , literarischen Sozialisation* als Teil der Enkultura-
tion Uberhaupt (vgl. Eggert/Garbe 1995, im Uberblick Graf 2002);

o cine literarische Frilhsozialisation durch Vorlesen und literaturgestiitzte
Kommunikation z, B. tiber Bilderbiicher (vgl. Wieler 1997) relativ unabhiin-
gig vom Schrifterwerb;
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o Entwicklungsstufen literarischen Verstehens, historisch auch ,,Lesealter ge-
nannt (vgl. Spinner 1993b);

e die Entwicklung literarischer Imaginationsfihigkeit als Voraussetzung fiir ei-
nen aktiven Rezeptionsprozess, der Vorstellungsbildung zu Unvertrautem und
damit ,Fremdverstehen“ einschlieft (vgl. Spinner 1989a, Koppert 1997, im
Uberblick Abraham 1999);

e das Entstehen eines Bewusstseins von der Differenz zwischen Fiktion und
Wirklichkeit (vgl. Biker 2002, 124 £) vor dem Hintergrund der Erkenntnis,
dass es sich dabei um ein ,,soziokulturelles Konstrukt* handelt, nicht um Na-
tur (vgl. Nickel-Bacon 2003);

e ¢in ,Schreib-Lese-Unterricht* fir Primarstufe und S 1, der Prozesse der An-
eignung von Literatur auch durch Textproduktion als Teil literarischen Ler-
nens versteht (vgl. Bambach 1989) und zunehmend auch andere Medien ein-
bezieht (vgl. Bertschi-Kaufmann 2000);

o und schlieBlich die Unmdglichkeit, solche Lernprozesse auf ein Schulfach
(.Deutsch®) zu beschrinken, vielmehr literarisches Lernen fiir prinzipiell of-
fen zu halten gegeniber literarischer Textrezeption im Interesse eines beildu-
figen Wissenserwerbs und Aufbaus mentaler Modelle auch fiir andere Ficher,
was vor allem, aber nicht nur im Bereich der Jugendliteratur von hoher Rele-
vanz fiir den Unterricht sein kann (vgl. Abraham/Launer Hrsg. 2002).

2.3.3 Anschlusskommunikation als Basiskompetenz fiir literarisches Lernen und
" literarisehe Bildung D ——
i :
Es macht einen Unterschied, ob Lesen allein oder in der (Lern-)Gruppe stattfin-
det. Die Textwahrnehmung #ndert sich, wenn nicht ,privat‘, sondern fir die
Schule oder in der Schule gelesen wird. Da mischen sich nimlich — und zwar
nicht erst im Unterrichtsgesprich tiber die Lektilre, sondern schon vorher, im Akt
des Lesens - sozusagen ,die Andern‘ in den Leseakt ein. Der kanadische Litera-
turdidaktiker Dennis Sumara (1996) hat sehr eingingig die Paradoxie dargestellt,
die im literarischen Lesen fiir die Schule steckt: ,,private readings in public* er-
eignen sich da, mit Folgen sozusagen fiir den psychischen Haushalt: Was und
wie viel will, kann, darf ich &ffentlich machen von dem, was ein Text bei mir
ausldst? Muss, soll, darf ich fiir meine Lesart in der Lerngruppe streiten, sie ggf.
auch gegen die Lehrkraft vertreten?

Weder Geistesschwiche noch mangelnde Motivation muss die Ursache sein,
wenn ein Schiiler dem Literaturunterricht scheinbar unbeteiligt folgt, eine Schi-
lerin verstockt die Antwort auf eine ErschlieBungsfrage verweigert. Es kann auch
sein, dass die erwihnte Paradoxie im Augenblick nicht bew#ltigt wird: Ein Ro-
man, eine Erzihlung, ein Gedicht hat einen ,,Appellcharakter (Iser), der sich zu-

>
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nichst an mich allein als Leser richtet; der Text macht mir ein Angebot zur Kon-
struktion einer fiktionalen Welt. Auf einer grofien Bandbreite zwischen dem, was
man ,Anmutung* — etwa durch ein Gedicht — genannt hat, und dem, was Lernen-
de nicht selten als ,,Zumutung* empfinden, kommt es zu héchst privaten, im
Wortsinn persénlichen Rezeptions- und Imaginationsvorgingen. Schulunterricht
nun verlangt, dass ich solches mit anderen teilen soll, selbst das schwer Mitteil-
bare — {ibrigens auch als Lehrkraft. Er verlangt Anschlusskommunikation. Durch
sie werden Lese- und Medienerfahrungen an die soziale Realitit zurilckgebunden
und gleichsam wieder in sie eingespielt. Einem konstruktivistischen Verstindnis
von Lese- und Mediensozialisation folgend (vgl. Sutter 2002), betrachten wir
Anschlusskommunikation im Alltag als kommunikative Verarbeitung von Me-
dienangeboten in sozialen Gruppen: Man unterhilt sich unter Freunden tiber ei-
nen Bestseller; man redet am Arbeitsplatz tiber eine Schlagzeile aus der Zeitung;
man tauscht in der Peergroup Ansichten und Erfahrungen tiber ein Jugendbuch
aus. Solche Kommunikationsvorginge verdanken sich einer sozial geteilten Me-
dienerfahrung. ,JIndividuelle Bedeutungskonstruktionen und Textreflexionen
werden durch Anschlusskommunikation in soziale Kontexte zuriickgebunden®
(Hurrelmann 2002¢, 279). Wir rezipieren Biicher und andere Medien oft gerade
deshalb: damit wir uns darliber austauschen, uns einer gemeinsamen Sinnper-
spektive oder einer geteilten personlichen Erfahrung (Freude, Trauer, Schmerz,
usw.) versichern konnen (vgl. Kap. 1.3); ,,zum Lesen als kultureller Praxis gehort
die Fahigkeit, mit anderen in einen diskursiven Austausch ber subjektive Text-
verstindnisse einzutreten (Hurrelmann, ebd.).

Das trifft nun prinzipiell auch fiir Kommunikation tiber Literatur im Unter-
richt zu. Aber die zehn Rechte des Lesers, die der Franzose Daniel Pennac in sei-
ner bekannt gewordenen Anti-Didaktik Wie ein Roman (1994) polemisch formu-
liert hat, gelten so nur fir die Privatlektiire, in der jeder Leser souverin ist. Wer
in einer Institutionen wie der Schule oder Hochschule tiber Literatur etwas lernen
will (bzw. soll), der muss sich a priori darauf einlassen, einen Teil dieser Rechte
auszusetzen: Es kdnnen weder alle gleichzeitig reden noch alle schweigen, wenn
Literaturunterricht gelingen soll. Es ist — Mitspracherechte bei der Lektiireaus-
wahl selbstverstindlich in Ehren — auch nicht denkbar, dass jeder zu jeder Zeit
frei entscheidet, was er gerade lesen mdchte oder wo er die Lektilre abbricht.

Damit ist nicht nur eine unterrichtspraktische Frage bertihrt; Wieler (1989)
geht mit Recht davon aus, dass Literaturunterricht sich im Medium der Sprache
und damit kommunikativ entfalten muss. Nach Garbe (1997) ist weder einsame
Lektiire noch Kommunikation fiir sich genommen zureichend zum Verstéindnis
des Lektiireprozesses; beides muss zusammenkommen. Der Ort, an dem das ge-
schieht, ist der Literaturunterricht. Das muss so sein, weil jedes Textverstehen
dialogisch ist (vgl. Hurrelmann 1997, 92). Auch das schon erwihnte Konzept ei-
nes beim literarischen Lesen entstehenden Ubergangsraums bliebe unvollstindig,
wollte man ignorieren, dass der Aufenthalt darin fir Lerngruppen als gemein-
samer Aufenthalt gestattet und gestaltet werden milsse (vgl. Abraham 1998, 89).
Ebenso zeigt ein Blick auf Anfinge literarischer Sozialisation (vgl. z. B. Braun
1995a), dass Literaturerwerb im Gesprdch beginnt, nicht mit stillem Lesen.
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Anschlusskommunikation ist also nicht nur eine methodische Notwendigkeit,
sondern ein aus dem anthropologischen Sinn von Literatur als Ausdrucksmedium
abgeleiteter Aufirag des Literaturunterrichts: Geht es um die Teilhabe an der (li-
terarischen) Kultur, in die Lernende hineinwachsen, so ist diese nicht erreichbar
ohne die Fihigkeit iber Gegenstiinde, Prozesse und Ergebnisse des Lesens zu
kommunizieren. Sich darliber mitzuteilen, welchen Sinn eine Lektlre fir mich
,macht‘, entspricht dabei ja auch einem Bediirfnis, das auBerhalb der Institutio-
nen des Lernens durchaus wahrnehmbar ist, sowohl! introspektiv wie an anderen.
Dass es in der (Hoch-)Schule oft nicht wahrnehmbar ist, hat verschiedene Griin-
de, beginnend mit der Paradoxie des ,private reading in public*. Zu iberwinden
ist sic — nie endgltig, aber sozusagen im fortwihrenden Versuch — bei entspre-
chend sensibler und textadiquater Handhabung im literarischen Gesprdch, aber
auch im Schreiben zu und nach Texten und durch szenische Verfahren (vgl. z. B.
Schau 1996, Kunz 1997). Dies alles sind Formen der Anschlusskommunikation,
die nicht nur den Sinn eines Textes mitteilbar machen und Bedeutungszuschrei-
bungen offen legen, sondern die das Werk erst eigentlich realisieren; denn isthe-
tische Kommunikation ist der Sinn der Literatur.

Heute diskutierte Konzepte der Lese- und Schreibforderung (vgl. Kap. 2.2),
gerade wo sie klassenfSrmigen Unterricht zu tiberschreiten suchen (vgl. Bam-
bach 1989), haben einen starken Zug ins Interaktive und betonen entsprechend
die dialogische Perspektive des Lesens. Sie werden damit nicht nur der schon
entwickelten anthropologischen Funktion von Literatur gerecht, sondern auch
dem pidagogischen Aufirag der Schule: Lesen hilft nicht nur, individuelle Vor-
stellungen und Begriffe, sondemn auch Gemeinschaft zu bilden und zu entwi-
ckeln.

2.4 Sprach- und Medienreflexion -

Auf der Ebene der individuellen Auseinandersetzung mit Literatur ebenso wie
beim Austausch in der Kleingruppe steht im Vordergrund meist der Inhalt — und
das gilt nicht nur fir Kinder und Jugendliche: Die Geschichte, das Gedicht, der
Film, das Theaterstiick war spannend, hat mich beriihrt, erinnerte mich an Erleb-
tes oder von anderen Mitgeteiltes. Es ist Domé#ne des elaborierten Diskurses, jen-
seits der Inhalte nach den medialen Bedingungen zu fragen, die unser #stheti-
sches Erleben ermdglichen. Wie wir mehrfach festgestellt haben, darf
Literaturunterricht hierin nicht sein einziges Betitigungsfeld sehen. Sofern aber
Enkulturation im Handlungsfeld Literatur angestrebt wird, ist eine reflexive Hal-
tung nicht zu umgehen,

Irritieren mag dabei, dass die Lehr- und Bildungspldne scheinbar einen we-
sentlichen Unterschied zwischen der #sthetischen und der sprachlich-formalen
Bildung machen. Erstere wird im Lernbereich ,Literatur und Medien beheima-
tet, letztere findet sich im Lembereich ,,Sprachreflexion® (und #hnliche Formu-
lierungen). Tatséchlich ist ,,Sprachreflexion“ ein genuiner Bestandteil des ,,Um-
gangs mit Literatur und Medien“: Schiler/-innen, die sich mit dem Reim als
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klanglicher Konstituente des Gedichts beschiftigen, setzen sich en passant mit
der phonetischen und silbischen Struktur unserer Sprache auseinander. Wenn sie
Metaphern niher betrachten, weil sie eine zentrale imaginative Kraft der Literatur
ausmachen, wird indirekt ein wichtiges Phinomen der Semantik erkundet. Inver-
sionen, die den Fokus des Lesers steuern, verweisen nicht nur auf Satzbaupline
der deutschen Sprache, sondemn auch auf die damit verbundenen Ausdrucksmdg-
lichkeiten usf.

Trotz solcher Verkniipfungen der Lernbereiche (vgl. Kap. 4.2) erleben Schi-
ler/-innen Reflexion Gber Literatur und tiber Sprache meist als getrennte Aktivi-
titen des Deutschunterrichts, Das h4ngt eng mit der Entwicklung der Philologien
zusammen. Gehdrte die Auseinandersetzung mit literarischen Texten im Mittelal-
ter durchaus noch zur ,,Grammatik* und , Rhetorik* als zwei der siecben freien
Ktnste (septem artes liberales; vgl. auch Steinig/Huneke 2002, 42), so sind heute
Sprach- und Literaturwissenschaft Spezialdisziplinen, in denen relativ selten
Briicken gebaut werden. Um literarische Texte zu analysieren, greift man in Lite-
raturwissenschaft und -unterricht nach wie vor gerne zum Instrumentarium der
(klassischen) Rhetorik: Sie beschreibt sprachliche Auffilligkeiten als Positions-
und Wiederholungsfiguren (z. B. Parallelismus, Alliteration), als Erweiterungen
und Kiirzungen (z. B. Asyndeton, Polysyndeton), als Appellfiguren (z. B. rheto-
rische Frage) und Ersatzformen (Tropen, z. B. Metapher), die in besonderer Wei-
se die Aufmerksamkeit des Rezipienten wecken kénnen. Damit werden Literari-
zitdt, Wirkung und mdgliche Interpretationsansitze durchschaubar sowie der
intersubjektiven Auseinandersetzung zuginglich gemacht.

In der Linguistik spielt die rhetorische Tradition nur noch eine marginale
Rolle, da ihre Beobachtungskategorien ganz unterschiedlichen sprachlichen Ebe-
nen angehdren (Phonetik, Wortsemantik, Syntax, Pragmatik etc.). Unter der
Primisse positivistischer Exaktheit beschreiben konkurrierende Schulen mit ver-
schiedenem erkenntnisleitenden Interesse und je eigenem Methoden- bzw. Be-
griffsapparat sprachliche Phinomene. Verschiedentlich wurde dabei auch litera-
rische Sprache als Sonderform der Alltagssprache untersucht, so etwa bei den
russischen Formalisten und den Strukturalisten (vgl. Erlicher 1964; Jakobson
1976). In die Schule sind diese durchaus interessanten Versuche jedoch kaum
vorgedrungen, nicht zuletzt deshalb, weil sie linguistische Grundkenntnisse ver-
langen, die dort nicht vermittelt werden.

Schulische Sprachbetrachtung erfolgt ‘weitestgehend als Grammatikunter-
richt, in dem Beschreibungskategorien der tradierten Lateingrammatik, unsyste-
matisch erginzt mit Einsprengseln aus der Dependenzgrammatik, gelehrt wer-
den. Als externe Grammatik mit geringem Wert fitr die Entwicklung der eigenen
Sprachkompetenz erfreut er sich weder bei den Schillerinnen und Schillern noch
unter den Lehrkrifien groBer Beliebtheit (vgl. Steinig/Huneke 2002, 139). Im
Wesentlichen konzentriert auf Rechtschreibung, Morphologie (Wortlehre) und
Syntax (Satzlehre) taugt die Schulgrammatik auch nur in sehr begrenztem Mafle
zur Reflexion von Literatur. Schon Gotthold Ephraim Lessing warnte davor, lite-
rarische Texte fiir grammatische Ubungen zu missbrauchen, da solches ihnen nur
zum Schaden gereichen kdnne (Lessing 1759/1967, 143). Sprach- bzw. stilanaly-
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tische Verfahren im Literaturunterricht werden seit den 1980er Jahren zuneh-
mend kritisch gesehen (vgl. Kap. 6.3). Jenseits der Lyrik — nicht umsonst die
,Lieblingsgattung* literarisch interessierter Sprachwissenschaftler/-innen — ist
die Erhellung der Wort- und Satzebene weit weniger ergiebig als die der Text-
und Kontextebene. Hierzu wiren Beschreibungsansitze aus der Semiotik (All-
gemeine Zeichenlehre) und der Textlinguistik sehr viel besser geeignet als die
der Schulgrammatiken. Beide sprachwissenschaftliche Teildisziplinen (oder viel-
leicht besser Paradigmen) erdffnen breite Beobachtungsperspektiven und k¥men
damit der Forderung nach formaler Bildung besonders entgegen. So ist die Semi-
otik nicht nur zur Reflexion schriftlicher Literatur geeignet (vgl. aus literaturdi-
daktischer Sicht z. B. Kiigler 1971, 169-210; Spinner 1977), sondemn auch zur
Analyse von Text-Bild-Kombinationen (z. B. Comics), von multimedialen Insze-
nierungen (z. B. Theaterauffilhrungen) und von audiovisuellen Texten (z. B.
Spielfilmen; im Uberblick Néth 2000). Ahnliches gilt fur die Textlinguistik, die
universelle Modelle der Textproduktion und des Textverstindnisses bereit hilt,
sodass Maximilian Scherner sogar vorschligt, eine ,,Textdidaktik” zum Fundie-
rungsrahmen der Deutschdidaktik tberhaupt zu machen (vgl. Scherner 2003,
484). Ftr den Umgang mit literarischen Texten empfichlt er ein Beschreibungs-
instrumentarium, das folgende Ebenen umfassen soll:

a) alle im sprachlichen Wissen griindenden Mittel (Textgrammatik im engeren
Sinne [...]);

b) alle Formen der Wiederaufnahme (Wiederholung von Wortern, Wortgruppen,
von grammatischen Formen und Mustern, Metrum, Reim etc.), die das Wahr-
nehmungsmusterwissen aktivieren;

c) alle iiber die Aktivierung des Weltwissens (des konzeptuellen Wissens) laufen-
den Beziige, zu denen auch die thematische Entfaltung des Textes gehort;

d) alle pragmatischen Aspekte, die als Handlungsmuster (Illokutionen), Textfunk-
tionen und Textmuster (Textarten, Gattungen, Textsorten) im Interaktionswis-
sen verankert sind [...]. (Scherner 2003, 482)

Zu erginzen wire noch, dass man Beobachtungskategorien der Textlinguistik
ghnlich jener der Semiotik zur Reflexion aller Medienangebote heranziehen
kann. Verweisstrukturen nach vorne (anaphorisch) und nach hinten (katapho-
risch) lassen sich beispiclsweise in Romanen ebenso nachweisen wie in Spielfil-
men. So tauchen in Sergej Eisensteins Klassiker ,Panzerkreuzer Potemkin“
(UdSSR 1926) gegen Ende des Films drei steinerne Léwen auf, von denen einer
schlift, der zweite mit gedffneten Augen am Boden kauert und der dritte erhobe-
nen Hauptes in die Ferne schaut. Sie verweisen kataphorisch an den Anfang des
Films, der die geknechteten Soldaten der Potemkin schlafend in ihren Héngemat-
ten zeigt, und auf den Beginn des Aufstandes, als ihnen buchstiblich die Augen
tiber ihre Lage aufgehen. Der letzte Lowe nimmt dagegen anaphorisch die
Schlusssequenz vorweg, in der man die Soldaten siegreich und stolz auf der Po-
temkin davonfahren sicht.
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Semiotik und Textlinguistik bieten dartiber hinaus fruchtbare Ansitze, verschie-
dene narrative Medienangebote miteinander zu vergleichen. In der Ubersicht auf
der folgenden Doppelseite werden Roman, Spielfilm, Theaterinszenierung und
(literarisches) Horspiel auf den Beobachtungsebenen Rezeption, Produktion und
Text gegentibergestellt (vgl. auch Monaco 2002, 45-53).

Die Tabelle verdeutlicht unterschiedlich groBe Verwandtschaftsgrade auf ver-
schiedenen Ebenen: Hinsichtlich der Rezeption und Produktion zeigen Drama
und (Kino-)Spielfilm zahlreiche Gemeinsamkeiten. Auch in ihrer Semiotik liegen
sie nahe beieinander, wenngleich beim Theater die gesprochene Sprache wichti-
ger als die Darstellung ist und beim Film Umgekehrtes zutriff.'® Das mag auch
ein wesentlicher Grund daflir gewesen sein, dass sich die friihen Filmemacher
von einer Theaterdsthetik haben leiten lassen und viele ihrer Produkte wie ver-
filmte Dramen wirken. Der wichtigste Unterschied liegt auf den Ebenen ,,Rezep-
tion” und ,,Produktion* in der Stabilitit des Medienangebots, wonach eine Thea-
terauffihrung immer ein einmaliges Live-Ereignis darstellt. Deshalb hat das
Theater mit dem Kino einen wichtigen Konkurrenten bekommen und ist doch
konkurrenzlos geblieben. Betrachten wir dagegen Aspekte der Narration (erzihl-
te Zeit, Figuren, Perspektivflihrung, Handlungsorte, Handlungsstriinge), so ist die
Verwandtschaft des Spielfilms mit dem Roman sehr viel gréBer als zum Theater.
Das wiederum macht plausibel, dass Romane die beliebteste Vorlage flir Dreh-
biicher abgeben und nicht Dramentexte.

Noch nicht die Rede war bisher vom Hérspiel. In der Konkurrenz der Kinderme-
dien hat es sich bislang sehr gut behauptet (vgl. Elfie Donellys Benjamin Bliim-
chen und Bibi Blocksberg sowie andere Reihen). Fiir die Erwachsenenkultur ist
das Horspiel dagegen von untergeordneterer Bedeutung, auch wenn es mit der
wachsenden Popularitiit vorgelesener Biicher eine gewisse Renaissance zu erle-
ben scheint. Interessanterweise steht es in seinen Merkmalen zwischen Spielfilm
und Theater: Mit letzterem teilt es die semiotische Dominanz der Stimme sowie
die Begrenzung bei der Anzahl der Figuren und der Handlungsstringe. Film und
Hérspiel haben gemeinsam die geringere Rezeptionszeit, die Stabilitit des Me-
dienangebots sowie das groBere Potenzial hinsichtlich der erzihlten Zeit, der
Handlungsorte und der Handlungsstriange. Als radiophone Kunstform wird das
Horspiel wie das Fernsehspiel an verschiedenen Orten kollektiv rezipiert. Ist es
dagegen auf Tontrigern konserviert, handelt es sich um eine eher private Rezep-
tionssituation, die mit dem Betrachten eines Videos bzw. einer DVD verglichen
werden kann. Die Zwischenstellung macht das Horspiel zu einem Unterrichtsge-
genstand, der auch fir die Sekundarstufen interessant bleibt, trotz der geringeren
kulturellen Relevanz (vgl. auch Wermke 1999, Miiller 2004).

'8 Eine Binsenweisheit der Dramaturgie lautet: Der Btihnenschauspieler arbeitet mit

seiner Stimme, der Filmschauspieler mit seinem Gesicht.

89



2. Grundlegende Aufgaben des Literaturunterrichts

|  Roman Spielfilm [ Theater [ Horspiel
Rezeption
Rezeptions- |individuell individuell (u. U.  |kollektiv individuell u.
modus TV) und kollektiv kollektiv
(Kino, TV);
Rezeptions- | linear u. nonli- |linear; linear linear (Radio),
verlauf near (vorwirts- | auch nonlinear bei nonlinear bei
u. rickwiirts Video und DVD Kassette, CD
blattern)
Rezipient Leser als Indi-|Zuschauer als In- | Zuschauer als Zuhrer als
viduum dividuum w. Mit-  |Individvumund |Individuum
glied der nationa- | Mitglied der und Mitglied
len bzw. inter- Birgerschaft/ der Sprachge-
nationalen Ge- Kommune meinschaft
meinschaft
Rezeptions- jvollstindig stark durchden  [teilw. durch Re- | durch akusti-
| fokus durch den Au-|Bildausschnitt be- [ zipienten be- sche Darbie-
tor bestimmt | stimmt; bei Totalen | stimmt (Blick auf | tung festge-
relativ offen die Biihne) legt
Rezeptions- |netto bis zu 16 |90 Minuten bis zu |2 bis 4 Stunden |30 bis 90 Mi-
zeit (ca.) Stunden 3 Stunden (mit Pause) nuten
Produktion
Herstellung | durch Einzel- }in sehr grofiem in grofiem Team |im kleinen
person o. in Team Team
sehr kI, Team |(oft mehrere 100 | (bis zu 100 Per- | (bis zu 50 Per-
(Autor-Lektor) | Personen) sonen) sonen)
Herstel- gering sehr hoch hoch (bei groBen { mittel
lungskosten Bithnen)
Text
Status des | endgilltig; vorlaufig (Szenari- | vorliufig vorldufig
schrifilichen |sehr gut er- um, Drehbuch); (Dramentext); (Horspieltext);
Angebots reichbar selten erreichbar | bei dlteren, ka- | bei dlteren,
und seine nonisierten Tex- |kanonisierten
Erreichbar- ten sehr gut er- | Texten sehr
keit reichbar; bei gut erreichbar,
neueren Texten | bei neueren
erschwert erschwert
Semiotik primir symbo- |primér ikonisch/ | prim4r symbo- | primir sym-
lisch: indexikalisch: lisch: bolisch: ge-
geschrieben | prosodisch, ges- | gesprochen, sprochen
tisch, mimisch, u. U. geschrieben
grafisch, architek-
tonisch, (aber
zweidimensional),
akustisch,
musikalisch
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Semiotik sekundir iko- |sekundidr symbo- |sekundir sekundir
(Fortset- nisch/ indexi- | lisch: ikonisch/ indexi- }indexikalisch:
2ung) kalisch: kalisch:
typografisch, |gesprochen, evtl. | prosodisch, ges- prosodisch,
grafisch geschrieben tisch, mimisch, |akustisch,
(Illustrationen, (foto)grafisch, musikalisch
Umschlag) architektonisch,
‘ (dreidimensio-
nal) akustisch,
musikalisch
Stabilitdt des | sehr stabil sehr stabil wenig stabil: jede | sehr stabil
Medien- Auffihrung ist
angebots nicht identisch
mit vorheriger.
Erzéhlte Zeit | beliebig beliebig cher eingegrenzt | beliebig
Anzahl der | beliebig nahezu beliebig eher wenige Fi- | eher wenige
Figuren guren Figuren
Perspektiv- | durch eine Er- |durch eine Erzihl- |durch den Akt [ durch den Akt
| fiihrung ziihlinstanz instanz der Darstellung, |des Spre-
(nicht unbe- (Kamera) selten durch eine | chens, hiufi-
dingt Erziih- Erzihlinstanz gerauchd.
ler!) Erz#hlinstanz
Anzahl der | beliebig beliebig cher beschrinkt | beliebig
Handlungs-
orte
Handlungs- |beliebig beschrinkt, aber | beschriinkt beschriinkt
strénge groBer als Drama

Die spezifischen Eigenarten der verschiedenen Ausdrucksformen fithren zur Adap-
tionsproblematik. Adaptionen, also Ubernahmen einer Narration aus einer media-
len Ausdrucksform in eine andere, hat es wohl gegeben, seit iberhaupt verschie-
dene Symbolsysteme fiir den Modus des Erzihlens existieren. Das erste bekannte
Beispiel sind die Dramen des antiken Griechenlands, die auf die grofien Epen zu-
rilckgehen, Heute fliefen Plots, Stoffe und Motive frei zwischen den verschiede-
nen medialen Ausdrucksformen hin und her. Das gilt insbesondere fur die Kin-
derliteratur. Paul Maars ,,Sams“-Geschichten sind beispielsweise gewandert von
Biichern auf Horkassetten (Eine Woche voller Samstage, Buch: Kurt Vethake,
Deutsche Grammophon 1973), auf die Bithne (Das Sams — Musical, Buch: Paul
Maar, Musik: Rainer Bielfeldt, Deutsche Grammophon 1997), auf die Leinwand
(Das Sams ~ der Film, Drehbuch: Paul Maar u. Ulrich Limmer, Regie: Ben Ver-
bong, D 2001) und von dort wieder auf die Horkassette (Das Sams. Das Hor-
spiel, Bearbeitung Christoph Guder, Deutsche Grammophon 2001). Selbst eine
Begleit-CD-ROM fur den PC mit verschiedenen, zur Geschichte passenden
Spielen ist erschienen (Eine Woche voller Samstage, Terzio/Oettinger 1998;
vgl. Rank 2000). Vom Horspiel aus (1963) schliipfte Elli Kauts Kobold Pu-
muckl zuniichst zwischen die Buchdeckel (1965), um spiter zum gefeierten
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Fernseh- (1980) und Filmstar (1982) aufzusteigen. Die Leinwand war das ur-
spriingliche Zuhause von Zdenek Millers Kleinem Maulwurf, der dann auch zur
Bilderbuchfigur wurde. Unter der Erwachsenliteratur sei etwa auf Bertolt Brechts
Dreigroschenoper verwiesen, zu der der Autor einen Roman und ein Film-
Drehbuch verfasst hat. Auch James M. Barries Peter Pan startete zun#chst eine
erfolgreiche Bithnenkarriere, bevor er ins Buch schlipfte und mehrfach die
Leinwand eroberte. Neuerdings springen sogar Computerspielfiguren wie ,,Lara
Croft*“ vom PC zum Buch und ins Kino.

Es ist prinzipiell unmdglich, ein bestimmtes Medienangebot einfach in eine
andere Form zu konvertieren. So ist etwa die Sprache des Films eine ganz andere
als die des Romans (vgl. dazu z. B. Monaco 2002, 151-228). Ein Romantext
wird dem Leser in mehr oder minder handlichen Kapiteln présentiert, der Film-
text prisentiert sich als kontinuierlicher Bild-Ton-Strom, der erst durch genaue
Analyse in kleinere Einheiten wie Akt/Phase, Sequenz und Einstellung unterglie-
dert werden kann. Der Roman verwendet ausschlieBlich arbitrire Zeichen bzw.
Zeichenfolgen, deren mdgliche Relationen in.einer Wort-, Satz- und Textgram-
matik festgelegt sind. Die wichtigste sprachliche Einheit fiir den Film ist das
Bild, dessen Verhilmis zur ,,Wirklichkeit“ in den verschiedenen Aspekten der
Cadrage (Einstellungsgrdfe, Perspektive, Beleuchtung, Komposition = Mise-en-
scéne) beschrieben werden kdnnen. Als ununterbrochene Kameraaufnahme bil-
det die ,Einstellung” die kleinste filmspezifische Einheit. Zu den Aspekten der
Cadrage kommen hier die Kamerabewegung, die Dauer der Einstellung, die Auf-
nahmegeschwindigkeit und alle akustischen Aspekte (Gerdusche, Musik und ge-
sprochene Sprache) hinzu. Schliefllich verkettet die Montage einzelne Einstel-
lungen zu groferen Syntagmen, wobei es sich im Gegensatz zur abstrakten
Syntax der gesprochenen bzw. geschriebenen Sprache um Indexe handelt, die der
Betrachter zumeist unbewusst in logische Anschliisse fortdenkt (vgl. dazu auch
Kap. 4.4).

Sofern im Unterricht die Adaption eines Romans zur Diskussion steht, ge-
nilgt eine rein inhaltliche Betrachtung - ,,Das fehlt im Film®, ,Das ist im Buch
aber ganz anders“ etc. — keineswegs (vgl. Albersmeier/Roloff 1989, Gast 1993a,
Paech 1988). Mit Ausnahme der Literaturverfilmung, die eine mdglichst groBe
Nihe zum Ursprungsangebot intendiert, ist der Buch-Film Vergleich sogar meist
duBerst unergiebig: Dramaturgen und Drehbuchautoren nutzen die Vorlagen viel-
fach nur als Steinbruch fiir jhre eigene Filmgeschichte. In jedem Fall muss das
Gelingen oder Misslingen einer Adaption unter den Bedingungen der jeweiligen
medialen Ausdrucksform untersucht werden. Ahnliches lieBe sich zur Sprache
des Theaters oder des Horspiels sagen. Wie nahe letztere dem Film steht, wird an
den billig produzierten Kassetten deutlich, die erfolgreichen Kinderfilmen und
Fernschserien fast stets auf dem FuB folgen. Ublicherweise werden hierzu nur die
Tonspuren neu aufbereitet, indem die Bildinformationen durch einen Erzihler
wiedergegeben werden, wie beispielsweise bei den Kassetten aus dem Hause
Disney. Man konnte diesbezliglich die Regel aufstellen: Je langer der Erzihler-
kommentar, desto ausgiebiger macht der filmische Pritext von seinen medien-
spezifischen Moglichkeiten Gebrauch.
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Der Medienverbund muss heute als zentrales Bezugsphinomen des Literaturun-
terrichts wahrgenommen werden (vgl. Kap. 2.2), denn Kinder kennen viele Stof-
fe aus anderen Medien, bevor sie damit in der Print-Literatur konfrontiert wer-
den. Dariiber hinaus ist er aus dem sozialen und kulturellen Diskurs nicht mehr
wegzudenken, wenn intermediale Beziige erkannt und diskutiert werden. Bei-
spielsweise sind zahlreiche Werbespots und Musik-Videoclips nur im Verbund
aller narrativen Medien verstdndlich. Wenn Rezipienten nicht einen enormen
Fundus von Plots und Figurenkonstellationen im Kopf hitten, wire es ihnen un-
mdglich, in den schnell geschnittenen Bilderfolgen eine Geschichte zu erkennen
(vgl. auch Maiwald 2004).

Unter Skonomischer Perspektive funktioniert der ,,Medienverbund“ hiufig
als ,,Cross-Promotion®: Harry Potter-Adventure Games fiir den PC werben fiir
die dazugehdrigen Spielfilme und Audiobooks, ja mdglicherweise bringen sie
den einen oder anderen Lesefernen sogar dazu, zu den Bchern zu greifen. Um-
gekehrt machen Biicher und Filme unter Umstéinden Lust auf virtuelle Compu-
terabenteuer. Zum 6konomischen Verbund gehdrt auch die Spielwarenindustrie,
wenn sie beispielsweise Harry Potter Lego-Figuren und -Kulissen feilbietet. So-
gar die Bekleidungsbranche partizipiert bisweilen an der narrativen Freude ihrer
Kundschaft. Das ist nicht erst seit Harry Potter so, dessen Fans sich mit Quid-
ditch-Kappe und Hogwartsjacke ausstatten konnen bzw. konnten. Man denke nur
an die Werther-Mode, die Goethes Briefroman nach sich zog.

Solches unter die Lupe zu nehmen, gehort sicherlich auch zu einem Deutsch-
unterricht, dessen Klientel zu reflektierten Mediennutzerinnen und -nutzern erzo-
gen werden soll. Allerdings tun Lehrer/-innen gut daran, allzu einfache Wertun-
gen im ideologiekritischen Stil der 1970er Jahre zurlickzuhalten. Zum einen steht
die Welt der Literatur nicht auSerhalb des kapitalistischen Systems: Autoren und
Medienunternehmen haben ein berechtigtes Interesse daran, Geld zu verdienen.
Auch kdnnen sich manche Merchandising-Produkte durchaus als sinnvoller Teil
des Handlungssystems Literatur erweisen. So erfaubt die erwihnte LEGO-Serie
zu Harry Potter, dessen Abenteuer im Rollenspiel nach- und weiterzugestalten
- nichts anderes also als literarische Anschlusshandlungen, wie sie auch ein mo-
derner Literaturunterricht anstrebt. SchlieBlich erzeugt der Medienverbund nicht
nur 8konomische ,,Cross-Promotion®, sondern auch ein System intertextueller
Verweisstrukturen, das seinen eigenen #sthetischen Reiz hat.

Zur Sprach- und Medienreflexion gehdrt auch die Mediengeschichte, da das
kulturelle Handlungssystem ,,Literatur stets 4uBerst sensibel auf mediale Neue-
rungen reagiert hat. Das bekannteste Beispiel dafiir ist vielieicht die Entwicklung
einer Montagetechnik fiir Epik (z. B. Alfred Doblin), Lyrik (z. B. Gottfried Benn,
Ingeborg Bachmann) und Drama (z. B. Bertolt Brecht), die nachweislich durch
das neue Medium (Spiel-)Film angestoBen worden ist. Besonders schtn kann
man Mediengeschichte an einer literarischen Gattung studieren, die auch im
Deutschunterricht von der Grundschule bis zur Sekundarstufe II ein beliebter
Gegenstand ist: der Visuellen Poesie. Mit der optischen Gestaltung geschriebener
Sprache zu experimentieren hat Autoren/-innen seit der Antike bis zur'Gegen-
wart fasziniert, Die zur jeweiligen Zeit verfiigbaren Trigermedien (Stein, Ton,
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Pergament, Papier, Film, digitale Datentriger) und Schreib- bzw. Drucktechni-
ken (Handschrift, Letterndruck, Lithografie, Schreibmaschine, Rotationsdruck,
Vierfarbdruck, Computer) haben zu medienspezifischen Ausdrucksformen ge-
fithrt — man denke an die Plakatkunst des Dadaismus oder an die Schreibmaschi-
nen-Gedichte der Konkreten Poesie. Keineswegs sind dabei nur Fortschritte zu
konstatieren. So ist die mittelalterliche Visuelle Poesie, die als Variante der
Buchmalerei angesehen werden kann, von einem Farb- und Formenreichtum, der
unter den technischen Bedingungen des Gutenbergschen Letterndrucks (Visuelle
Poesie des Barock) nicht erreicht werden konnte und erst wieder mit den photo-
grafischen Drucktechniken des 20. Jahrhunderts mdglich wurde (vgl. Kepser
2004a). Aber der Einfluss der Medientechnik geht weit diber solche Rand-
Phiinomene hinaus: Ohne den Gutenbergschen Letterndruck hitte sich das Buch
nicht vom Kult- zum biirgerlichen Kulturmedium entwickelt, ohne die mechani-
schen Druckverfahren nicht zum Massenmedium fiir jedermann mit einem aus-
differenzierten Gattungs- bzw. Genresystem, das die verschiedensten Lesebe-
diirfnisse befriedigen kann. .

Dies alles macht deutlich: Leseforderung, literarische Bildung sowie Sprach-
und Medienreflexion sind drei grundlegende Aufgaben des Deutschunterrichts,
die nur unter wechselseitiger Beachtung angemessen bewiltigt werden kénnen.

Leseférderung %:__——_# Literarische Bildung

L

Sprach- und Medienreflexion
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3.  Historische Konzepte fiir Literaturunterricht

31 Entdeckung der ,deutschen Klassiker“ fiir den muttersprachlichen
Unterricht

1796 hielt Johann Gottfried Herder am Gymnasium zu Weimar vor Priifungs-
kandidaten eine spiter oft zitierte Schulrede. Er empfahl darin dringend lautes
Lesen und Vortragen ,,der edelsten besten deutschen Stiicke®, Das ist mitnichten
so verzopft, wie es heute vielleicht klingt, war vielmehr im ausgehenden 18.
Jahrhundert, in dem gymnasiale Bildung selbstverstindlich vor allem altsprach-
liche Bildung war, eine im Wortsinn unerhtrte AuBerung:

~ »Wer unter Euch, ihr Jiinglinge, kennt Uz und Haller, Kleist und Klopstock, Les-
sing und Winckelmann, wie die Italiener ihren Ariost und Tasso, die Britten ihren
Milton und Shakespeare, die Franzosen so viele ihrer Schriftsteller kennen und ehr-
ten? (Herder 1796, 222).

Es kommt hier nicht darauf an, dass nur wenige der genannten deutschen Auto-
ren im Schulkanon tiberlebt haben; es kommt darauf an, dass ein fortschrittlicher,
kulturpolitisch engagierter Schulmann hier mutig auf einen weiBen Fleck in der
Bildungslandschaft deutet: Die Literatur unserer eigenen Muttersprache kommt
so wenig im (Deutsch-)Unterricht vor, dass man bei Abschlusspriifungen keiner-
lei Kenntnis voraussetzen kénnte!

Die Formulierung ,,deutscher Literaturunterricht“ hitte freilich den Redner
irritiert. Es geht ihm nicht um eine Fundierung eines Kanons der deutschen Lite-
ratur fiir den Unterricht, sondern um das Problem, dass Geldufigkeit, ja Eleganz
des ,,Ausdrucks“ im Sprechen und Schreiben in einem Fach vermittelt wurde, das
sich dazu der ~ fir Herder — offensichtlichsten Mittel und Wege gar nicht bedien-
te: des Lesens und Horens literarischer Vorbilder, die man nicht anerkenne, nur
weil sie nicht in den ,klassischen Sprachen® (Griechisch, Latein) verfasst seien.
Solchen Bildungsdiinkel kdnne sich die Schule in Zukunft nicht mehr leisten;
iiberdies ignoriere sie damit eine kulturelle Leistung, die der Redner durch Ver-
gleich mit berthmten fremdsprachlichen Autoren indirekt doch auch herausstel-
len méchte.

- Herders Forderung wurde zwar mehrfach aufgegriffen, aber die praktische
Umsetzung in den Deutschunterricht lieB auf sich warten (vgl. Abels 1986, 12 £).
Die Zeit dazu kam erst, als nach 1815 die Zweifel an der Vorrangstellung der
humanistischen Bildung vor den ,Realien® des Lebens lauter wurden: Im selben
MaB, in dem der altsprachliche Unterricht an Boden verlor, erstarkte das junge
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Fach Deutsch (vgl. ebd., 13). Anfangs bezeichnete man zwar nur solche deut-
schen Gedichte als ,klassisch®, die einen inhaltlichen oder formalen Bezug zur
(antiken) Klassik hatten, z. B. Goethes Prometheus. Bald aber 15ste sich die Be-
deutung der Bezeichnung ,deutscher Klassiker von solchen Beziigen ab (vgl.
ebd., 16). Zu befreiend war die Entdeckung, dass auch die deutsche Mutterspra-
che ,Klassiker* zu bieten hatte. Allerdings blieb diese Erkenntnis vorliufig — im
frithen 19. Jahrhundert — fortschrittlich denkenden ,,Gebildeten* vorbehalten
(vgl. ebd.). Konservative KSpfe wie etwa der Philologe und bayerische Schulrat
Friedrich Thiersch lehnten noch 1830, anlésslich einer Lehrplankonzeption, die
Lektiire neuhochdeutscher Werke im Unterricht als ,,unniitz* oder gar ,,verderb-
lich“ ab (vgl. ebd., 17 sowie Frank 1973, 263) und wollten nur ,altdeutsche
(d.h. alt- oder mittelhochdeutsche) Dichtung wegen ihrer auch sprachlichen Er-
klirungsbediirftigkeit als Klassenlekttire gelten lassen (vgl. Frank 1973, 289).

Bis deutsche Literatur unangefochten nicht nur als ,,Privatlektiire* empfoh-
len (ebd., 262), sondern im Deutschunterricht tatsichlich vermittelt werden konn-
te, verging die erste Jahrhunderthilfte: Erst in Robert Heinrich Hieckes Der deut-
sche Unterricht auf deutschen Gymnasien (1842) finden sich konkrete, auch
methodische Uberlegungen zur Behandlung deutscher ,Klassiker“. Vorgearbeitet
hatte dem literaturdidaktischen Durchbruch ein Anthologieboom: Sammlungen
wie der seit 1836 immer wieder erginzte und veranderte ,[Echtermeyer* signali-
sieren und befordern Kanonisierungstendenzen (vgl. Paefgen 1990, 3), machen
Texte fiir den Schulgebrauch leicht verfiigbar und sind damit ein nicht unwichti-
ges ,.Element der literaturdidaktischen Entwicklung“ (ebd., 4).

Die endgiiltige Etablierung muttersprachlicher Texte im Literaturunterricht
hat im Ubrigen auch mit dem Vormarsch der Realschulen und Realgymnasien
um die Mitte des 19. Jahrhunderts zu tun (vgl. Paefgen 1999a, 6); hier zuerst sah
sich der altsprachliche (Literatur-)Unterricht zuriickgedridngt zugunsten der Mut-
tersprache.

3.2 Entdeckung und Didaktisierung der ,,deutschen* Literaturgeschichte

Dass die erste deutsche Literaturgeschichte von einem preuBischen Pidagogen
stammt (Koberstein 1827), verfasst auf Anregung des Unterrichtsministeriums
(vgl. Jager 1981, 39 und Frank 1973, 276 f), ist kein Zufall: Das junge Fach, fir
das ein eigener Gegenstandsbereich (die deutschen ,,Klassiker*) nun endlich kon-
sensfihig schien, verlangte nach einem stofflichen Gertist. Dafiir wurden fast
zeitgleich zwei zunichst konkurrierende Konzepte entwickelt: Georg Gottfried
Gervinus legte eine erste Geschichte der poetischen Nationalliteratur der Deut-
schen (1835-42) vor. Koberstein verfuhr im Sinn einer formalen Ordnung mit
einer Literaturgeschichte als Formgeschichte. Noch in der funften, nach dem Tod
des Autors von Karl Bartsch umgearbeiteten Auflage (1872) sind die Epochen
(,,Perioden*), deren letzte mit Goethes Tod endet, allein chronologisch geordnet.
Literaturgeschichte, verstanden als Ausdruck einer Nationalgeschichte, verlangt
aber mehr:
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Wie die Nationen selbst, so werden auch ihre Literaturen aufgefasst als Wesen ei-
gener Art, die in die Geschichte eintreten und sich im Wettstreit miteinander entwi-~
ckeln (Gervinus 1840, 10).

Natiirlich hat ,,die deutsche Literatur endlich den Sieg davongetragen“ (ebd.),
und zwar um 1800 in einem ,,0bersten Vollendungspunct* (ebd.). Immer deutli-
cher wird die ,,Vollendung® als stilistische Meisterleistung der ,,.Deutschen Klas-
sik* in der nachfolgenden Literaturgeschichtsschreibung begriffen. Das ist noch
nicht zu beobachten in Wilhelm Wackernagels Geschichte der deutschen Littera-
tur (1849), jedoch in deren Fortfiihrung durch Emst Martin von 1894. Martin
lisst die Entwicklung der Literatur in Goethe und Schiller gipfeln, deren literar-
historische Bedeutung er aus ihrem Beitrag zur stilistischen Vervollkommnung
der deutschen Schriftsprache begriindet. Dem liegt nicht Deskription zugrunde,
sondern Uberhshende Interpretation oder, schirfer gesagt, Klassikerkonstruktion
mit den Mitteln einer neuen, philologischen Rede vom Stil (vgl. Abraham 1996,
171 £.).

Der Literaturgeschichtsschreiber ist Historiker und muss nicht nur die Eigen-
stindigkeit der literarhistorischen Betrachtungsweise gegeniiber einer ,.4stheti-
schen“ begriinden, sondern sich zur vergleichenden Literaturbetrachtung beken-
nen und in einer Uberschau teleologisch den Punkt (er-)finden, auf den eine
Entwicklung zulduft (vgl. Gervinus 1840, 13): Geschichtsschreibung ist Kon-
struktion von Verlauf, Ende und vor allem Sinn einer — vordergriindig nur be-
schriebenen — ,Entwicklung“. Gervinus betrachtet als seine Aufgabe, die ,,Ge-
samtheit in eine Ordnung zu bringen“ und betont einleitend, wie ,unendlich
schwer* dies sei (1840, 1). Und was bereits fiir den Philologen gilt, ist erst recht
den Deutschlehrer/-innen ein Problem. Die ,,Ausweitung des literaturgeschichtli-
chen Unterrichts“ (Frank 1973, 280 f.) geht denn auch einher mit nicht verstum-
mender Kritik an der (vor allem gymnasialen) Lehre der Literaturgeschichte.
Ernst Laas (1872, 205) stellte nilchtern fest, ein wirkliches Interesse fiir die ein-
zelne Epoche werde meist nicht geweckt. Und das einzelne Werk verkomme oh-
nehin zum ,.Beleg® ,.fir den historischen Entwicklungsgang“ (Frank 1973, 281),
es bleibe ,,Dokument® (ebd., 282).

Aus diesen und anderen Grlinden plidierte bereits Robert Heinrich ercke in
seinem Buch Der deutsche Unterricht auf deutschen Gymnasien (1842) filr eine
Einschrinkung literaturgeschichtlichen Unterrichts und hlt einen groben Uber-
blick filr ausreichend (vgl. Hiecke 1842, 79).

Das hilt die Entwicklung aber nicht wirklich auf. In Johann Wilhelm Si-
verns Entwurf zu einem Allgemeinen PreuBischen Schulgesetz (1816) sind be-
reits , Eigentimlichkeiten® einzelner Autoren und der ,,Charakter der Epochen“
der deutschen Literaturgeschichte als Lehrziele benannt (vgl. Frank 1973, 268 £.).
Sie sind es bis heute geblieben. Das preulische Abiturreglement fihrte 1834 ein,
»die Hauptepochen in der Geschichte der vaterlindischen Literatur zu priifen*
(vgl. Frank 1973, 280). An den bayerischen Gymnasien gab es eine vergleichbare
Formulierung zwanzig Jahre spiter (vgl. ebd., 281). Im Zusammenhang damit
entsteht ein schulischer Kanon, wie ihn wohl als erster der fortschrittliche bayeri-
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sche Schulrat Friedrich Immanuel Niethammer 1808 angeregt hatte. Fiir das
»Klassische Studium® waren hier erstmals auch deutsche Autoren enthalten, u. a.
Texte von Goethe und Schiller (vgl. Abels 1986, 17).

Wie kanonwiirdig gerade die Texte der spiter so genannten ,,Weimarer Klas-
sik“ eigentlich sind, blieb aber noch viel linger strittig als die Unterrichtswiirdig-
keit deutscher Lektiire tiberhaupt. Auch nachdem diese Konsens geworden war,
wurden einzelne Texte oder Autoren immer wieder subversiver Tendenzen und
verderblicher Einflisse auf die Jugend verdichtigt. Friedrich Joachim Gtinther
propagierte noch 1841 sein ,,Sperrsystem®, das zumindest aus den ,,Pensionsan-
stalten* (in denen man die Lektlire der Zdglinge am besten kontrollieren konnte)
verderbliche Schriften wie Lessings Nathan oder Schillers Rguber ginzlich fern-
halten sollte (vgl. Taege 1992, 190 f).

Gerade die Aufnahme der ,,Weimarer* in den Dichterhimmel der kanonisier-
ten ,Klassiker* ist ein l4ngerer Prozess, der in Wechselwirkung mit einer Reihe
geistes- und politikgeschichtlicher Strémungen stand, wie eine Dissertation von
Kristina Popp (2003) materialreich herausarbeitet. Von zwei Jubiliumsdaten aus
- 1899 und 1999 — wirft sie einen vergleichenden Blick auf die kulturelle und li-
teraturdidaktische Bedeutung Goethes fiir eine jeweils beginnende ,neue Zeit*.
Der je verschiedene Umgang mit Goethe wird zur Grundlage einer Rekonstrukti-
on von Diskursen: Der Diskurs des wilhelminischen Bildungsbtirgertums im sp4-
ten 19. Jahrhundert vereinnahmt Goethe als Nationaldichter, der piddagogische
Diskurs der gleichen Zeit eher als ,,Volksdichter* ~ beides nicht unproblemati-
sche Zuschreibungen. In der Schule gebraucht man Goethes Werk und Biografie
zunehmend zum ,,Aufbau eines Wissenskanons“ (Popp 2003, 33 ff.): Auch die
Biografie wurde zum Unterrichtsgegenstand; Erwerb literarischer Bildung und
erzieherisch wirksames Vorbild schien man hier zwanglos verbinden zu kénnen.
Kenntnis der literarischen Quellen, aus denen Goethe schipfie, ebenso wie An-
erkenntnis der bilrgerlichen Werte, die man im Werk realisiert sah, aber auch ei-
nes humanistischen Bildungsideals und schlieBlich eines in diesem Sinn vorbild-
haften Lebens waren damit dem Deutschunterricht als Lehrziele aufgegeben.
Diese wurden, in Ermangelung jeder (literatur-)didaktischen Reflexion, metho-
disch so eng gefithrt, dass den Lehrkrifien wenig Spiclraum blieb: Am Beispiel
»0oethe® zeigt Popp exemplarisch, wie Literatur in der Schule des spiten 19.
Jahrhunderts bedenkenlos funktionalisiert wurde. Ziele des Literaturunterrichts
waren keineswegs literaturdidaktische im Sinn literarischer Bildung. Die ange-
strebte kulturelle Handlungsfihigkeit beschriinkte sich auf den Gebrauch des pas-
senden Zitats im rechten Moment. Asthetische Erzichung zur und durch Literatur
war nicht beabsichtigt.

Wenn auch gegen Ende des Jahrhunderts eine in der ,,Deutschen Klassik“
gipfelnde Literaturgeschichte schulisch fest etabliert (vgl. Gans 1991) und die
Idee der humanistischen Bildung bis in die Praxis hinein rekonstruierbar ist, so
wird sie dort doch bis zur Unkenntlichkeit verformt. Was Popp (2003, 94) tiber
Goethe als ,,materiales Bildungsgut“ sagt, ist ibertragbar auf alle im Lauf des 19.
Jahrhunderts kanonisierten Autoren: Man betrachtet sie zunehmend als unver-
zichtbar ,.flir die Bewiltigung des bildungsbiirgerlichen Alltags“ (ebd., 95).
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Die Betrachtung der Literatur ,,um ihrer selbst willen* (Frank 1973, 27) ist damit,
retrospektiv betrachtet, uneingeltstes Programm geblieben. Vielmehr wurde eine
iltere Funktionalisierung durch eine neue ersetzt. Kenntnis der ,.deutschen* Lite-
raturgeschichte hat sich dabei {iber das Jahrhundert hinweg und gleichsam abge-
koppelt von Zielzuschreibungen erhalten: Wenn 1901 der Lehrplan fur die hohe-
ren Schulen in PreuBien nicht nur das ,Lesen im allgemeinen [...] unter
allmihlichem Hervortreten der poetischen Lektiire neben der prosaischen fest-
schreibt, sondern auch die ,Bekanntschaft mit den wichtigsten Abschnitten der
Geschichte unserer Litteratur [sic!] an der Hand des Gelesenen*, so ist Literatur-
unterricht inzwischen vorwiegend Literaturgeschichte — so vorwiegend, dass der-
selbe Lehrplan in seinen ,,methodischen Bemerkungen* vor den Folgen warnen
muss (vgl. Wilkending 1982, 32).

Asthetische ,,Schitzung® (literarische Genussfihigkeit) und historische Ein-
ordnung (literarhistorische Kenntnisse) treten im Lauf des 19. Jahrhunderts mehr
und mehr auseinander (vgl. unten, Kap. 3.3). Rudolf Lehmann (1890) stellt das
Hhistorische Verstindnis* von Dichtung dem ,anschaulichen Verstindnis“ ge-
geniiber und versucht dann, beide durch ein Stufenmodell zu vereinbaren: ,,an-
schauliches Verstindnis“ in den unteren und mittleren Klassen, ,historisches
Verstindnis* in den Oberklassen. Eine dritte Stufe der Integration beider Ansitze
sieht Lehmann schon ,,auBerhalb des Bereiches des Gymnasiums* — faktisches
Eingestindnis der methodischen, wenn schon nicht prinzipiellen Unmdglichkeit
einer Vermittlung auf der Unterrichtsebene.

3.3 Literaturdidaktische Zielkonflikte und ihre Lsungen seit dem friihen
19. Jahrhundert

3.3.1 Historische Bildung oder ,nationale” Gesinnungsbildung? ,, Asthetische *
oder moralische Bildung?

Literatur der Muttersprache sollte also seit Anfang des 19, Jahrhunderts ,,um ih-
rer selbst willen” (Frank 1973, 227) Gegenstand des Deutschunterrichts werden.
Die ,,poetologische Unterweisung* (ebd., 269 f.) hat sich ,,von den Zwecken der
Stilbildung* geldst und braucht cine neue Legitimation. (Und sie braucht in
Wechselwirkung damit Methodenreflexion: vgl. unten, Abschnitt 3.4). Diese
Verschiebung arbeitet Ortwin Beisbart (1989, 29 £) als Paradigmenwechsel her-
aus: ,Literatur als Gegenstand®, nicht mehr als ,,Medium* einer wie auch immer
definierten Ausdrucks-, Persdnhchkexts- oder Moralerziehung,

Es scheint auf den ersten Blick, als sei das die Anerkennung sprachlich-
isthetischer Gegenstiinde in ihrem Eigenwert und damit die Emanzipation aus
der Funktionalisierung fir 4sthetikfremde Zwecke. Aber wie so oft in der kultur-
geschichtlichen Entwicklung erzeugt die Lsung eines Problems neue, dann wie-
der zu l8sende Probleme:
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e Soll ein gegebenes Werk ,,Merkmale® des Autors oder seiner Epoche oder der
Gattung Lhistorisch® belegen, oder soll es als dsthetisches Gebilde um seiner

selbst willen ernst genommen werden?

e Und wenn Letzteres: Geht es dann um das von anderen Texten des Autors,
der Epoche, der Gattung Abweichende, oder geht es um das jeweils Typische
(vgl. Abraham 1996, 129 ff.)?

Legt man Literaturunterricht auf historische Bildung aus, so wird man die ,,Ord-
nung® (Gervinus) brauchen, eine epochale Einteilung lehren und eine Wertung
damit verbinden, die — nicht zuletzt aus priffungstechnischen Griinden — direkt zu
einem Schulkanon hinfithrt. Damit einher geht meist in der Geschichte des Lite-
raturunterrichts ein auf Wissensvermittlung zielender, eher kognitiv-analytischer
Zugriff. Anders ist das, sieht man Literaturunterricht als Beitrag zu jener ,.4sthe-
tischen Bildung®, die nach Johann Heinrich Deinhardt (1859, 266) die Fihigkeit
ausbilden misse, ,sich mit dem Kiinstler, der das Kunstwerk geschaffen hat,
gleichsam zu identificiren” und ihm ,hachzuempfinden* (ebd.). Dann steht im
Mittelpunkt die innere Auseinandersetzung mit der Wirkung, auf die Literatur
angelegt ist. Unschwer erkennen wir darin eine Debatte wieder, die in den letzten
zwei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts zwischen Literaturdidaktikern gefithrt
worden ist: rational-analytische Arbeit am Text, z. B. verteidigt von Hans Kiig-
ler, oder affektiv-empathisches Nachschaffen und Imaginieren, z. B. begriindet
von Kaspar H. Spinner?

Beide Mdglichkeiten des Umgangs mit der Literatur im Unterricht also sind
seit langem angelegt. Hinzu treten zwei 4ltere literaturdidaktische Begritndungs-
diskurse, die aus dem altsprachlichen Unterricht ibernommen worden sind: ,,mo-
ralische Erziehung® durch Literatur (vgl. Frank 1973, 117 f.) und ,,Stilbildung“
durch Orientierung am mustergtiltigen Vorbild.

Diese schreibdidaktische Perspektive auf Literatur verengte sich zusehends
im Lauf eines Jahrhunderts, das eine Darstellungsstilistik an die Stelle einer Aus-
drucksisthetik setzte. Die moralische Perspektive wiederum wurde immer deutli-
cher zu einer ,nationalen* umgedeutet: Es ging nicht mehr allgemein um Person-
lichkeitsbildung (in die sich noch vor 1800 auch die Stilbildung gut einordnen
konnte), sondern um die Weckung von Nationalgefiihl und die Stirkung ,deut-
scher* Tugenden. Schon Herder (1796, 222) hatte die Hoffnung ge#uBert, die
deutsche Literatur moge helfen, jenen ,Nationalcharakter herauszubilden, mit
dem deutsche Kleinstaaterei sich so schwer tue. Im restaurativen politischen
Klima Mitte des 19. Jahrhunderts nehmen sich solche Ideen anders aus, ndmlich
nationalistisch: Der Deutschunterricht hat durch Lektiire dazu beizutragen, dass
den Heranwachsenden ihr nationales Erbe nicht nur bewusst, sondern wert wird.
Es geht um eine ,,deutsche” Gesinnung, zu deren Ausbildung die Literaturge-
schichte das Ihrige tun sollte. So hat Kurt Abels (1986, 180) darauf hingewiesen,

dass die Entdeckung der alt- und mittelhochdeutschen Literatur fiir den Deutsch-
unterricht nach der Mitte des Jahrhunderts sich der Erstarkung des ,,Nationalen®
verdankt. Besonders das Mittelalter, das wir heute eher als europdisches begrei-
fen, war Literaturdidaktikern wie Rudolf v. Raumer (1852) Garant fir einen
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wdeutschen Literaturunterricht. Von hier fihrt eine gerade Linie zur Grindung
der Zeitschrift fiir den deutschen Unterricht (1887) durch Otto Lyon, einen Schi-
ler des einflussreichen Lehrers und Germanisten Rudolf Hildebrand, der dessen
noch gemiBigte ,,nationale* Tendenz radikalisierte und der ,,nationalen Aufgabe
des Deutschunterrichts im Kaiserreich“ (Frank 1973, 485 ff) ein Sprachrohr
schuf. 1920 umbenannt in Zeitschrift fiir Deutschkunde, garantiert das Organ die
fast bruchlose Uberﬁlhrung einer wilhelminischen ,literarischen Nationalbil-
dung” (Hegele 1996, 10) in einen nationalsozialistischen wLiteraturunterricht®, in
dem Nation alles und literarische Bildung nichts mehr war (vgl. Paefgen 1999a,
15).

Aber solche ,,Gesinnungsbildung® ist nicht das einzige und kein unangefoch-
tenes literaturdidaktisches Konzept im 19, Jahrhundert. Konkurrierend dazu gab
es bereits seit der Jahrhundertwende Vorstellungen von Literatur als Beitrag zur
dsthetischen Bildung (vgl. Frank 1973, 226-242). In der Kaiserzeit kam es dann
zur Abspaltung eines eigenstindigen Bereichs , literartsthetischer Bildung® vom
Literaturgeschichtsunterricht, der mit Hilfe mehr oder weniger kanonisierter Na-
tionalliteratur Gesinnungsbildung betrieb (vgl. Wilkending 1982). Die Verfechter
eines eigenstindigen Literaturunterrichts fithren dabei den Begriff der ,literari-
schen Genussfihigkeit“ gegen eine historisierende oder gar nationalistische Lite-
raturbetrachtung ins Feld. Heute wiirde man sagen, dass in der Kaiserzeit disku-
tiet wurde, ob Richtziel des Literaturunterrichts die indirekte Erzichung
deutscher Untertanen sein solle oder die Fahigkeit zur Teilhabe an der LHKulturel-
len Praxis Literatur“.

Letztere Zielsetzung wird um die Wende zum 20. Jahrhundert von der Re-
formpidagogik stark gemacht, die dsthetisches Lernen durch Literatur (vgl.
Paefgen 1999a, 11) zum Programm erhebt: Deutlich literar-4sthetisch motiviert
ist Heinrich Wolgast in seiner berithmten Streitschrift tiber Das Elend unserer
Jugendliteratur (1896). Vorher, und zwar schon bei Hiecke (1842, 70), galt die
»Leserei®, gar Lesewut, als zu bekdmpfendes Ubel, eine Art zu tiberwindende
Pubertiitskrankheit. Zu kurieren schien sie nur durch Verabreichung ,hoher*
Dichtung mit Klassikerstatus. Am Vorabend des 20. Jahrhunderts, das die
schwedische P4dagogin Ellen Key ,.Das Jahrhundert des Kindes“ nennen wird,
entsteht eine Lesepddagogik, die sich um die #sthetische Qualitit bereits der Ju-
gendlekttire kilmmert und das Lesen zwar grundsitzlich frdern mochte, aber
nicht um den Preis einer Verbreitung von ,,Schund“, Vielmehr soll bereits bei
dem, was wir heute ,,Zielgruppenliteratur* nennen, Wert auf Qualitiit gelegt wer-
den, so dass Heranwachsende zur ,echten Dichtung® herangefiihrt wilrden. Bis
zur Etablierung einer Didaktik der Kinder- und Jugendliteratur etwa durch Anna
Krtiger (1963) sollte es aber noch dauern (vgl. unten, Kap. 4.4).

Auch im beginnenden 20. Jahrhundert verstand sich die Literaturdidaktik
noch selbstverstindlich als Disziplin, die fir die Hauptwerke der deutschen (Er-
wachsenen-)Literatur zustindig sei, und als solche geriet sie zunichst unter den
Einfluss der Hermeneutik Wilhelm Diltheys. Dessen Verstindnis von Litera-
tur(verstehen) war im Grunde ahistorisch, apolitisch ohnehin: Persdnliches ,.Er-
lebnis“ von Dichtung und ,,Verstehen* im eher affektiven und empathischen Sinn
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bestimmten den Umgang mit der Literatur, auch im Rahmen der »werkimmanen-
ten Interpretation® noch lange — bis zur kritischen Aufarbeitung dieser Entwick-
lung durch Rolf GeiBlers Prolegomena zu einer Theorie der Literaturdidaktik
(1970). Die alte Kontroverse, ob es im Literaturunterricht eher auf Nachempfin-
den und Einfiithlen oder auf kritisches Erkennen und Durchschauen ankomme, ist
aber auch im 20. Jahrhundert nicht erledigt. Immerhin kann GeiBler (1970, 92 f))
sie als ,,didaktische Differenz* auf den Begriff bringen: Es gibt am literarischen
Verstehen immer einen Rest Unerklirbares, nicht zur (diskursiven) Sprache zu
Bringendes.

Die deutschdidaktische ,Krise der Interpretation* (vgl. auch Kap. 6.4) ist
insgesamt lter und kann auf die Einfithrung der Hermeneutik (und natiirlich der
Literaturgeschichtsschreibung) in den Schulunterricht zurlickdatiert werden. Die
Aporie, auf die sich der Umgang mit dem literarischen Text grilndet, war seit
Schleiermacher angelegt in der Rede von der ,Eigentiimlichkeit* der Texte, der
Subjektivitat ihrer ,Betrachtung* und der Objektivitit ihrer »vergleichung®.
Noch Erika Essen (1972) will in der Tradition Wackernagels und v. Raumers
durch ,Nachschreiben und Nachsprechen® einen Uberhang des Kognitiven be-
kdmpfen und das ,,Zergliedern* vermeiden. In ,;mimetischer Aneignung®, kom-
mentiert Rutschky (1977, 69), ,soll der Text geradezu magische Autoritidt Uber
seine Leser gewinnen“. Im Anschluss daran benutzt Abraham (1996, 173 ff.), um
das Gegenteil zergliedernder Analyse zu bezeichnen, den Begriff der Mimese.

3.3.2 Analyse oder Mimese? Methodenstreit im 19. Jahrhundert

Kontrovers diskutiert wurde in der Geschichte der Literaturdidaktik von Anfang
an auch auf methodischer Ebene. Wie richtiger Umgang mit den Texten der deut-
schen Literatur aussehen soll, ist dabei eine Grundsatzfrage, die noch weit jen-
seits allen Argumentierens Uber die Natzlichkeit von Lektiire fiir moralische oder
isthetische Erzichung eine Rolle spielt. Um die Wende zum 19. Jahrhundert wird
auch dies in engem Zusammenhang mit der Stilbildung diskutiert (vgl. Abraham
1996, 1271f). Dabei geht es didaktisch noch nicht um den literarischen Text an
sich. Zentral ist vielmehr, was er zu einer Bildung des Schreiberstils beitragen
kénne und inwiefern er sich zur Schulung eigenen ,,Ausdrucks* verwenden lasse,
Zwei Jahrzehnte spiter — unter dem Eindruck eines nun ausgearbeiteten romanti-
schen Dichtungsverstindnisses und Menschenbildes — hat sich das ge#ndert.
Friedrich Gottlieb Welcker (1811, 261) denkt bereits literardsthetisch und weist
der Literatur eine Schlusselrolle bei der ,,Geschmacksbildung® (ebd., 268) zu.
Die Schrifisteller, die im Unterricht gelesen werden sollten, seien sorgfiltig aus-
zusuchen ,,nach ihrem reinen Effect und ihrer Lieblichkeit im Ganzen“. Man
werde ihnen nicht gerecht, wenn man sie nur ,nach den grammatischen Figuren
und ¢inzelnen Sprachabweichungen anatomisch verstanden“ sehen wolle. ,,Ana-
tomisch® ist hier Quasi-Synonym fiir das, was um die Mitte des Jahrhunderts un-
ter dem Begriff des Analytischen diskutiert werden wird. Das Gegenkonzept
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hierzu spricht vom ,,Ganzen*, auch vom , Effect* und schlieBlich von einer ge-
staltpsychologischen Kategorie:

Der geweckte Sinn des Schonen wird allerdings auch unschétzbare einzelne Ge-
nilsse gewdhren. Aber weit wichtiger noch ist der in das ganze Leben einfliefende
Geist der Poesie. Richtig und tief fithlen, klar anschauen, den Ereignissen, die uns
angehen, Gestalt absehen und Gestalt geben [...]. (Welcker 1811, 269)

Mit dem Gestaltbegriff ist ein Problem bezeichnet, das sich die Literaturdidaktik

bereits eingehandelt hat, bevor ¢s sie eigentlich gab: Auf den »Effect des Gan-

zen jenseits einzelner gelungener ,Einfille kann der Lehrer nicht erklirend den

Finger legen, kann der Schiller nicht verstehend deuten. Das Programm Welckers

belegt nicht nur die Geburt des modernen Literaturunterrichts aus dem Geist ei-
. nes romantischen Dichtungsverstindnisses, sondemn auch die Entstehung eines
i literaturdidaktischen Zielkonflikts: Geht es um ganzheitliches Erfassen einer
»Gestalt oder um einzetheitlich-,,anatomische* Textbehandlung? Schon vor der
Wende zum 19. Jahrhundert schlug sich Karl Philipp Moritz, selbst Schriftsteller
und Hochschullehrer, mit dieser Frage herum — ,In wie fern {sic!] Kunstwerke
beschrieben werden kénnen* (1788):

Eben so unzweckmifig wie es nun seyn wiirde, die Schénheiten eines Gedichts
nach der Reihe zu beschreiben, statt das Gedicht selbst vorzulesen, ode Qegicpr
¢iner vortrefflichen Musik, die man hdren kann, mit Worten schildern

eben so vergeblich und zweckwidrig ist es auch, Kunstwerke, die man

sehen kann, nach ihren einzelnen Theilen im eigentlichen Sinne zu brwepmeike
i (Moritz 1788, 103) sessemanmeems
' '6U Kquue®
Was hier zweckmiBig und was ,,zweckwidrig® ist, bleibt lange Zeit j 5% Y9C¥
schichte der Literaturdidaktik strittig. In F. A. W. Diesterwegs fur die VSU!eHecpe
le wichtigem Praktischem Lehrgang fiir den Unterricht in der dew'schea“"f'“;u ol
(1830) gibt es zwei metaphorische Versuche, den Umgang mit Lesestiicken in
seinen methodischen Erfordernissen zu beschreiben: zuerst die mechanistische
Metapher einer ,wohleingerichteten Maschine* (Diesterweg 1830; zit. nach
Boueke 1971, 37), aus der man nicht einzelne ,,Theile® herausnehmen kénne,
dann aber auch die organistische Metapher einer Sektion eines Leichnams. Sie ist
die Urmutter jener Rede vom ,,Zergliedemn® und ,,Zerstlickeln®, die sich bis heute
durch die Rede vom schulischen Umgang mit Texten zieht. Die Metapher I4sst
Zweifel an der analytischen Behandlung vor allem poetischer Texte aufkommen;
nicht zufillig ist das Versagen der ,zergliedernden Methode* Diesterwegs vor
dem literarischen Text immer wieder kritisiert worden (vgl. Boueke 1971, 6 f)).

| Ein Blick in Adolf Matthias' Geschichte des deutschen Unterrichts (1907,
I 385 ff.) zeigt, dass Diesterwegs Sektionsmetapher im Lektiireunterricht schon
( seit der Wende zum 19. Jahrhundert ihr praktisches Gegenstitck hat: Der ,Neue
: Lehrplan fir das Kénigl. Joachimsthal’sche Gymnasium® (1803) sieht fir vorbe-
|

reitende Klassen nicht nur ,,Ubungen im Lesen und Declamiren® vor, sondern
auch die ,Erklarung® deutscher Gedichte, an denen ,Vorkenntnisse der Dicht-
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kunst“ entwickelt werden sollen, indem ,,der Schiller in einem einzelnen vorlie-
genden Gedichte die Hauptidee, die Tendenz zuerst erforschte [...]. Solche Zer-
gliederung eines Gedichtes geschah zuweilen auch schriftlich in den Ausarbei-
tungen [..]* (ebd., 386f). ,Zergliedern* bezeichnet dabei ein optisches,
»~Deklamieren* (Vortragen) ein akustisches Paradigma im Umgang mit der Lite-
ratur (vgl. Abraham 1996, 199). Der literaturdidaktische Streit, ob eher das Ana-
lysieren (,,Zergliedern®, , Zerstiickeln“) oder eher das ganzheitliche ,,Wirkenlas-
sen® zu einem Erkenntniszuwachs fithre, iibersetzt sich so in Methodik.

Die ,Eliminierung des Ktrpers aus dem Lesen® um 1800, die Erich Schén
(1987, 118) kulturhistorisch beschrieben hat, ist die Vorbedingung fiir die Ent-
wicklung einer neuen Methodik der Textrezeption. Die sinnliche Rezeptionser-
fahrung muss ersetzt werden durch eine analytische und verstandesmiBige.
Gleichzeitig aber darf der Anspruch ganzheitlicher Erfassung besonders des poe-
tischen Textes nicht aufgegeben werden. Der Analyse ~ die dem optischen Para-
digma der Textrezeption entspricht — steht die Mimese gegentiber, die das #ltere,
akustische Paradigma vertritt. Das optische Paradigma vertritt Robert Heinrich
Hiecke, Begriinder der ,,analytischen Methode* und wohl der erste tiberhaupt,
der eine , systematische Interpretationsschulung® (Paefgen 1999a, 4) bei deutsch-
sprachiger Literatur filr nétig hilt; und zwar sowohl poetischer als auch ,,gedank-
lich bestimmte[r] Texte* im Deutschunterricht, zum Beispiel solcher seiner eige-
nen Sammlung auserlesener Prosasticke von 1835 (vgl. Hiecke (1842, 66).
Damit die deutsche Lektiire fiir die Lernenden ,,nicht zu einem verbildenden und
entnervenden Amusement und Zeitvertreib* herabsinke, sondem sich in ein Kon-
zept der ,,Denkschulung” einfiige (vgl. Frank 1973, 186 f.), entwickelt Hiecke
seine ,Methode der Erkl4rung und Durchsprechung® (ebd., 68). Er legitimiert
damit einen Verfligungsanspruch nicht nur der Padagogik im Allgemeinen tiber
die Lernenden, sondern auch der Literaturdidaktik im Besonderen fiber die indi~
viduelle Textrezeption (vgl. Beisbart 1989a, 517). Damit geht er wesentlich wei-
ter als etwa sein Zeitgenosse Rudolf v. Raumer, der 1852 schrieb, ,,dass diese
Dichtungen ihre grofie und wesentliche Bestimmung erfiillen, auch ohne dass
man ein Wort an ihnen erkldrt.“ (Zit. nach Boueke 1971, 98). Ein Konzept der li-
terarischen Textrezeption entsteht, im Unterschied zum analytischen Konzept
Hieckes, dann auch nur insofern, als v. Raumer sich Lehrer als Vortragende von
Dichtung (v. a. Dramen) witnscht. Mit Philipp Wackernagel (1843), den Paefgen
(1999a, 5) als zweiten Urvater der Literaturdidaktik Hiecke gegeniiberstellt, will
v. Raumer Literaturunterricht in ,,Erbauungsstunden® realisiert sehen. ,,Dich-
tungsinterpretation* (vgl. Frank 1973, 286 ff.) ist hier noch kein literaturdidakti-
sches Ziel. Literatur soll eher gehdrt (und goutiert) als gelesen (oder gar analy-

siert) werden. Erst ,,,Erkldrungsstunden’ setzen voraus, dass das zu Erkldrende in

den Hinden der Schiler sich befinde* (Hiecke 1842, 78): Der Schritt ist getan
vom zeitlichen Nacheinander 4sthetischer Eindriicke und Betonungen beim Vor-
tragen und Zuhdren (akustisches Paradigma) zum rdumlichen Nebeneinander der
Zeichen auf einer Druckseite (optisches Paradigma) und der Weg ist frei fiir eine
Interpretationslehre, die bis weit ins 20. Jahrhundert hinein den Literaturunter-
richt bestimmen wird.
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Damit in enger Beziechung steht ein weiterer historischer Wandel. Rezeption
durch Horen setzt eher auf die emotionale, Rezeption durch Lesen eher auf die
rationale Dimension von Literaturverstehen: Die ,,Kontroverse Verstand—-Gefithl*
(Paefgen 1999a, 6) ist hier bereits angelegt und wird annghernd eineinhalb Jahr-
hunderte lang die Diskussion um den ,richtigen* Literaturunterricht bestimmen.
Bereits Hiecke (1842, 121) sucht beides zu verbinden. Im Kapitel ,,Wie soll gele-
sen werden? betont er, dass ,,das einer kiinstlerischen Leistung wenigstens sich
annihernde Lesen und Declamiren ein griindliches VerstindniB [sic!], ein Erfas-
sen namentlich auch des Tones und Charakters von dem vorzutragenden Stiicke
(...] voraussetzt.” Die ,analytische Methode* stellt sich filr Prosatexte etwas an-
ders dar als etwa fiir Gedichte. Flir beide freilich sollte gelten, dass sie ,,vor aller
Besprechung* vorzutragen waren, ,,um nicht den Totaleindruck [...] durch ein zu
frithes niheres Eingehen zu stéren* (ebd., 123 bzw. 150). Beisbart (1989a, 510)
hat Hieckes methodisches Konzept rekonstruiert, ,,die Schiiller sowohl vom
Verstand wie von Gefuhl, Bewusstsein und Empfindung her zu fassen und auf
die in und hinter den Texten liegenden Gedanken und ihre Wahrheit zu fiihren,
sie zu einer ganzheitlichen Aneignung zu bringen.“

Vom ,Deklamieren® allerdings rit Hiecke ab. ,,Wer erinnert sich nicht mit
einem halb komischen, halb schmerzlichen Gefithle der Marionettenbewegungen,
die er in seiner Jugend in der Schule hat machen sehen, nach Gelegenheit auch
selbst gemacht hat? (Hiecke 1842, 193 f) Der ,Deklamationsunterricht®, von
dem Frank (1973, 293) annimmt, er sei erst seit etwa 1800 praktiziert worden, ist
ilter, allerdings im Zug des oben skizzierten Mentalititswandels neu begriindet
worden. In der Mitte des 19. Jahrhunderts gilt er nicht mehr als Redeiibung und
Methode der Gedichtnisschulung, sondemn als mimetischer Nachvollzug poeti-
scher Einmaligkeit durch einen Sprecher, der gewissermaflen dem Ausdruckswil-
len des Textes gehorcht. Dieser Ansatz nimmt nun statt einer Analyse eine Mi-
mese sprachlicher Gestalten vor; seine Verbreitung und Ausdehnung auf
poetische Texte erklirt sich nicht zuletzt aus der Tatsache, dass er einen Ausweg
aus der Aporie der einzelheitlichen Rezeption eines ganzheitlichen Phénomens
zu bieten scheint (vgl. Abraham 1996, 183).

Mit Hilfe der Kategorie ,,Ton* wird der deklamatorische Unterricht nicht nur
theoretisch neu begriindet, sondern methodisch-praktisch erleichtert. Dieser Un-
terricht behauptet allerdings das Feld weithin nur im Volksschulunterricht, und
selbst dort nicht auf Dauer, denn Diesterwegs Leselehre (1830) hat auch hier die
Weichen in die neuere Richtung gestellt. Im gymnasialen Deutschunterricht setzt
sich die mit der Mimese konkurrierende analytische Methode Hieckes durch,
trotz fortbestehender Tendenzen zur mimetischen Aneignung: Auch die Litera-
turdidaktik der htheren Schule kennt um die Mitte des 19. Jahrhunderts eine
Phase ernster Zweifel am Wert der Analyse und entsprechender Neigung zur
Mimese. Fiir Rudolf v. Raumer (1852) etwa ist das heute so selbstverstindliche
Reden tiber den Text nutzlos, wo nicht gar schidlich (vgl. Boueke 1971, 98).
Diese aus heutiger Sicht naive Illusion einer Wirkungsméchtigkeit von Literatur
in der Schule ist nur zu verstehen als Versuch, das analytische Prinzip im Zei-
chen einer Selbst-Wirkung zu diskreditieren: Im Streit zwischen v, Raumer und
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Hiecke — Friedrich Taege (1992, 195) erkennt in ihm den Streit zwischen ,,affir-
mativen® und , kritischen® Lesarten — scheint die Paradoxie eines Literaturunter-
richts auf, der angetreten ist, das poetische Werk gleichzeitig zu durchschauen
und zu bewundem, es sich analysierend und sich ihm rezipierend zu unterwerfen.

Der Weg von der Instrumentalisierung des Textes als Lehrstiick einer mora-
lischen Erzichung im 18. Jahrhundert zum Text als Mittel der Denkschulung und
damit zur Analyse des Gedankengangs, des Gliederungsprinzips und der soge-
nannten sprachlichen Mittel im zweiten Drittel des 19. Jahrhunderts (vgl. Frank
1973, 286 f.) ist gleichzeitig der Weg einer Ausdehnung deutschdidaktischer
Verfiigungsanspriiche auf Texte beliebiger Art. In der ersten Hilfte des 19. Jahr-
hunderts gestand man nur solchen deutschen Texten ein Recht auf unterrichtliche
Behandlung zu, die den Schiilern Verstindnisschwierigkeiten bereiten, Um die
Jahrhundertwende erkennt man die Chance des jetzt etablierten Schulfaches
Deutsch gerade darin, didaktische Begleitung zu jedweder Textrezeption zu leis-
ten. Die Textrezeption ist etwa seit der Jahrhundertmitte nicht mehr Privatsache,
sondern Sache des Deutschlehrers (vgl. etwa Wackernagel 1842, 7). Er hort auf,
nur , Wichter* zu sein, der seine Schiller/-innen vor dem Gefihrlichen oder
Wertlosen bewahrt; er begniigt sich auch nicht mehr mit der Rolle des ,,Vortra-
genden“, sondem beginnt ,,Vermittler zu werden (vgl. Taege 1992, 190 f1.).

Das hebt das #ltere Rollen-Selbstverstindnis von Literaturlehrenden — Wa-
che halten und Texte prisentieren — allerdings nicht ginzlich auf. In ihrem Insis-
tieren auf der Erlebnisqualitit von Dichtung nehmen die Didaktiker und Metho-
diker der Reformpidagogik die Mimese wieder auf und fundieren sie neu,
nimlich durch Wilhelm Diltheys Begriff des Erlebnisses. Dichter und Lernende
sollen sich treffen ,,im Medium gleichartiger Stimmung“ (Frank 1973, 333), ei-
ner poetischen Stimmung natiirlich. Diltheys Rede von Erlebnis, Nacherlebnis
und Begegnung mit Dichtung hat nicht nur philologisch ,,Schule gemacht* (ebd.,
335), sondern auch buchstiblich. Der Dreischritt Nachfilhlen — Nachverstiindnis
— Erkennen bildet das Paradigma eines hermeneutischen Modells der Literaturdi-
daktik (vgl. Ktgler 1975, 137-143), das den Anspruch auf Ganzheitlichkeit neu
erhebt. Wenn die Reformp4dagogik (auch) im Namen Diltheys gegen die Texter-
schlieBung ,,durch Uberlieferung der wissenschaftlichen Terminologie fiir Poetik
und Metrik“ polemisiert und betont, jedes Kunstwerk miisse als Ganzes aufge-
fasst und empfunden werden, am besten durch Vortrag statt durch stilles Erlesen,
so wird zunichst flr die lyrische Dichtung, dann aber auch allgemeiner fur litera-
rische Texte Gberhaupt, die Dominanz des optischen Paradigmas bekdmpft und
cin Defizit an Mimese cingeklagt. Auf dem ,,2. Kunsterziehertag® in Weimar
(1903) hatte Otto Emst konstatiert, die Deklamation dirfe ,,das Gedicht nicht
mchr als Wissensstoff* betrachten, sondern misse ,,poetisch-kiinstlerisch® sein:
Mimese literarischer Texte erscheint nun, zu Beginn des 20. Jahrhunderts, nach-
triiglich als gerechtfertigt durch die Diltheysche Hermeneutik der Emfuhlung
(vgl. Micth 1994, 1711.).

Dennoch stellt sich das neue Jahrhundert retrospektiv weniger als ein litera-
turdidaktischer Neuanfang dar denn als Fortflihrung der verschiedenen skizzier-
ten Denkfiguren und Traditionslinien: Auch hier gibt es in der Extremform des
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nationalsozialistischen Literaturunterrichts (vgl. Paefgen 1999a, 13-16) das ,Na-
tionale" als Grundgedanken der Literaturvermittlung wieder; auch hier dauert das
Ringen um den Stellenwert und Umfang der literaturgeschichtlichen Bildung an,
bis hin zu polemischen Versuchen einer Rtickkehr zum systematischen Kanon
(vgl. Fuhrmann 1993); auch hier gibt es wieder Versuche, literarische Texte fiir
eine — nun handlungs- und produktionsorientiert verstandene — Stilarbeit nutzbar
zu machen; auch hier schlieBlich finden sich die Gegenpole ethischer bzw. mora-
lischer Indienstnahme von Literatur einerseits und sthetischer Bildung anderer-
seits.”” Und schlieBlich ging auch die Philologisierung des Deutschunterrichts,
jenes GrofBprojekt des 19. Jahrhunderts, voran. Mit der ersten sich als wissen-
i schaftlich begreifenden Didaktik der deutschen Sprache (Helmers 1966, Neu-
i ausg. 1998) erstarkte flir lange Zeit das Konzept einer Vermittlung nicht nur von
» Epochen und wichtigen Autoren, sondern von Gattungen der Literatur (vgl. auch
Kap. 1.4). So kritisch wir das heute sehen, als so bahnbrechend werden wir Hel-
mers’ Leistung anerkennen, nicht nur die Inhalte des Deutschunterrichts, z. B. li-
terarische Phdnomene, einer theoretischen Reflexion unterworfen zu haben, son-
dern erstmals Giberhaupt nicht Methodik, sondern im modemen Sinn Didaktik :
konzeptualisiert zu haben.
Ein wirklich neuer Zugriff auf Ziele, Inhalte und Verfahren des Literaturun- ;
terrichts ergab sich allerdings erst aus der sog. ,,Kommunikativen Wende“ in den
1970er Jahren (vgl. zu dieser ,,didaktischen Aufbruchzeit* Paefgen 1999a, 25-53 i
sowie unten, Kap. 4). Die kulturelle Praxis Literatur wurde nun viel breiter ver- |
standen und mehr aufgefichert als vorher iiblich; und neben diese Ausweitung ;
des Literaturbegriffs — in Richtung auf Alltags- und Gebrauchstexte einerseits,
wiriviale® und Unterhaltungsliteratur andererseits — trat zumindest dem Anspruch
nach das Ziel, diese kulturelle Praxis nicht nur zu kennen und zu wiirdigen, son-
demn vor allem zu durchschauen und im spiteren Leben kritisch zu begleiten. Es
sind dies die Geburtsjahre einer modernen Didaktik der deutschen Literatur.

I 7 Fur den Gegenstandsbereich der Kinder- und Jugendliteratur etwa haben Bettina
Hurrelmann und Gerhard Haas in den 1980er Jahren diese Debatte um die Funktio-
! nalisierung #sthetischer Literatur gefihrt. Abraham/Launer (2002) positionieren
: sich in diesem Kontext mit ¢inem Konzept von Literarischem Lernen als beildufi-
gem Wissenserwerb.
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4.1 Ficherintegrative Konzepte: Literatur in ficheriibergreifenden
Lehr-/Lernkontexten

.

Jedes Fachgespriich im Unterricht enthilt Ankniipfungspunkte auch fiir andere
Schulficher, die allerdings in einem wissen(schaft)sorientierten Konzept von
Schule, also besonders am Gymnasium, nicht immer wahrgenommen oder ge-
nutzt werden. Literatur ist ein besonderer Gegenstand. ,Literatur ist kein Lern-
stoff* (Spinner 1988, 35) und damit auch kein Privileg eines bestimmten Unter-
§ richtsfaches. Interdisziplinaritit der Zuginge ist ihr eigentlich von vomherein
eingeschrieben. Deshalb beginnt das 4. Kapitel dieser Einfithrung nicht mit lern-
1% bereichsspezifischen Konzepten, sondern es endet mit ihnen. Am Anfang soll ein
| E Blick auf die Funktion von Literatur eben nicht als ,,Lernstoff* in einem wissen-
/»_’ , } schaftspropadeutisch ausgerichteten Literatur(geschichts)unterricht stehen, son-
[

demn als Lernmedium in der Schule insgesamt. Literarische Texte kdnnen der
Vorstellungs-, Begriffs- und Urteilsbildung in vielen Fichern dienen, ohne dass
; { dariiber die Eigenart 4sthetischer Kommunikation notwendig verloren geht.
1i 4 Eine solche Perspektive auf diesen Unterrichtsgegenstand war, wie unser
: { historischer Uberblick (Kap. 3) gezeigt hat, seit der Trennung ethischer von 4s-
thetischen Lehrziclen spitestens in der Nachkriegsira eher uniiblich, sie scheint
‘ ins 19. Jahrhundert zu verweisen. Man fiirchtete den pidagogisch motivierten
5 L Missbrauch eines 4sthetischen Phinomens wie Literatur nach dem offenkundigen
5 ! Scheitern einer Nationalerziehung durch ,deutsche* Literatur und konnte sich
: daher nicht eingestehen: Literatur ist und bleibt ein prinzipiell ,,pﬁdagogxkfahl-
ges* asthetisches Medium (vgl. Schittz/Wegmann 1996).
. Durch literarische Bildung ,.gleichzeitig moralisch-menschlich“ bilden zu
Cid wollen (vgl. Paefgen 1996, 100), war und ist natlirlich ein angreifbares Doppel-
 § ziel und kann zu einer ,Uberlastung® des Literaturunterrichts fithren (vgl. ebd.
102). Das zu erkennen muss aber nicht bedeuten, literarische Texte von vornher-
ein in ein Reservat &sthetischer Betrachtung einzuschlieBen und damit dem
Deutschunterricht vorzubehalten.

Insofern nimlich Literatur immer auch der ,,Selbst-Bildung* dient (vgl. Ab-
raham/Launer 2002, 22-29), ist sie offen flir Wissensbestinde und Erkenntniszie-
le vieler Ficher. Gerade weil sie grundsitzlich nichts abbildet oder wiedergibt,
sondern ihre eigene Welt konstruiert und dem Leser als Vorstellungsraum anbie-
tet, bleibt sie offen filr ,,Verbundsysteme* (Schindler 2002) und ermdglicht f4-
chertibergreifendes Lemen. Es geht ja in der Literatur nicht um Aspekte einer
jeweiligen Wissenschaft, sondern um ,Lebenszusammenhinge“ (ebd., 276), de-
ren multiperspektivische Erforschung sie oft besser ermdglichen als ein Sach-
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oder Fachtext es koénnte. Ficheriibergreifende oder ficherverbindende Unter-
richtsmodelle zu literarischen Texten in einem themenzentrierten Unterricht sind
schon seit den 1980er Jahren nichts Ungewdhnliches mehr (vgl. z. B. Grundke
1983 zu Goldings Herr der Fliegen). Erkannt und genutzt hat man das besonders,
aber nicht nur fir die Kinder- und Jugendliteratur, die meist leichter als Texte
anderer Genres und Zielgruppen an die Alltagserfahrung bzw. Lebenswelt der
Lernenden anschlieSbar und durch ,,immanente Didaktik und P4dagogik* geprigt
ist (vgl. auch unten, Kap. 4.4):

o Elisabeth Reuters Bilderbuchgeschichte Judith und Lisa bei Sahr (1995)
e Bilderbiicher von Janell Cannon bei Kepser (2002)

o Lindgrens Die Briider Lowenherz bei Haas (Nachdruck 1995)
Stévers Quintus geht nach Rom bei Jehle (1997)

Heucks Meister Joachims Geheimnis bei Teichert (2002)

Jean C. Georges Julie von den Wolfen bei Lange (Nachdruck 1995)
Morton Rhues Die Welle bei Frederking (1995)

Schlinks Der Vorleser bei Koster (2000)

Kertész® Roman eines Schicksalslosen bei Morsch (2002)
Biichners Dantons Tod bei Plieninger et al. (1993)

o Musils Verwirrungen des Zoglings Torlef bei Paule (2002)

Auf einen Blick ist erkennbar, dass ficherintegrative Behandlung von Literatur
weder an den Grenzen der Genres halt macht (die Bandbreite reicht vom an-
spruchsvollen Bilderbuch bis zur Belletristik der Hshenkammliteratur und vom
Roman bis zum Drama) noch bestimmte Ficher von vornherein ausschlieft:
Auch wenn sozial- und humanwissenschaftliche Ficher dominieren,'® sind eben-
so musische Ficher vertreten (Teichert) sowie eine Fremdsprache (Jehle), Na-
turwissenschaften (Kepser, Lange) und die Mathematik (Paule).

Es wird deutlich, dass ,.fécheriibergreifendes Lernen und Lehren fachspezifi-
sche Einsichten und Erkenntnisse fordern und vertiefen* kann (Karst 1998, 158).
Ein Thema wie ,,Flilsse®, auf den ersten Blick Sache des Faches Geografie, hat
historische, politische, literarische und tiberhaupt kiinstlerische Implikationen.
»Mit dem Fluss verbinden sich Erlebnisse, Erfahrungen, Erkenntnisse, die er als
organisierendes Element an sich bindet, miteinander verkniipft. Der Fluss de-
monstriert Zusammengehdrigkeit und gegenseitige Abhingigkeit vieler oft dispa-
rat erscheinender Phidnomene* (Karst 2002, 102). In einer Publikation itber Rei-
sen und Reiseliteratur (Wermke Hrsg. 2002a) steht der Fluss fiir das, was
verbindet, ebenso wie filr das, was trennt; er ist ,,Weg durch Europa*“ ebenso wie,
geopolitisch betrachtet, Hindernis fiir Europa. Und er ist eines der wichtigsten
Motive der Literatur und anderer Ktinste und Medien.

' In unserer Aufzihlung: Grundke, Haas, Frederking, Koster, Morsch, Plieninger.
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Uberhaupt ist das Reisen, fiir das der Deutschunterricht sozusagen erst auf den
zweiten Blick zustindig ist, der Literatur schon immer fSrderlich gewesen — als
Sujet in Reisetagebuch und Reisebeschreibung, als Ambiente fir entspannte Lek-
tiire, als Inspirationsquelle seit der Zeit der ,,Empfindsamkeit*, als Teil von Emigra-
tionsbiografien im 20. Jahrhundert und als Teil professioneller Selbstdarstellung der
Autoren und Autorinnen bis heute (vgl. Erb 2002). Reisen in die und mit der Lite-
ratur im Unterricht zu thematisieren, heifit Literaturgeschichte tiberschreiten und
Schneisen in die Kulturgeschichte schlagen (vgl. z. B. Gerhard 2002).

Wichtig bei einem solchen themenzentrierten, ficherverbindenden Unter-
richt mit Literatur ist freilich, dass die sich ergebenden Ficherverbindungen auf

wHinnerer Notwendigkeit“ (Birnthaler 1999, 16) beruhen sollten. Mit Recht warnt
Hofner (1995, 36):

Problematisch scheint, wenn allein aus didaktischem Prinzip Ficher unter einer
vorgegebenen Thematik formal miteinander verkniipft werden, ohne daB die jewei-
ligen Gegenstiinde nach einer ficheriibergreifenden Sicht verlangen. Bezogen auf
die Literaturaneignung ist damit die Gefahr verbunden, dafl poetische Texte ledig-
lich als anschaulicher Beleg fiir das betreffende Thema ausgewihit und angeeignet
werden, ihre &sthetische Eigenart dabei aber nicht gentigend beachtet wird [...].

Es wird Geschmackssache bleiben, ob man (sozusagen puristisch) jeden Ge-
brauch literarischer Texte fiir die Zwecke eines Sach-Faches (z. B. ein Frithlings-
gedicht als Einstieg in eine ,Jahreszeiten“-Unterrichtseinheit im Heimat- und
Sachunterricht) ablehnt. Die Gefahr des Missbrauchs 4sthetischer Kommunikati-
on fiir pragmatische Zwecke freilich sehen wir auch. Neben dieser Gefahr mdch-
ten wir auf eine zweite hinweisen: Um eine bessere AnschlieBbarkeit sozial-,
human- oder naturwissenschaftlicher Ziele zu gewihrleisten, werden gelegentlich
literarische Texte von zweifelhafter Art und Qualitit ausgewshlt. Am Beispiel
des Kinderbuches ,als Medium okologischer Bildung“ hat Lindenplitz (1999;
auch 2000) auf diese Gefahr aufinerksam gemacht: Neben sehr guten Titeln der
Kinderliteratur gibt es auch andere, die mangels literarischer Qualitit weder lite-
raturdidaktisch noch ,sachdidaktisch® zu verantworten sind. Da werden etwa re-
lativ naive umweltpolitische Aktivititen kindlicher Protagonisten in véllig unrea-
listischer Weise von Erfolg gekront oder die Tiere, um die es geht, in biologisch
unhaltbarer Manier vermenschlicht (vgl. Lindenptitz 1999, 75-96).! Dass ,,6ko-
logische Kinderliteratur diesen Gefahren nicht erliegen muss, zeigt etwa Hanna
Johansens Geschichte von der kleinen Gans, die nicht schnell genug war (Unter-
richtsanregungen: Wirth/Scharfenberg 2002).

9 Ob freilich gerade das als Beispiel herangezogene Buch Hilfe, mein Gefieder ist

voll Ol von Dieuwke Winsenius (1982) der richtige Beleg dafilr ist, sei dahinge-
stellt.
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4.1 Fdcherintegrative Konzepte

Ficherlibergreifende Konzepte zum Umgang mit Literatur zeichnen sich damit
durch Offenheit der Fichergrenzen aus. Sie nihern sich dariiber hinaus auch hiu-
fig dem an, was Jirgens (1998) als ,offenen Unterricht* beschrieben hat. Er
nennt folgende Merkmale:

o verindertes Lehrer- und Schiilerverhalten,
¢ entdeckend-problemldsendes lernmethodisches Grundprinzip,

. LemsituationenfUhterrichtsfonnen, die auf Wochenplan, Stationenarbeit,
Frei- und Projektarbeit basieren (vgl. ebd., 8).

Einen solchen ,,offenen“ Unterricht haben Knobloch/Dahrendorf (2000) fiir den
Umgang mit Kinder- und Jugendliteratur skizziert, und zwar gut vereinbar mit
dem Versuch eines ficherverbindenden Arbeitens. Fiir die Primarstufe, also wie-
derum in Bezug auf Kindermedien, nhert sich auch Bertschi-Kaufmann (1998 u.
2000) einer solchen Offenheit — z. B. durch Dokumentieren von Schreib- und Le-
seerfahrungen in ,Lesejournalen®.

Ficheriibergreifender Einsatz von Erwachsenenliteratur wird ebenfalls von
einem Konzept der Offenheit her begriindet (vgl. Kopfermann/Siegle 1992). Ge-
fordert wird dafiir eine thematische, methodische und institutionelle Offnung
(vgl. ebd., 103):

o Thematisch sind ,,sozial- und gesellschaftswissenschaftliche Fragestellungen*
(ebd.) am hidufigsten; denkbar sind aber als facherverbindende Klammern
auch naturwissenschaftliche oder philosophische Themen, z. B. die ,,Zeit* im
Anschluss an Alan Lightmans Einstein’s Dreams bei Gross (1999 u. 2002).

e Methodisch tritt ein ,,Werkstattcharakter* an die Stelle des tiblichen gelenkten
Unterrichtsgesprichs, das von Kopfermann/Siegle (1992, 103) als ,,Selbstin-
szenierung des Lehrers im Unterricht* kritisiert wird.

o [Institutionell stelit offener Literaturunterricht, projektformig organisiert,
»~durch die vielfiltigen Formen der Ergebnisprisentation zumindest Schuldf-
fentlichkeit her” (ebd.).

Damit tritt neben die Begriindung vom Konzept der Offenheit aus die Argumen-
tation aus dem Projektgedanken (vgl. Ivo 1992). Man muss zwar eine gewisse
Begriffsinflation konstatieren — als Projekt wird heute schon alles bezeichnet,
was Lernende irgendwie aktiviert und den Rahmen des fiblichen Unterrichts
sprengt. Auch wird der Begriff nicht in allen Fachdiskursen gleich gefasst. Aber
der Projektgedanke hat doch seit langem, besonders eindrucksvoll seit den
1990er Jahren, als michtige Idee auf die Theoriediskussion und die Unterrichts-
praxis eingewirkt., Die Publikation, der die erwihnten Aufsiitze von Kopfer-
mann/Siegle und Ivo entstammen, dokumentierte 1992 Einsendungen zu einem
Wettbewerb, den der Klett-Verlag zum Thema ,,Projekte im Deutschunterricht
initiiert hatte. Natlirlich kann ein Fach (Deutsch), wenn es sich denn wirklich um
Projekte handeln soll, lediglich Leitfach sein und nicht einziger Austragungsort
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~ ¢s sei denn, man ist (wie Projektleiter Peter Reichartz an der Deutschen Schule
in Rom) in der gliicklichen Lage, ein Thema wie ,,Thomas Mann in Italien® nicht
mit Hilfe des Geografie- und Geschichtsunterrichts, sondern durch Spurensuche
wvor Ort* und eigene Reisen angehen zu kdnnen (vgl. die Dokumentation bei
Fritzsche et al. 1992, 16-25). In der Regel aber wird man die Hilfe von Partner-
fichern in Anspruch nehmen miissen. So hat Mayrhofer (1999) verschiedene
Klassenlektiiren (Klaus Kordon: Einer wie Frank, Weinheim 1989, und Gabriel
Garcia Marquez: Die Geiselnahme, Miinchen 1991) im Deutsch-, Sozialkunde-
und Geschichtsunterricht ficheriibergreifend erprobt, weil ,,Geschichte in Ge-
schichten* zu lesen (vgl. ebd., 170) eben nicht nur literarisches Lernen fordert.
Mayrhofer riumt allerdings ein, es habe nicht alle Lernenden begeistert, Deutsch
mit den anderen Féchemn in einen Zusammenhang gebracht zu sehen. Denn , Le-
sen ist auch Lernen* (ebd., 159), und Lernen macht meistens auch Mithe.

Da literarische Projekte dieser Art immer auch eine Produktorientierung
beinhalten (vgl. auch Bimnthaler/Tanzer Hrsg. 1999 oder Wermke Hrsg, 2002b),
liegt ficheriibergreifendes Arbeiten an Literatur und #sthetischer Kommunikation
ganz auf der Linie unseres Verstindnisses von literarischem Lernen und literari-
scher Bildung als Teilhabe an einer ,kulturellen Praxis Literatur®. Besonders
schon wird das deutlich, wenn fremdsprachliche Texte in zwei Sprachen gelesen
und diskutiert werden ~ im Original und in deutscher Ubersetzung, die auch von
Lemenden kritisiert, verbessert oder {iberhaupt erst hergestellt werden kann. Was
damit den Literaturunterricht in zwei Fichern bereichert, ist zugleich anregendes
Unterrichtsverfahren und ein Stiick realer kultureller Praxis, nimlich der Alltag
von Ubersetzern: Man kann Rohiibersetzungen englischer Lyrik verbessern und
dabei Stimmungen und Stilebenen zu treffen versuchen (vgl. Jolles 1983); zu ei-
nem Songtext von Sting eine deutsche Fassung versuchen (vgl. Koster 1990);
Techniken der Dialogwiedergabe im Englischen und im Deutschen anhand eines
Kinderbuches (Enid Blyton) vergleichen (vgl. Kussmaul 1988); oder ein fremd-
sprachiges Original, von dem es mehrere deutsche Ubersetzungen gibt, durch
Vergleich der Varianten erschlieBen; die Bandbreite reicht von Shakespeare-
Sonetten bis zur Jugendliteratur (z. B. Salingers The Catcher in the Rye).

4.2 Lernbereichsintegrative Konzepte: Literatur in einem ,,offenen*
Deutschunterricht

Unterrichtende im Fach Deutsch sind dazu angehalten, integrativ zu denken,
wenn sie Unterricht planen: Unter bestimmten Bedingungen kann ein im Litera-
turunterricht herangezogener Text auch der Sprachbetrachtung dienen oder ein
Sachtext auch dem Schreibunterricht. Der Gegenstand fordert zwar einen spezifi-
schen ,Lernbereich“ sozusagen filr sich (vgl. unten, Kap. 4.3); aber er geht darin
genauso wenig auf, wie das oben (Kap. 4.1) fiir das Fach im Ganzen schon ge-
sagt worden ist. Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprich, das man heute
kritisch sieht, weil es die Mehrzah] der Lernenden oft in einer passiven, besten-
falls rein rezeptiven Grundhaltung beldsst und wenig zur aktiven, selbststindigen
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Texterarbeitung erzieht (vgl. Spinner 2003), ist jedenfalls zu erginzen um andere
Zuginge: Auch Schreibauftrige sowie bildnerische und szenische Verfahren
kdnnen in Texte hineinfithren und selbststidndige Erarbeitung anregen und steu-
! ern. Damit sind drei Lernbereiche angesprochen, die im Folgenden nacheinander
| kommentiert werden sollen.

4.2.1 Literarische Texte im Gesprdchsunterricht und als Vorgaben fiir szenische
Verfahren

Wenn im Deutschunterricht gesprochen wird, dann meistens tiber Texte oder im
Anschluss an Textrezeption. Gerade Literaturunterricht war und ist nicht selten
Gesprichsunterricht: Mehr oder weniger gelenkt, mehr oder weniger auf die
Lehrkraft zentriert, werden Inhalt und Gehalt, Stil und Form, Sinn und Bedeu-
tung eines literarischen Werkes zum Thema eines Unterrichtsgesprachs. Vom
damit betroffenen anderen Lembereich aus - heie er nun ,,Mindlicher Sprach-
gebrauch, ,,Sprechen und Gespriche fithren“ oder anders — werden damit ,,Texte
als Sprechanlass“ gesehen (vgl. z. B. Pschibul 1980, 171-177). Aber auch schon
bevor dieser Lernbereich in den 1970er Jahren des vorigen Jahrhunderts in unse-
re Curricula hineinkam (vgl. Bilnting/Kochan 1972), benutzte man Literatur da-
zu, im stark gelenkten Unterrichtsgesprich diejenigen moralischen Werte und
pidagogischen Normen zu besprechen, zu verdeutlichen und positiv zu verstir-
ken, die nach Meinung des Lehrers ein Text vermittle. Dass Literatur so etwas zu
vermitteln habe, galt in der Schule noch lange als selbstverstindlich, nachdem
Dichter und Dichtungstheoretiker sich um 1800 von solcher Fremdbestimmtheit
entfernt hatten und poetischen Ausdruck und ,eigenen Stil* eines Werkes héher
einschitzten als seine erzieherische Wirkung auf ein Publikum (vgl. Kap. 3). In
der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts setzte sich aber doch allmihlich die Er-

. kenntnis durch: Literarische Werke als solche miissen ein Recht auf Wahrneh-
mung und Behandlung im Deutschunterricht bekommen.

Dieser Eigenwert der Literatur als eines #sthetischen Gegenstands ist schein-
bar dort wieder in Gefahr, missachtet zu werden, wo der Text zum reinen
»Sprechanlass* wird, in kaum anderer Weise als ein aktuelles politisches oder
kulturelles Ereignis es sein konnte. Als Unterrichts-Gegenstand in diesem Sinn
wire das literarische Werk — vom Kanontext zur modernen Kinder- und Jugend-
literatur ~ letztlich nicht mehr als ein Katalysator um dasjenige in Bewegung zu

: bringen, was man ,,Sprechdenken“ genannt hat.?’ Die Lernenden untereinander
‘ und mit der Lehrkraft brauchen einen Gegenstand, {iber den es verschiedene An-
‘ sichten und Meinungen geben kann und der thematisch aktuell oder aktualisier-
bar ist. Ein solcher Gegenstand ist der literarische Text oft in idealer Weise, so-

‘L ¥ Nach Merkelbach (1995, 28) ist das Gespriich ,,die aktivste und vollste Form der
, Sprechdenkarbeit”.
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fern ein Unterrichtskonzept vermieden wird, das die Bedeutung oder Interpretati-
on des Textes nicht als dem Gesprichsprozess vorausliegend, sozusagen schon
feststehend, annimmt (vgl. Kap. 6.4.4). Gerade ein literarisches Gesprich braucht
aber , demokratische Strukturen® (Paefgen 1999b, 106 £.). Es ist nach Hubert Ivo
(1994, 267 fT.) ,.cin Mittleres* zwischen privatem und Sffentlichem Reden, aber
auch zwischen Leser- und Textorientiertheit.

Unter der allerdings wichtigen Voraussetzung, dass diese Balance gehalten
wird, kann Literatur zum Sprechanlass werden. Das Unterrichtsgesprich iber Li-
teratur wird zum Prozess, in dessen Verlauf nicht nur Lesarten herausgearbeitet,
verglichen und bewertet werden konnen. Ebenso kann die Textrezeption, als
nunmehr geteilte Erfahrung, in der Lerngruppe zum Anlass werden, auch andere
Erfahrungen zu teilen: schdne und schreckliche Erinnerungen, gute und bose
Triume, Erfolg und Scheitern bei den Aufgaben des Lebens. Weiterhin kann na-
tirlich textexternes kulturelles Wissen einflieBen — iiber den Autor und andere
seiner Werke, {iber die Zeit der Textentstehung und ihre Epochenbeziige, tiber
die Gattung oder das Genre, dem der Text zugerechnet werden kann, usw.

Diente aber das Gesprich nur oder vornehmlich der Vermittlung solchen
Wissens an die Lemenden, so wilrde man nicht von Gesprichsunterricht reden

i wollen. In dessen Zentrum steht nicht Vermittlung literaturtheoretischen oder li-
terarhistorischen Wissens, sondern der Text selbst als kognitive, affektive und
h pragmatische Herausforderung: Wie kann man das verstehen, welche Gefithle
oder Stimmungen werden ausgeldst, was kdnnte man damit anfangen? Nicht das
sogenannte adiquate Textverstdndnis um des Werkes willen wird dann ange-
strebt, sondern ein aus dem Erfahrungshorizont der Gesprichspartner heraus be-
griindetes Problemverstindnis, das den Weg — oft ist es kein Umweg, sondern
der einzig gangbare Weg — itber dsthetische Erfahrung nimmt: Bevor Interpreta-
tion zur Aufgabe werden kann, muss zunichst ,Konkretisation® Aufgabe sein,
wie Harald Frommer tiber Lesen im Unterricht (1988) gesagt hat. Bereits indivi-
duelle, nicht mitgeteilte Vorstellungsbildung beim Lesen ist natiirlich Konkreti-
sation, ist nimlich imaginative Besetzung von ,,Unbestimmtheitsstellen™ (Roman
; Ingarden) des Textes und Aktualisierung seiner Figuren, Handlungsfilhrung,
: Sprachbilder, Schauplitze usw. auf einen je konkreten Erfahrungshorizont hin.
Solche Vorstellungsbildung und Interpretation bleibt aber unbewusst, ja: Sie wird
als solche meist gar nicht erkannt. Unsere Konkretisationen des gelesenen Wort-
lauts finden so schnell statt, dass wir gar nicht bemerken, wie wir Leerstellen auf-
fullen, Unbestimmtheit vereindeutigen und Vorstellungen verfestigen. Erst die
Versffentlichung im Unterrichtsgesprich stellt ein Bewusstsein davon her, und
darin liegt der Sinn des Gesprichs (nicht in der gefilligen ,,Verpackung der Bot-
schaft, die die Lehrkraft schon fertig mit in die Klasse gebracht hat). '

Ein solches Gesprich hat offenbar eine Eigendynamik, die nicht ohne Folgen :
durch allzu gezieltes Hinarbeiten auf Resultate gestdrt werden kann. Es ist in ers-
ter Linie ein Lerngesprdch, das hier zu fithren ist, und eben deshalb ist das Ver-

bum ,,fithren® nicht im Sinn einer Lehrerlenkung zu verstehen. Schitlerinnen und
Schiler lernen etwas tiber den Text und seine Deutbarkeit, aber auch etwas {iber
sich selbst und einander, indem sie eine Menge von Alltagsbeobachtungen, Erin-
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nerungen, aber auch zurlickliegende Leseeindriicke zur Sprache und damit in
Anwendung auf die aktuelle Leseerfahrung bringen. Abstrakte Alltagsbegriffe
(wie z. B. ,,Anpassung® in Anwendung auf die bertthmte Geschichte Der Bdr auf
dem Férsterball von Peter Hacks: vgl, Fritzsche 1994, Bd. 3, 37 ff.) brauchen im
Unterschied zu Gattungs- oder Analysebegriffen nicht vom Lehrer vorgegeben
zu werden. Allenfalls muss er ihre Verwendung positiv verstirken und ihre wei-
tere Anwendung auf verschiedene Aspekte der Textvorlage behutsam einklagen,
wenn das Gespréch sich allzu weit davon entfemt. Claus Forytta (1981, 347 ) hebt
hervor, die Lehrkraft kénne ein (Lern-)Gesprich zwar anregen, aber nicht in der
Hand behalien. Wenn eine Lehrkraft dies allzu krampfhaft versucht, wird das
Gespréich schnell inkohdrent und unfruchtbar, Natiirlich braucht sie eine Vorstel-
lung davon, was der Text zu diskutieren zulisst oder erfordert, Im Abstecken
solcher Grenzen besteht ja gerade seine vielleicht wichtigste Aufgabe beim Mo-
derieren eines Lern- und Lehrgesprichs. Diese Grenzen werden desto enger zu
ziehen sein, je dlter die Lernenden und je komplexer die Textvorlagen sind. So
eng aber, dass die Schiller nur noch das Richtige zu treffen haben, d.h. erraten
milssen, welchen Begriff der Lehrer jetzt im Kopf oder in seiner Unterrichts-
vorbereitung hat, so eng darf es nie werden.

Wie stark sich die Lehrkraft zuriickhalten und wie weitgehend der Umgang
mit literarischen Texten Gesprichsunterricht sein kann, demonstriert Ute Andre-
sen (1992; vgl. dazu auch Kapitel 6.1). Firr die Sekundarstufen finden sich zhnli-
che Uberlegungen bei Johannes Werner ( 1996), auch hier ausgehend vom Ideal
des demokratischen Dialogs und abgesichert durch Gesprichsprotokolle. Er be-
tont, dass die Lehrkraft zwar durchaus selbst Deutungen einflihren diirfe, jedoch
keine ,,abschlieBende Giltigkeit* dafiir beanspruchen kdnne (vgl. Werner 1996,
222 £).

Die Fachdiskussion zur Theorie und Didaktik des literarischen Gesprichs in
der Schule (vgl. z. B. Harle/Steinbrenner Hrsg. 2004) kann hier nicht rekapitu-
liert werden. Fiir unseren Zusammenhang ist aber wichtig, dass die Bedeutung
des literaturanalytischen Diskurses im Deutschunterricht von einer Didaktik des
literarischen Gespriichs her gesehen im ,,Wechselspiel von entfaltenden und abs-
trahierenden Gesprichsbeitrdgen® (Merkelbach 1995, 42 ff.) liegt. Anzustreben
ist ein Verzicht der Lehrkraft auf das ,,Strukturierungsmonopol: Wir brauchen
eine Didaktik des literarischen Gesprichs, die sich auf dialogische Bedeutungs-
findung einlisst und beherzigt, dass ein Text fiir Lemende nur bedeutend ist,
wenn er iknen etwas bedeutet und sie das auch artikulieren diirfen. Die Fzhigkeit,
solche literarischen Gespriche zu filhren, ist Voraussetzung fir , literarische Bil-
dung* im Sinn einer spiteren Teilnahme sowohl am literarischen Leben der Ge-
genwart als auch am literarischen Erbe. Gerade, wer solche wertkonservativen
Ziele noch emstlich verfolgt, darf im didaktisch-methodischen Bereich nicht
konservativ sein, sondern muss innovativ werden.

Einen Schritt weiter noch, nimlich den von der literarischen zur dsthetischen
Kommunikation, gehen TexterschlieBungsverfahren bzw., Anschlusshandlungen,
die sich als ,,szenisch“ verstehen lassen: das ,Literarische Rollenspiel“ und die
»Textinszenierung® (vgl. auch Kap. 2.3.3, 6.3.3 u. 6.4.1). Hier kénnen die Ler-
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nenden nicht nur in einem offenen Gesprich ihre Sichtweise und Verstindnis-
probleme bffentlich machen, sondern durch Handeln im Spiel. Was damit buch-
stiiblich ins Spiel gebracht wird, ist das Probehandeln, das sich im ungesteuerten,
sozusagen intimen Leseprozess im Kopf — manchmal auch im Bauch! - ereignet:
Was wire, wenn ich diese Figur wire, ihre Gedanken, Gefilhle, Probleme und
Moglichkeiten hitte? Was wiirde ich tun, was lassen? Oder: Wie wiirde sich die-
ser Dialog, vor zweihundert Jahren geschrieben und zum ersten Mal auf einer
Bilhne gesprochen, heute abspielen? Das literarische Rollenspiel soll, im Unter-
schied zur Textinszenierung (hierzu vgl. etwa Kunz 1995, 1997), nicht eine Text-
vorlage getreu umsetzen, sondern den Prozess der Konkretisation, von dem be-
reits die Rede war, dffentlich machen und Unbestimmtheitsstellen des Textes
probehalber mit dem ausfilllen, was durch individuelle Vorstellungsbildung, aber
auch im Unterrichtsgesprich an Vermutungen, Ausdeutungen und Fortfithrungen
entsteht.

4.2.2 Literatur im Schreibunterricht

Schreiben @tber Literatur gehdrt seit langem zum aufsatzdidaktischen Repertoire.
Auf der Primarstufe entstehen erste schriftliche Nacherzihlungen, die in Entfal-
tungen von Erzihlkernen iibergehen. Dann fasst man, in der Regel ab Jahrgangs-
stufe 7, auch Texte zusammen bzw. schreibt sog. ,Inhaltsangaben®, traditionell
meist zu Kalendergeschichten von Hebel, Anekdoten von Kleist oder Kurzge-
schichten des 20. Jahrhunderts. Ab etwa Jahrgangsstufe 8 verbreitert sich die
dem Schreiben zu Grunde gelegte Textsortenbasis. Das Nacherzihlen ver-
schwindet; neben das Zusammenfassen, das funktional erhalten bleibt, tritt das
Beschreiben von Form und Struktur in der ,,TexterschlieBung™ sowie das literari-
sche Errtern. Zu — meist von der Lehrkraft — ausgew#hiten thematischen Aspek-
ten eines literarischen Textes entsteht so ein eigener Text mit erérterndem Cha-
rakter. Schlieflich mindet dieser traditionelle Lehrgang v.a. auf dem Gym-
nasium in den ,Interpretationsaufsatz* ein, der sprachliche Handlungen des
Zusammenfassens und Wiedergebens, des Beschreibens und schlieBlich Argu-
mentierens funktional integrieren und dabei auch literaristhetische und literatur-
geschichtliche Kenntnisse zeigen soll (vgl. Kap. 6.3 u. 6.4).

Die meisten der genannten Schreibformen sind fachdidaktischer Kritik aus-
gesetzt (vgl. z. B. Bark 1979, Rutschky 1977, Spinner 1987, Scheffer 1995).
Zwei Entwicklungen der letzten zwanzig Jahre haben dariber hinaus den itber-
kommenen Lehrgang im Ganzen in Frage gestellt: Zum einen widerspricht die
dominant ergebnisdarstellende Schreibhaltung, die hierbei meist vermittelt wur-
de, einer heute eher prozessorientierten Sicht auf das Schreiben. Zum andern hat
das ,Kreative Schreiben®, das ja im Titigkeitsfeld des Schreibens zu Texten sei-
ne engste Berlthrung mit dem handlungs- und produktionsorientierten Literatur-
unterricht hat, flir eine Abwertung der analytischen und eine Aufwertung der
stilmimetischen Anteile solcher Schreibhandlungen gesorgt: Verfahren wie das
Schreiben von Parallel- und Antworttexten oder das stilistische Variieren und
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Nachahmen wurden zum einen von der Kreativititsforderung her begriindet (vgl.
z.B. Abraham 1994, 159 ff.; Spinner 1994, Paefgen 1996). Zum anderen spre-
chen fur sie rezeptionsisthetische Argumente (vgl. v. a. die Arbeiten von Giinter
Waldmann und dazu unten, Kap. 4.4).

Hinzu kamen Formen des Schreibens fiber und nach Literatur, die Wahr-
nehmungsgenauigkeit und stilistische Kompetenz in einem eher handwerklichen
Sinn schulen wollen, z. B. der Précis (vgl. Kap. 6.3.2) sowie literaturkritische
Formen, die eher empfohlen werden, um Urteilsfdhigkeit in Bezug auf Texte
auszubilden und AuBerungskompetenz in einem literaturkritischen Sinn anzu-
bahnen.

Damit ist ein Komplex Schreiben im Literaturunterricht/Literatur im Schreib-
unterricht entstanden, der literaturdidaktische Ziele ebenso verfolgt wie schreib-
didaktische und solche der Kreativititsfdrderung und 4sthetischen Bildung. Ein
offener, integrativer Schreib-Lese-Unterricht (vgl. Kopfermann 2002) bezieht
textwiedergebende, -besprechende und -gestaltende Tatigkeiten aufeinander und
auf ein Thema (das ein literarisches sein kann, aber nicht muss). Eventuell ge-
schieht dies auch ficheriibergreifend. ,,Themenzentrierter Deutschunterricht ist
in diesem Sinn ein Unterricht, der Lese- und Schreibstrategien (viel mehr als bis-
her) vermittelt, also an die Lernenden bringt, und sie in einem zweiten Sinn ver-
mittelt, ndmlich zusammenbringt mit Arbeit an Themen. Konzepte integrativen
Deutschunterrichts, wie sie in den 1990er Jahren entwickelt worden sind, haben
zwar die Verbindbarkeit der Lernbereiche stark betont, aber sie haben die Einheit
eines Schreib-Lese-Zusammenhangs noch nicht wirklich herausarbeiten kénnen.
Denn sie waren eher an Zielen aus den Lehrplinen orientiert, wihrend seit der
PISA-Diskussion in der Deutschdidaktik diese Inpur-Orientierung einer Outcome-
Orientierung weicht. Diese neue Sichtweise schiirft uns heute den Blick fir Kom-
petenzen und Qualifikationen, die sich in schriftlichkeitsbezogenen Titigkeiten
Lernender zeigen: In einem Thema- oder Projektzusammenhang miissen/kSnnen
sie Texte zusammenfassen, vorformulierte Thesen vortragen, Bildmaterial oder
Grafiken schriftlich kommentieren, strittige oder unklare Begriffe durch Nach-
schlagen kldren, usw. Ein solches funktionales Schreiben zu Texten also
schlieBt nichtliterarische Textsorten als Vorlagen und Zielformen ein. Fihigkei-
ten (kognitiv) und Fertigkeiten (sprachlich-stilistisch) schriftlichen Zusammen-
fassens bilden insbesondere bei lingeren und komplexeren poetischen Texten
oft die Voraussetzung fir fruchtbare Interpretationsgespriche und schriftliches
Interpretieren.

Schreiben iber Literatur verstechen wir zunehmend als hewristisch: Lernende

. sollen eher ausnahmsweise vorher schon fix und fertige Erkenntnisse Uber den

Text zu Papier bringen; in der Regel sollen sie den Schreibprozess dazu benut-
zen, in den Text und seine Deutungsmdglichkeiten schreibend einzudringen:
z.B. Schauplitze, Figuren, Details konkretisieren; Steckbriefe zu Charakteren
schreiben; Urteile tiber Charaktere, Handlungsweisen und Motive abgeben. Der
Interpretationsaufsatz bleibt dabei legitim, vor allem im gymnasialen Deutschun-
terricht. Wir haben aber zu Giberlegen, wie Schreiben aus und tiber Leseerfahrun-
gen auch auf den anderen Schulstufen und -arten aussehen solite. Interpreticren

117




4. Gegenwrtige Konzepte fir Literaturunterricht

geschieht ja bereits lesend und nicht erst nach Abschluss der Textrezeption, und
es geschieht oft zun4ichst im Gesprich, d.h. im Bemtihen um ,Intersubjektivitit®.
Der Interpretationsaufsatz ist demgegentiber eine sekundire Erscheinung von in-
stitutioneller Kitnstlichkeit (vgl. dazu ausfithrlich Kap. 6.4).

Noch immer wird in Schule und Universitéit die Fihigkeit monologischen In-
terpretierens Giberbetont. Es gibt aber Gegenbeispiele: So fiihrte Heide Bambach
in der ,Bielefelder Laborschule® Lese- und Schreibversammlungen ein, wo Ler-
nende nach gehtrten Text(auszlg)en eigene Erzihlungen vorlasen (vgl. Bambach
1989). Andere Formen des Schreibens in einem integrativen, prozessorientierten

Literaturunterricht sind:

o Fithren eines Arbeitsjournals, das neben Leseeindriicken auch Vorstufen ei-
gener Texte festhilt und Anstrengungen der Schreibplanung sichtbar macht
(vgl. Briuer 2000);

o Filhren eines Lesetagebuchs, das den Prozess einer Lektiire oder eines thema-
zentrierten Literaturunterrichts begleitet (vgl. im Uberblick Hintz 2002, 67-
85); ’

e Schreiben zu Bilderbilchern (vgl. Spinner 1992); Schreiben in literarische
Texte hinein, z. B. ,Subtexte zu dramatischen Dialogen (vgl. Frommer
1995),

e FErarbeiten von Précis-Versionen zu literarischen Texten fir Zwecke des Un-
terrichts und/oder einer Publikation (Klassen-, Schiiler-, Jugendzeitung);

e Zusammenstellen eigener Texte zu einem groBeren Arbeitszusammenhang
bzw. Thema zu einem Portfolio, das auch bewertet werden kann (vgl. Winter
2003).

42.3 Literatur im Grammatikunterricht und zur Férderung von Sprachbewusst-
sein

Regina NuBbaum (2000, 179) stellt fest, dass ,Integration® als Unterrichtsprinzip
im Fach Deutsch nach wie vor immer dann kontrovers ist, wenn ,Sprach-
reflexion* einbezogen werden soll. Ein Prinzip induktiver Vermittlung allein bie-
te jedenfalls noch keine hinreichende Gewdhr dafir, dass ein zweiter Lernbe-
reich, allen voran der Umgang mit literarischen Texten, tatsichlich ,,integriert
ist (vgl. ebd., 183). Wer Integration in diesem Bereich wirklich leisten will, hat
folgende Mdglichkeiten: ’
Auf der literaturdidaktischen Seite wird verstarkt wieder textnahes Lesen
eingeklagt (vgl. ausfihrlich Kap. 6.3.2), womit das Sprechen und Handeln im Li-
teraturunterricht, in der Praxis oft beschrinkt auf das Was und Warum, durch ein
Wie erweitert wird — ohne dass damit schon gekl4rt ist, welche Rolle grammati-
sche Reflexion dabei spielen soll. Etwas konkreter fordert Peter Klotz (1997), Li-
teratur misse wieder mehr ,beim Wort®, also in ihrer Sprachlichkeit ernst ge-
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nommen werden (vgl. Kiotz 1997, 228 f.). Neben Literaritit, Gesellschafilichkeit
und Medialitdt sei die Sprachlichkeit des literarischen Textes ein vierter, nach ei-
genstindiger Beriicksichtigung verlangender Aspekt im Unterricht, Klotz nennt
(ebd., 230) hierfr Kriterien aus der Grammatik im weitesten Sinn: fexikalische
und grammatische Zeichen, Textsortenzugehdrigkeit, Stil und Register, Mittel
der Kohision und Verteilung rhetorischer Mittel.

Auf der sprachdidaktischen Seite sucht man nach ,,integrativen® Konzepten,
die unter anderem auch die Literatur in die Pflicht nehmen flir genuin sprachre-
flektorische Ziele: Sprachbewusstheit, Distanz zum eigenen Sprachgebrauch,
Sensibilisierung filr Nuancen im Rahmen einer (sprach-)4sthetischen Erziehung,
Immer wieder auch sprachliche Mittel zu ,,fokussieren®, sagt Giinther Einecke
(1999), sei bei der Literaturrezeption ein sinnvolles Verfahren. Gemeint ist damit
der Aufmerksamkeitswechsel: Vom Bezeichneten zum Zeichen ~ sozusagen ein
Umschalten. Das daraus entstehende integrative Konzept sucht Sprache-in-
Funktion sowohl im Schreib- als im Literaturunterricht auf,

Nun ist es aber schwierig, den Prozess der Verstindigung tiber Inhalte und
literarische Bilder gegentiber der Bewusstwerdung eines grammatischen oder sti-
listischen Phinomens auszugliedern. Das Umschalten(knnen) hat seine Tticken:

Die Sprache ist im Sprechen transparent, sie ist ein Fenster zum jeweils gemeinten
und rekonstruierten Sinn. Nur wenn das Fenster trilbe, fleckig oder zerbrochen ist,
fassen wir es selbst ins Auge, anstatt hindurchzusehen,

In diese Metapher fasst Clemens Knobloch (1994, 57) das Problem, dass wir
Sprache aus dem Alltag als Medium — nicht als Gegenstand ~ der Kommu-
nikation und Reflexion kennen. Man darf sie freilich nicht so verstehen, als gibe
es nur vbllig transparente und vollig undurchsichtige Fensterscheiben; schon der
Alltagsverstand reicht aus, um das zurtickzuweisen. Vielmehr liegen gerade bei
literarischen Texten Verschmutzungen, Eintritbungen, Briiche und Risse im Glas
vor, die zwar den Blick hindurch nicht verunméglichen, jedoch irritieren oder ab-
lenken konnen, Sie erinnern nimlich daran, dass wir die imaginire Welt der Lite-
ratur nie unmittelbar, sondern immer durch das Medium Sprache hindurch wahr-
nehmen (bzw. mit seiner Hilfe konstruieren). Das Fenster also darf, in der
Metapher gesagt, gerade dann nicht vergessen werden, wenn dahinter inhaltlich
Spannendes liegt oder vom Leser erwartet wird. Die oft anzutreffende Auffas-
sung, grammatische Betrachtung sei rein formal, literarische Interpretation dage-
gen vorwiegend inhaltlich, ist dem Verstiindnis dieses Zusammenhangs im Weg,
Im Grammatikunterricht geht es heute nicht mehr um Sprachwissen allein,
sondern um ,,Sprachbewusstheit* (Neuland 1992). Ein solches Bewusstsein als
Zielvorstellung hat mehrere Aspekte (vgl. Abraham 2001, 32 f.), von denen einer
herausgehoben sei, weil er die AnschlieBbarkeit an den Literaturunterricht her-
stellt: ,Sprache in Funktion“ zu reflektieren, kommunikative Handlungs-
mglichkeiten durch Ausdruckswah! zu untersuchen und zu verstehen (z. B. K6l-
ler 1991; Klotz 1995). Wenn Literatur sich dazu eignet metasprachliches Be-
wusstsein zu schirfen, so liegt das daran, dass sie sozusagen Sprache-in-Funktion
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unter verschirfien Bedingungen studierbar macht. Studieren wird sie allerdings
nur kdnnen, wer sich der Intentionalitidt der Analyse von Textmaterial bewusst
ist: Man muss wissen, wozu man nach Strukturen sucht (vgl. Glinz 1977). Die
Analyse von Sprache-in-Funktion, und nichts anderes sind ja auch literarische
Texte, ist letztlich immer interessegeleitet. Sprachliche Strukturen literarischer
Texte aber sind zugleich #sthetische Strukturen. Gilt diesen das Interesse, so
kann die Analyse durchaus dem Literaturunterricht dienen; gilt es dem grammati-
schen System selbst, so ist aller induktiven Methodik zum Trotz fiir den Litera-
turunterricht nichts zu erhoffen: Es ist fiir uns noch kein integratives Konzept, an
einem gelesenen und interpretierten Stilck Literatur ,,auch noch“ eine bestimmte
Wortart oder verschiedene Satzbaumuster zu studieren. Vielmehr miissen beide
Seiten etwas davon haben. Literatur kann fiir den Grammatikunterricht instru-
mentell werden und umgekehrt (Grafik aus Abraham 2001, 36):

Literarische oird Instrumentai g, l

i G tisch

Interpretation - N rammal e

bravcht Literatur Grammatik || Analyse/

Kategorien Sprachreflexion
v braucht Material

% pepeuwnnass P

Wechselseitige Erhellung kann stattfinden; aber die beiden (Lemn-)Bereiche kén-
nen nur dann miteinander tanzen, wenn man sich geeinigt hat, wer , fithrt“. Des-
halb sollten Synergieeffekte durch Integration von Sprachreflexion und Litera-
turunterricht nicht fiberschitzt werden. Es ist kein Zufall, dass unter den Texten,
aus denen Einecke (vgl. 1994, Materialienband, 4: Synopse) in zehn Sequenzen
seinen integrativen Grammatikunterricht aufbaut, relativ wenige im engeren Sinn
literarische sind. Die Grammatikdidaktik tut sich desto schwerer mit der Integra-
tion von Literatur, je niher man der sogenannten Hochliteratur kommt.?' Dass es
Versuche gibt, an ,Kanontexten* Sprachreflexion zu betreiben (z. B. Bremerich-
Vos und Niff 1996, Schacherreiter 2000), widerspricht dem nicht, sondern zeigt
die Grenzen des Unternehmens (vgl. an einem Sprachbuch-Beispiel auch kritisch
Beisbart 1999). Wo es gelingt, dort geht grammatische Reflexion, die ja dann im
Literaturunterricht stattfindet, unweigerlich immer wieder in Stilreflexion tber.
Eine pragmatische Stilistik (Sandig 1986) geht davon aus, dass Stil in Texten je-
der Art (Zusatz-)Bedeutung tibermittelt und damit Handlungsabsichten verfolgt.
»Stilsinn® ergibt sich dabei auch aus den grammatischen Strukturen literarischer
Texte insofern, als einer Priferenz fir bestimmte satz- oder textgrammatische
Losungen ein Sinn zugeschrieben werden kann (vgl. z. B. Melzer 1986 tiber Tri-
vialliteratur oder N4ff 1996 tiber Homo Faber).

2 Mit Ausnahme von Irmtraud Morgner und Sarah Kirsch handelt es sich bei den Er-
z3hltexten nicht um solche eines wie weit auch immer gefassten Kanons, sondern
um Abenteuer- bzw, Jugendliteratur (Defoe, Cooper, Kipling, May).
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4.3 Lernbereichsspezifische Konzepte: ,,Mit Texten und Medien
umgehen*

Der Lernbereich, dessen Kem der Umgang mit Literatur und anderen Medien ist,
trigt unterschiedliche Bezeichnungen in verschiedenen Lehr- bzw. Rahmenpli-
nen. Unstrittig ist heute, dass daflir der traditionell enge ~ d. h. bis in die 60er
Jahre des 20. Jahrhunderts hinein — auf die Hochliteratur als literar-dsthetisches
Phinomen zugeschnittene Literaturbegriff weiter gefasst werden muss: Zum ei-
nen enthilt er neben einem Schulkanon auch nicht-kanonisierte bzw. bislang
iiberhaupt kaum kanonfihige Literatur (Kinder-, Jugend-, Unterhaltungs-, Trivi-
alliteratur), zum andern beschrinkt er sich nicht auf die Buchmedien. So sind alle
anderen Printmedien (z. B. Comics, Jugendzeitschriften, die Presse ttberhaupt)
einzubeziehen und ebenso AV- und Computermedien. Es geht dabei nicht an,
den Zusatz ,, ... und Medien* zwar im Lernbereichstitel mitzufithren, aber inhalt-
lich doch ausschlieBlich bzw. vorwiegend das Buch und allenfalls andere Print-
medien abzuhandeln (z. B. Schober, Hrsg. 1998 u. 2003). Buchpidagogik, Lese-
forderung, literarisches Lernen und literarische Bildung (vgl. oben, Kap. 2.3)
sind selbstverstindlich wichtige Anliegen des Lernbereichs. Aber Literatur ist
immer hiufiger Medienverbundliteratur, und die kulturelle Praxis, in die wir He-
ranwachsende einzufithren haben, ist mit zunehmender Selbstverstindlichkeit ei-
ne Praxis des Umgangs mit allen #sthetikfihigen Medien. Krampfhaftes Bemi-
hen um eine Herausstellung des Mediums Buch als héherwertig oder besonders
schiltzenswert entspricht, mit einem Blick auf das alljihrlich von Buchverlagen
auf den Markt geworfene Angebot an erhofften Sellern nicht nur nicht der Wirk-
lichkeit, sondern ist, weil es als Bewahrpidagogik missverstanden werden kann,
auch medienpidagogisch kontraproduktiv.

»Umgang mit Literatur® (Fritzsche 1994, Bd. 3) bzw. ,,Umgang mit Texten*
(Schubert-Felmy 2003, Matthiessen 2003) ist deshalb zwar das Kerngeschift des
Lemnbereichs, aber nicht sein einziger Auftrag. Die Geschichten, die im kulturel-
len Gedichtnis tiberlebt haben und ihm neu eingeschrieben werden, wandem
heute durch die Medien; die Entwicklung der Literatur ist mit der Entwicklung
der Medien seit Jahrtausenden so untrennbar verbunden (vgl. auch Kap. 1.2),
dass eine Blickverengung auf das nur einige Jahrhunderte lang ,.klassische* Me-
dium Buch unklug erscheint. Literaturunterricht in einer Medienkultur muss in-
tegrativer Literaturunterricht sein (vgl. Wermke 1997, 46), und er sollte dartiber
hinaus auch medienreflexiv sein in dem Sinn, dass er das erwihnte Wandern der
Stoffe und Geschichten und Denkbilder durch die Medien selber zum Thema
macht (vgl. Kap. 2.4). Nicht nur die Literaturverfilmung als Genre beansprucht
unter diesem Blickwinkel neue Aufmerksamkeit (vgl. die sehr gute Handrei-
chung von Kétter/Wagener 2002 fur die S II), auch Literatur im Netz und - was
ja nicht dasselbe ist — Netzliteratur (vgl. Kap. 5.5) sollten im Deutschunterricht
kinftig einen Platz finden.

Uberblicksdarstellungen Uber den ganzen Lembereich beriicksichtigen sol-
che Uberlegungen in unterschiedlichem AusmaB: Fritzsche (1994) und Matthies-
sen (2003) klammern sie fast ginzlich aus, Schubert-Felmy (2003) beschrinkt
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sich auf einleitende Hinweise. Besser ist es mit der Integration des Subsystems
Kinder- und Jugendliteratur in Aufgabenbeschreibungen filr den Lernbereich be-
stellt. Zwar hat Heinz-Jurgen Kliewer (1997, 154) sicher Recht damit, dass nicht
zwei verschiedene Literaturdidaktiken erforderlich sind — eine fUr die Erwachse-
nen- und eine andere fiir die Kinder- und Jugendliteratur,n und dass die her-
kémmliche Trennung eher eine Barriere in den K8pfen der Lehrenden ist als eine
didaktisch hilfreiche Unterscheidung. (Nur) Kinder- und Jugendliteratur gilt als
wZielgruppenliteratur® und darf SpaB machen; hohe Literatur dagegen hat tber
Adressatenorientierung erhaben zu sein und darf den schon literarisch Gebildeten
die Schwere des kulturellen Erbes zumuten. Diese Zweiteilung hat zur Folge,
dass themen- und motivgleiche Texte, in denen es z. B. dort wie hier um Proble-
me des Aufwachsens geht, lange Zeit ganz verschieden wahrgenommen worden
sind - allerdings nur von der Fachwissenschaft, nicht unbedingt von der Didaktik
und schon gar nicht in der kulturellen Praxis des Alltags und des Klassenzim-
mers.

Die fiir den Lernbereich in Lehrpldnen fixierten und in der Fachliteratur dis-
kutierten Ziele sind vielfiltig. Sie reichen von- ,literarischer Kompetenz* bzw.
~Rezeptionskompetenz* allgemein als der Fihigkeit des kundigen, verstehenden
Umgangs mit Literatur Ober Fahigkeit und Bereitschaft zu ,textnahem*, d.h. ge-
nauem sowie sprach- und formbewusstem Lesen bis zu gattungsspezifischen Zie-
len und Inhalten, wie sie unten (Kap. 4.4) noch im Einzelnen dargestellt werden.

»Kompetenzen* nehmen in Aufgabenbeschreibungen des Lernbereichs seit
lingerem eine zentrale Stellung ein; immer mehr Einzelkompetenzen hat man
unterschieden (vgl. etwa Haas 1997 und dazu Kap. 2.1.1). Nun lisst sich jede
Systematik beliebig fein ausdifferenzieren; man kann aber fragen, ab wann sie
keinen ordnungsstiftenden Zweck mehr erfullt. Eine gewisse neue Uniibersicht-
lichkeit muss man der weit ausdifferenzierten, natiirlich dabei auch erfreulich
prizisierten Diskussion um die Intentionen von Literaturunterricht leider auch at-
testieren. Vor dem Hintergrund der in vorliegender Darstellung aufgeworfenen
Frage ist eine Besinnung aufs Grundsitzliche sinnvoll: Kompetenzen bezeichnen
nicht Instrumentalisierbares, sondern untrennbar zur GesamtpersSnlichkeit Gehg-
rendes.

Innerhalb des so abgesteckten literaturdidaktischen Traditionsrahmens kann
man ,Umgang mit Texten® als Kompetenzforderung beschreiben (vgl. auch Fritz-
sche 1994, Bd. 3, 99). Allerdings sind zu unterscheiden:

Kliewers Vergleich zweier fiktiver Unterrichtsmodelle zu Hesses Unterm Rad und
Chidolues Lady Punk macht deutlich, dass die Unterschiede im Herangehen an den
blicherweise dort zur Erwachsenen- bzw. hier zur Jugendliteratur gerechneten
Text lediglich in dem Ausmaf liegen, in dem eine ,Sachanalyse* schon vorliegt
(weil dort die Literaturwissenschaft sich zustindig fiihlt) bzw. erst noch geleistet
werden muss. :
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Kompetenzen, die zum Lesen der Texte selbst ausgebildet und bendtigt wer-
den, die sich langfristig und stabil auf Literatur und literarisches Leben bezie-
hen: kritische oder Wertungs-Kompetenz; 4sthetische Kompetenz. Haas
(1997, 35) nennt noch eine projektive Kompetenz als ,Fahigkeit, literarische
Texte als Impuls und Antrieb fur die Ubertragung in reale Situationen und Er-
fahrungen einzusetzen®,

Kompetenzen, die sich zwar (auch) im langeren Umgang mit Literatur her-
ausbilden, doch weit iiber diesen hinaus wirken, indem sie nimlich die Orien-
tierung und das Handeln in gegenwdirtigen und kiinftigen Lebenssituationen
erleichtern: linguistische und interaktive Kompetenz nach Kreft (1977, 71 ff),
emotive Kompetenz und kreative Kompetenz nach Haas.

Einen Vorschlag von Abraham (1998, 258) modifizierend, lassen sich Kompe-
tenzen im Literaturunterricht nun so ordnen:

Welterkenntnis: Wissen an Texte herantragery

aus Texten gewinnen,; Lesarten
Ordnungsbegriffe bilden aushandeln;
dsthetische
. Erfahrung
technisch- verbalisieren;

historisch

pragmatische o e

umgang mit \ Kompetenz
Biblio-
theken,
Buchhand-
lungen
usw.,;
Lektire-
auswahl

interaktive
Kompetenz

Wertungs-
Kompetenz

Urteile bitden
Streftkuftur
ausbilden

Folgende Aufgaben des Lernbereichs kann man daraus ableiten:

die vorstellungsbildende und Kreativitdt freisetzende Funktion der Literatur
zu unterstiitzen und mit ihr im Unterricht zu arbeiten;

Literatur fiir Probehandeln, Sozialisation sowie Selbst- und Fremdverstehen
der sich bildenden Perstnlichkeit zu nutzen, ohne ihren #sthetischen Eigen-
wert zu missachten (,,moralische Begriffe bilden“ — ,,Streitkultur ausbilden*;
vgl. oben, Kap. 4.1);
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o die Fihigkeit zur ,,Anschlusskommunikation* und zum Dialog als Teil kultu-
reller Praxis zu entwickeln (,,Umgang mit Buchhandlungen...“), und zwar im
Medienverbund, wobei neben literarischer auch #sthetische Kommunikation
in Form szenischer Verfahren einzubeziehen ist (,4sthetische Erfahrung ver-
balisieren®; vgl. Kap. 6);

o den Lemnbereich in enger Verflechtung mit dem Lernbereich ,,Schreiben fiir
sich und andere* als einen infegrierten Schreib-Lese-Unterricht zu verstehen,
in dem literarische Texte auch Schreibkompetenz entwickeln helfen und diese
wiederum der Erarbeitung des Sprach- und Formbewussteins dient, die fiir Li-
teratur gebraucht wird (,,Wissen an Texte herantragen )

e statt deklarativem Wissen {iber Gattungen, Epochen und wichtige Autoren
cher ein prozedurales Wissen davon zu vermitteln, wie Gattungs- und Epo-
chenbegriffe entstehen, welche Diskurse einen Kanon schaffen und wozu er
gebraucht wird (,,Ordnungsbegriffe bilden®, ,historisch kontextuieren®).

Neben diese Frage nach den im Lemnbereich erwerbbaren Kompetenzen ist aller-
dings eine zweite zu stellen: Welche Funktionen nchmen Texte im Unterrichts-
geschehen wahr? Pragmatische und poetische Texte, mit denen wir im Deutsch-
unterricht umgehen, haben mindestens eine und oft mehrere von vier Funktionen
(vgl. Abraham et al. 2000, 39):

1. Sie verleihen fremden Gedanken und Vorstellungen sprachliche Gestalt und
bilden damit kognitive Herausforderungen, bauen Wissensstrukturen auf/aus
und fSrdern die Vorstellungsbildung.

2. Sie sind Identifikationsangebote und als solche affektive Herausforderungen,
ermdglichen und erfordemn die (Selbst-)Verstindigung fiber Ich-Bilder und
Fremdbilder.

3. Sie sind Ubungsgegenstande fir textverarbeitende Kompetenzen und als sol-
che instrumentelle Herausforderungen, ermdglichen den Auf- und Ausbau
strukturierender und — milndlich/schriftlich — textwiedergebender Fertigkei-
ten.

4. Sie sind Tatigkeitsausldser und als solche pragmatisch-kreative Herausforde-
rungen, dienen als Schreib- und Spielvorlagen oder Anstsfe fir Diskussion
und Debatten.

Texte unterschiedlichster Art in diesen Funktionen im Deutschunterricht wahr-
zunchmen und einzusetzen, an ihnen Rezeptions- und Produktionskompetenz zu
entwickeln und die kulturelle Praxis der Auseinandersetzung (iber Qualitit und
Asthetik der Literatur als Medium, ist die Kernbotschaft lernbereichsspezifischer
Konzepte in der Literaturdidaktik.
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44 Gegenstandsspezifische Konzepte: Subsysteme und Gattungen im
Deutschunterricht

4.4.1 Konzepte zum Unterricht mit Kinder- und Jugendmedien

Kinder- und Jugendmedien gehdren in einen nicht nur lesefsrdemden, sondern
auch medienintegrativen Deutschunterricht. Bertschi-Kaufmann (2000) hat ge-
zeigt, dass ein medienintegrativer Literaturunterricht, der nicht nur Print- und
AV-Medien, sondern auch Computermedien nutzt, in seiner fordernden Wirkung
cinem buchorientierten Unterricht Uiberlegen ist, vor allem bei den Jungen. Daher
ist eine Didaktik der Kinder- und Jugendliteratur (KJL), wie sie seit den 1970er
Jahren des 20. Jahrhunderts von Malte Dahrendorf, A.C. Baumgértner und ande-
ren entwickelt worden ist, zwar wichtig gewesen, aber heute nicht mehr ausrei-
chend. Neuere Publikationen beziehen daher alle Medien ein (z. B. Richter/Hur-
relmann (Hrsg.) 1998a, Bitker/Kammler (Hrsg.) 2003, Hurrelmann (2002a) oder
Hurrelmann/Becker (Hrsg.) 2003). Ohne die seit Jahrzehnten unstrittige propd-
deutische Leistung der Kinder- und Jugendlektiire fur den Deutschunterricht zu
leugnen, also die der Hinfiihrung zur Erwachsenenliteratur und zur Interpretati-
onskompetenz {iberhaupt, betont man gegenwirtig auch andere Leistungen, deren
Einbezug literarisches Lernen (vgl. oben, Kap. 2.3) zum medienisthetischen Ler-
nen erweitert. Auch Fragen der Textauswahl sowie Probleme der Kanonisierung
im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur werden inzwischen zunehmend me-
dientibergreifend diskutiert (vgl. z. B. Rosebrock 1997 zum Kanonproblem, Do-
derer 1969 und Hurrelmann Hrsg. 1995 zu ,Klassikern* der KJL, sowie Abra-
ham 2002b zu ,,Klassikern* des Kinder- und Jugendfilms).

Die fiir einen Unterricht mit allen Kinder- und Jugendmedien angestellten
didaktischen Uberlegungen kénnen sich auf empirische Befunde zur Medienso-
zialisation Heranwachsender stiitzen, wie sie Erich Schon (2000) zusammenge-
fasst hat. Daneben gibt es Erhebungen zu Priiferenzen der Textauswahl bei den
Lehrenden, kontrastiert mit Lektiirepriferenzen der Lernenden (vgl. v. a. Runge
1997 u. Richter 2003; s. a. Kap. 2.2).

Wihrend die Heranwachsenden heute in ihrer Mehrheit Genres wie Aben-
teuer und Fantastik vorziehen, beharren Deutsch-Lehrende mehrheitlich auf der
sog. realistisch-problemorientierten KJL. Auch wenn sich nun, wie Reinbert
Tabbert (2000) mit Recht sagt, nicht alle fantastischen Texte fiir eine Behandlung
im Unterricht eignen, so ist unter Aspekten der LesefSrderung und der literar-
Ssthetischen Grundbildung der ,Schulkanon® der KJL dringend zu iiberdenken.
Michael Sahr (1990) hat fantastische Kinderliteratur zusammengestellt, die sich
fir den Unterricht der Grundschule eignet; bei Lange/Steffens (Hrsg.) 1995 fin-
den sich Texte und Anregungen fiir die S I.

Was nun die realistische KJL betrifft, so ist sie in ihren wichtigsten Spielar-
ten (psychologischer Kinderroman, traditioneller und moderner Abenteuerroman,
Adoleszenzroman, komischer Familienroman) von der spiten Primarstufe bis
zum Ende der SI eine unverzichtbare Chance zur LesefSrderung, zur litera-
rischen Elementarbildung und zum themen- bzw. projektorientierten Arbeiten.
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Nicht mehr, wie noch vor 20 Jahren iiblich, soll solche Literatur lediglich zur Ge-
winnung kritischer Perspektiven auf Themen und Probleme ausgebeutet werden.
Vielmehr sind sie als sprachliche Herausforderungen zu betrachten und anzu-
nehmen, und ihre sprachlich-literarische Qualitit ist erstes Auswahlkriterium.
Dass das geht, macht am Beispiel interkultureller Themenfelder Résch (2000)
deutlich. :
Die wachsende Beliebtheit kinderliterarischer Fantastik bei den Lernenden
hat nun ebenso wie die Reserviertheit der Lehrenden diesem Genre gegeniiber
auch damit zu tun, dass KJL traditionell ,,Sozialisationsliteratur* (Hurrelmann
1998a) war und als solche p#dagogischen Anspriichen gentigen solite: Bestand
die Zielgruppe dieser Art von Literatur nun einmal aus erzichbaren Leser/-innen, '
so musste Erziehliches in die Lektiire hinein. Wie stark dieser Nexus von Kinder-
bzw. Jugendlektiire und Pidagogik ausgepréigt war, kann man daran ermessen,
dass noch vor wenig mehr als hundert Jahren Bedenkentriger v. a. von katholi-
scher Seite allen Emstes Einwiinde gegen die Eignung der Texte Karl Mays als i
Jugendlektilre erhoben. In Kenntnis dessen, was intentionale Jugendliteratur (die :
Mays Biicher gar nicht einmal waren!) heute ihren Leserinnen und Leser anbietet i
oder zumutet, von sexuellem Missbrauch {iber Aids zu Genmanipulation, kommt :
uns das recht licherlich vor. Man muss aber wissen, dass mindestens seit der Ein-
filhrung der allgemeinen Schulpflicht und der flichendeckenden Ausbreitung der
" Kulturtechnik Lesen in Europa eine Diskussion fiber Risiken des Biicherlesens
?!g;_:g im Gange war. Vor ihnen wolite man vor allem die schiitzen, denen man einfa-
ches Gemtit und wenig Bildung zutraute ~ also Kinder und Frauen.
Der heute geradezu merkwiirdig anmutende Begriff der ,.Lesewut* (auch
»Lesesucht®) fasste in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts die Angst der Ge-
bildeten zusammen, beliebige und unkontrollierte Zuganglichkeit der Lesestoffe
konne die leicht beeindruckbaren Gemiiter der Frauen und Kinder, aber auch der
»einfachen Leute®, auf unrechte Ideen bringen, d.h. ihnen politisch, moralisch
oder sonst wie gefdhrliche Vorstellungen vermitteln. Wenn man im 18. Jahrhun-
dert dennoch begann, gefihrlich beeindruckbaren, weil unerfahrenen, weil uner-
wachsenen Lesenden eigene Lesestoffe anzubieten, so deshalb, weil man sich
pidagogische Wirkungsmdglichkeiten davon versprach und die Risiken und Ne-
benwirkungen im Griff zu haben glaubte; solche Lesestoffe waren ja — Johann
Heinrich Campes Robinson der Jiingere hatte es demonstriert — zu bearbeiten,
anzupassen, ggf. zu entschirfen. Fragt man heute KJL-Autoren nach den pida-
gogischen Dimensionen ihrer Texte, so wollen sie zumeist auf gar keinen Fall
piddagogisch wirken: ,,Pddagogisch wollte plétzlich niemand mehr sein* (Hur-
relmann 1998a, 45). Die ,,68er“-Generation stellte Kultur und Bildung ganz
grundsitzlich unter Ideologieverdacht und zog v. a. in Schule und Hochschule
; gegen ,JIndoktrination” zu Felde. Wer sich keinem Verdacht aussetzen wollte,
! behandelte KJL besser als Liferatur, d.h. als ein eher 4sthetisch als p4dagogisch
“ zu beurteilendes Phanomen.
So einfach kann man das Thema ,.P4dagogik und KJL* aber nicht erledigen: |
KJL wird von Erwachsenen als Stellungnahme zu Kindheit und Kindererzichung ;
gelesen; sie muss Stellung beziehen, affirmativ oder kritisch. O’Sullivan (2000,

.
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152 ff.) macht darauf aufmerksam, dass KJL, insbesondere die tibersetzte, zu
manchen Zeiten eine entscheidende Rolle spielte bei der Durchsetzung gesell-
schafts- und pidagogikkritischer Vorstellungen: Lindgrens deutsche Ausgaben
der 50er Jahre befdrderten ein neues Midchen- und Frauenbild; heutige skandi-
navische Autoren in Ubersetzungen (Inger Edelfeldt, Mats Wahl, u. a.), aber
auch deutsche Autoren wie Andreas Steinhfel befSrdern ein neues Bild von der
Jugend und ihrer Rollenfindung in einer permissiven, d. h. frei gewihren lassen-
den, postmodernen Welt.
Das Spannungsverhiltnis von P4dagogik und Asthetik ist also letztlich nicht
auflgsbar. Dahrendorf (1998a) spricht von einer ,immanenten P4dagogik® seit
' dem Auslaufen expliziter pidagogischer Aufladung der KJL — nicht als ,,Lehr-
; haftigkeit* oder ,,pddagogische Absicht“, sondern als Spezifikum einer besonders
leserzugewandten Literatur mit vier Aspekten:

j o ausgeprigter Leseanreiz (Spannung, Komik, Identifikationsmdglichkeiten);
J Bciug zu Erfahrungen und Interessen der Leserschaft;

o dosierter Schwierigkeitsgrad, der durch Typisierung von Figuren, Ubersicht-
‘ lichkeit des Personals und oft Einstringigkeit der Handlungsfithrung Uber-
i forderung vermeidet;

¢ trotzdem Lernangebote in Richtung ,,Selbstsozialisation®, Abbau von Vorur-
teilen und Identititsbildung.

Im selben Sinn spricht Rosebrock (1997, 12 f.) von der ,themensetzenden Funk-
tion“ der KJL, die man nicht mit illegitimer p4dagogischer Indienstnahme in eins
setzen sollte. Nun gilt das vielleicht auch fir andere Literatur, wenn nicht sogar
fiir alle Medien; und Literatur ist ein grundsitzlich pidagogikfihiges Medium.
Aber es gelten eben nicht alle vier Punkte gleichermafien im ganzen literarischen
System. Spinner konstatiert eine ,Dialektik des P4dagogischen in der Geschichte
der Kinder- und Jugendliteratur*. Auch Kaminski (1987, 12 f.) stellt zu Recht
fest, dass KJL zwar seit der Aufkldrung meist als ,Erzichungsinstrument* gese-
hen worden sei, aber zu dem stetig verstirkten Zugriff auf Kopf, Psyche und
K&rmper der Kinder gleichzeitig ein ,,Gegengewicht“ bilde, jedenfalls bilden kén-
ne. Vielleicht macht gerade dialektische Spannung gute KJL aus: zwischen pida-
gogischem Instrument und Chance zum Rilckzug in die eigene Vorstellungsbil-
dung, zur Selbstbehauptung in Fantasie und Identifikation, man kann auch sagen:
zwischen Disziplin und Anarchie.
, Was ,gute KJL* ist, hat jedenfalls zu verschiedenen Zeiten immer wieder die
f Fachleute beschiftigt (vgl. neben Kaminski 1987, 106 ff. auch Haas 1974). Min-
destens wird man pidagogische und #sthetische, psychologische und politische
| Mafstibe verbinden mussen, um der KJL gerecht zu werden (vgl. Kaminski,
| ebd., 107). Bei all dem ist gute KJL jedenfalls nicht prinzipiell, wohl aber gradu-
‘ ell verschieden von guter Literatur — nicht darin, dass sie einen Leser unterstellt,
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der belehrt werden mochte (damit hat die Erwachsenenliteratur vor 1800 aufge-
hort und die KJL vor 2000); sondern darin, dass sie einen in besonderer Weise
lernfihigen, aufnahmebereiten, aber auch ablenkbaren und beirrbaren Leser in
Rechnung stellt. Lesen bedeutet im Prozess des Erwachsenwerdens tendenziell
etwas anderes als fiir Erwachsene (vgl. Dahrendorf 1998a, 17). Unsere Vor-
stellung vom (immanent) pidagogischen Charakter der KJL hat sich gewandelt,
weil sich unsere Vorstellung vom Aufwachsen, von Sozialisation also, gewandelt
hat.

Kinder- und Jugendmedien haben gegenwirtig prinzipiell drei Funktionen in
der Schule (vgl. Rosebrock 1997, 10):

1. eine thematische: Ein Text prisentiert ein Thema und konstituiert damit einen
Unterrichtsgegenstand.

2. eine literarisch bzw. mediendsthetisch bildende: Ein Text schafft, erweitert,
korrigiert mitgebrachte Vorstellungen des Mediums (also Literatur, Film,
usw.) bzw. Wahrnehmungsgewohnheiten in Bezug auf ihre Lektiire, Ver-
stindnismdglichkeiten fir Form, Stil usw.

3. eine lesefordernde: Ein Text erlaubt eine Bezichung zwischen Lebenswelt
und Literatur, Alltagserfahrung (der Heranwachsenden) und literarischer Vor-
stellungsbildung zu schaffen; er bietet daher die Moglichkeit einer positiven
Lektiireerfahrung und baut Lesemotivation auf/aus.

Allerdings sei kritisch hinzugefiigt, dass in der Regel nicht alle drei Funktionen
gleichzeitig entfaltet werden kdnnen und man berhaupt eher Konkurrenz als
Harmonie unterstellen sollte. Man braucht Klarheit tiber die Ziele von schuli-
schem Literaturgebrauch, um hier Entscheidungen zu treffen; und daflir ist ein
letzter Aspekt wichtig: Nicht nur haben sich unsere Vorstellungen von Sozialisa-
tion und von KJL gewandelt, sondem auch unser Bild vom ,,Lerner” in der Schu-
le. Ebenso wenig, wie gute KJL heute Heranwachsende belehren will oder kann,
darf der Unterricht, der sich ihrer bedient, belehren wollen: tiber das Leben, die
Gesellschaft oder tiber die Literatur selbst. Er darf die Texte nicht nur zu Zwe-
cken einsetzen, die ihnen fremd sind. Allerdings gibt Dahrendorf, der schon 1969
unter dem Titel , Leseerzichung oder literarische Bildung?* von einer bildenden
Wirkung auch zielgruppenorientierter Genres der Literatur gesprochen hat, zu
Recht zu bedenken: ,,Es muss durchaus nicht auf ,Instrumentalisierung® hinaus-
laufen, wenn die Vermittlung ,Bildung* initiiert und wenn dabei das spezifisch
Literarische als Medium des Bildungsprozesses betrachtet wird.“ (Dahrendorf
1998a, 14). Mit Fritzsche ,,Erziehung durch Literatur und ,,Erziehung zur Lite-
ratur” zu unterscheiden, bleibt richtig und l4sst keinen Zweifel daran, dass man
es beide Male mit Erziehung zu tun hat (Fritzsche 1994, Bd. 3, 98-100). Das eine
Mal sind die Kinder- und Jugendmedien Gegenstand, das andere Mal Medium
des Lemnens. Und man kann als Faustregel aufstellen, dass im Lauf einer Schul-
karriere im Fach Deutsch, wie es bisher war und noch ist, der Gegenstand immer
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mehr das Medium verdringt; so als sei auf der einen Seite der sogenannte Kanon
der S 11 kein Medium des Lernens, keine Chance zum Selbst- und Fremdverste-
hen mehr, und als sei auf der anderen Seite KL in der Grundschule noch kein An-
lass, Uber 4sthetische Strukturen, literarische Techniken und Traditionen nachzu-
denken. Wer das fir Vorurteile hilt, wird es begriiBen, dass KJL heute 4sthetisch
den Anschluss an die Erwachsenenliteratur sucht und findet. Konzepte des Um-
gangs mit Kinder- und Jugendmedien, wie sie die Deutschdidaktik entwickelt
hat, lassen sich grob so einteilen:

o Konzepte, die die Leseforderung als Leitidee betrachten, achten auf eine gro-
fBe Bandbreite an Genres und Themen, die Motivation und Interesse schaffen
und erhalten, und auf einen eher subjekt- als gegenstandsorientierten Zugang
zu den Texten, z. B. durch Schreibauftrige und szenische Verfahren. Wichti-
ge Vertreter sind Bettina Hurrelmann, Malte Dahrendorf, Hannelore Daubert.

o Konzepte, die literarisches Lemnen und Vorstellungsbildung im Medium der
Literatur als ficheribergreifende Herausforderung verstehen, betonen die
AnschlieBbarkeit der Kinder- und Jugendmedien an Ziele und Inhalte auch
der Sachfécher und den beildufigen Erwerb von Weltwissen, z. B. Wissen um
interkulturelle Zusammenhinge (vgl. z. B. Knobloch/Dahrendorf 1999, Rosch
2000, Abraham/Launer Hrsg. 2002).

¢ Konzepte, die Literatur auch im Subsystem der KJL stirker als dsthetisches
Phinomen begreifen und, oft im Anschluss an die Schule der Rezeptionsis-
thetik, Interpretieren als Handeln einilben und strukturelle Einsichten vermit-
teln wollen, suchen eine Balance zwischen handlungs- und produktionsorien-
tierten und analytischen Verfahren zu halten. Wichtige Vertreter sind
Wolfgang Menzel, Gerhard Haas, Kaspar H. Spinner, Carsten Gansel.

» Konzepte, die die Rezeption und das Verstindnis von KJL im Medienverbund
betonen und kulturelles Handeln auch in diesem Subsystem von der Idee ei-
ner durch das jeweilige Medium ,,modulierten” Vorstellungsbildung aus mo-
dellieren (vgl. Nefzer 2000) und fir Zuginge zu anspruchsvollen literarischen
Texten die AV- und Computermedien nutzen wollen, suchen nach ,Schnitt-
stellen‘ fur Nichtprintmedien und gehen eher von Stoffen oder ,,.Denkbildern®
der KJL aus, die durch die Medien verfolgt werden kdnnen. Vertreter sind
Gudrun Schulz, Karin Richter, Andrea Bertschi-Kaufmann und Dieter Mat-
thias; auch die Verfasser des vorliegenden Bandes ordnen sich hier ein.

Eine Didaktik der Kinder- und Jugendmedien insgesamt begreift Unterricht zwar
als Umgang mit Wissen Ober Texte und aus Texten, jedoch nicht als rein kogniti-
ve Veranstaltung — auch nicht in der spiten S I —, sondem als Fortsetzung der ei-
gentdtigen Textrezeption und ,inneren® Auseinandersetzung mit dem Gelesenen
in der Lemgruppe. Sie betont die Notwendigkeit aktiver Vorstellungsbildung
durch Verfahren des Schreibens, Inszenierens, der bildenden Kunst, des literarischen
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Gesprichs und der Diskussion. Eine solche Didaktik geht davon aus, dass die
Lektiire die Lernenden mafivoll iberfordern darf, um eine ,,Zone der nichsten
Entwicklung® (L.S. Wygotsky) in den Blick zu rilcken, aber gerade deshalb mit
den Hausaufgaben- und Lernzielkontrollen eher vorsichtiger sein sollte als in an-
deren Lembereichen.

Einigkeit herrscht auch darilber, dass Unterricht mit Kinder- und Jugendme-
dien bei der literarisch-medialen Erfahrung der Lernenden beginnen, aber nicht
stehen bleiben sollte. So frith wie mdoglich sollten ganze Biicher (Bilderbiicher,
Kinderromane) den Kurztexten und Auszfigen der Leseblcher an die Seite treten.
Der Umgang mit Biichern im Klassenzimmer auf allen Schulstufen und zu ver-
schiedenen Zwecken (Unterhaltung, Spiel, Vorstellungsbildung, Information ...)
soll selbstverstindlich und vielfiltig sein. Hier sind auch die anderen Medien
einzubezichen, ohne die heute keine wirkungsvolle Leseforderung mehr betrie-
ben werden kann und die #sthetische Differenzerfahrungen erméglichen oder er-
leichtern,

Unterricht mit Kinder- und Jugendmedien geht zwar von ,,Geschehnisfel-
dern* (Haas 1998) aus, beschriinkt sich aber nicht ,,inhaltistisch* (Rademacher)
auf plots oder stories, sondern schlieBt analytische Fragen nach Form, Erzahlper-
spektive, Technik, usw. ein und ist um eine sukzessive Vermittlung literarischer
bzw. mediendsthetischer Grundbegriffe bemiht, weil gerade dafiir Kinder- und
Jugendmedien propadeutisch wirken kdnnen.

4.4.2 Konzepte zum Lyrikunterricht

Lyrik gilt allgemein als ,schwierige* Gattung. Viele Studierende und Referendare
versuchen sie so weit wie mdglich zu vermeiden, selbst unter erfahrenen Lehr-
kriften gibt es nicht wenige lyrikabstinente. Negative Schulerfahrungen mit ritu-
ellen Gedichtstunden (Einstimmung — Darbietung ~ formale Analyse — Interpre-
tation — memorierte Rezitation), aber auch wenig motivierende Ergebnisse in
universitiren Einfihrungsklausuren sind hiufig die Ursache. Dazu scheint Lyrik
als Gegenstand des Deutschunterrichts schwerer didaktisch begriindbar zu sein,
als dies bei den anderen Grofigattungen der Fall ist. Die Diskussion erinnert stark
an diejenige, die bezliglich der alten Sprachen gefiihrt wird: Hochgehalten wer-
den vor allem Argumente, die den Lyrikunterricht als Teil der formalen Bildung
(i.S. von Wolfgang Klafki) legitimieren. Kaspar Spinner hebt als eine wichtige
didaktische Dimension hervor: ,Lyrik zeigt, wie mit wenigen Worten viel gesagt
werden kann.“ (Spinner 1997, 6). Ihre Prignanz zwinge zur genauen Lektilre und
Beobachtung der Sprache. In ihr verdichte sich ,,zentrale existentielle Erfahrung*
(ebd.), die als Identifikationsangebot und AnstoB zur Reflexion dienen kann. Ge-
dichte seien durch Bildhaftigkeit und Polyvalenz gekennzeichnet, die zu Imagi-
nation und Kreativitat herausfordern. Weiterhin liege der Wert der Lyrik in ihrem
spielerischen Charakter, der sich einer vorschnellen Indienstnahme fiir #ufiere
Zwecke und Ziele verweigert sowie (Sprach-)Normen zu {iberschreiten vermag.
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Problematisch wird die didaktische Legitimation dann, wenn nach der gegenwir-
tigen gesellschaftlichen Bedeutung gefragt wird: Erfuhr Lyrik vom spéten 18.
Jahrhundert bis noch zum Beginn des 20. Jahrhunderts reges offentliches Interes-
se (vgl. Korte 2002, 208-211), so spielen heute Gedichte bzw. Gedichtbinde im
Kulturdiskurs der Erwachsenen eine marginale Rolle. Mit Ausnahme sentimenta-
ler Geschenkbinde ist Lyrik fur Verleger ein Verlustgesch4ft, das nur tiber eine
Mischkalkulation aufgefangen werden kann.

Bei niherer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass die Alltagsrelevanz filr Kin-
der ganz anders einzuschétzen ist: In Form des sogenannten , Kinderstubenreims®
wie ,Schlaf, Kindchen schlaf* oder ,Hoppe, hoppe Reiter* begegnen schon
Siuglinge und Kleinkinder einer Uiberstrukturierten Sprache (Reger 1994, 41—
44), Klang, Rhythmus und elterliche Inszenierung sind dabei fiir sie zunsichst
das, was ganz offenbar ihre Aufmerksamkeit findet; ein inhaltliches Verstindnis
entwickelt sich nach und nach. Damit ist Lyrik die erste literarische Ausdrucks-
form, der die Heranwachsenden tiberhaupt begegnen! Das traditionelle Bilder-
buch setzt mit versifizierten Texten diesen Prozess der literarischen Sozialisation
und Enkulturation fort. Man denke an die Klassiker Struwwelpeter (Heinrich
Hoffmann 1845/47), Max und Moritz (Withelm Busch 1865), Die Hdschenschule
(Fritz Koch-Gotha/Albert Sixtus 1924) oder Henriette Bimmelbahn (Lisl
Stich/James Kriiss 1957). Abzihlreime, Albumverse und Liedtexte gehren bis
iiber das Grundschulalter hinaus zum kinderliterarischen Alltag, und zwar nicht
nur in bildungsnahen Schichten. Auch in Prosatexten begegnet Kindern immer
wieder Lyrisches. Lustige Reime bringen etwa UrgroSvater und Enkel in James
Krliss’ Mein Urgrofivater und Ich (1959) zum Besten oder der Pumuckl in Ellis
Kauts gleichnamiger Hérspiel- und Kinderbuchreihe (ab 1963/1965) oder sein
Verwandter Das Sams von Paul Maar (ab 1972). Nicht zuletzt sprechen mehrere
Anthologien mit Kinderlyrik, die z. T. in vielfachen Neuauflagen erschienen
sind®, fir die Relevanz der Gattung.

Beispielsweise Krilss, James (Hrsg.): So viele Tage wie das Jahr hat. 365 Gedichte
fir Kinder und Kenner. Giitersloh u a. Bertelsmann 2000 (Orig. 1959); Gelberg,
Hans-Joachim (Hrsg.): Uberall und neben dir. Gedichte fiir Kinder. Beltz & Gel-
berg 1986, 2001; ders. (Hrsg.): GroBer Ozean. Gedichte fiir alle. Weinheim, Basel:
Beltz & Gelberg 2001; Jacoby, Edmund; Berner, Rotraut S. (Hrsg.): Dunkel war's,
der Mond schien helle. Verse, Reime und Gedichte. Miinchen: dtv 2001; Kliewer,
Hans-Jirgen. (Hrsg.): Die Wundertite. Alte und neue Gedichte fiir Kinder. Ditzin-
gen: Reclam 1989; ders. (Hrsg): Fiinfzig Kindergedichte. Ditzingen: Reclam 2000;
Pleticha, Heinrich: Schéne alte Kindergedichte. Von Martin Luther bis Christian
Morgenstern. Wiirzburg: Flechsig 2000. Wehner, Katja; Kruse, Max (Hrsg.): Die
schonsten Kindergedichte. Berlin: Aufbau 2003.
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Was die Auswahl geeigneter Texte fiir den Unterricht betrifft, so kann die Lehr-
kraft folglich auf ein breites Angebot zuriickgreifen. Es umfasst Strémungen von
der Romantik (Achim v. Amim/Clemens Brentano: Des Knaben Wunderhorn,
V. a. Bd. 3 1808) tiber den Vormiirz (August Heinrich Hoffmann v. Fallersleben:
Kinderlieder. 1827 ff.), die klassische Moderne (Gedichte von Christian Mor-
genstern und Joachim Ringelnatz; die ,Kinderlieder des Bertolt Brecht) bis zur
unmittelbaren Gegenwart (vgl. die ,Jahrbiicher der Kinderliteratur*, Hrsg. v.
Hans-Joachim Gelberg). Auch der Artenreichtum lisst keine Wiinsche offen. Ha-
rald Reger (1994) unterteilt in Gebrauchsverse wie Nachahme- und Deutereime,
Kindergebete, Neckreime und Lieder, Erlebnis- oder Stimmungslyrik (Naturge-
dichte, Tiergedichte, Dinggedichte etc.), Reflexionslyrik, Geschehnislyrik (Balla-
den, Erzihlgedichte, Versfabeln) und Sprachspiele (Typogramme, Buchstaben-
spicle, Piktogramme, Lautgedichte etc.), wobei man Kinderrdtsel als weitere
Kategorie hinzuzichen kdnnte (vgl. Gartner 1996). Eine neuere empirische Studie
belegt allerdings die Existenz eines recht eingeschrinkten, heimlichen Schulka-
nons an Kindergedichten, der thematisch vor allem an Jahreszeiten und Naturer-
scheinungen orientiert ist (vgl. Payrhuber 2000). Die ,Hitliste* der Autoren wird
von Joseph Guggenmos und James Kriiss angefiihrt. Es folgen in deutlichem Ab-
stand Joseph von Eichendorff, Theodor Storm, Christian Morgenstern, Georg
Britting, Joachim Ringelnatz sowie Peter Hacks und Hans Halbey. Damit wird
offensichtlich, dass stimmungsvolle und ,lehrreiche* Naturgedichte der Hohen-
kammliteratur, sprachspielerische Gedichte der frilhen Moderne sowie die froh-
lich-heiteren, konfliktfreien Gedichte der ersten Nachkriegsjahrzehnte die litera-
rische Bildung der Grundschulen bestimmen. Die befragten Lehrerinnen und
Lehrer nannten kein Gedicht, das nach Mitte der 1980er Jahre verdffentlicht
worden ist. Lyrik, die intentional im Hinblick auf die unmittelbare Gegenwart der
Kinder verfasst wird, diirfte also derzeit wenig Berficksichtigung finden.

Mit dem Eintritt ins Jugendalter scheint die Gattung jenes Riickzugsgefecht
anzutreten, das bei der schon konstatierten relativen Bedeutungslosigkeit in der
Erwachsenenkultur endet. Dass nur eine einzige Anthologie zur ,Jugendlyrik®
erschienen ist (Kliewer 2000), und die auch nur fiir den schulischen Kontext (Ar-
beitstexte fir den Unterricht), macht den Unterschied gegentber den Kinderge-
dichten tiberdeutlich. An intentionaler Erwachsenenlyrik (z. B. Liebeslyrik oder
Reflexionslyrik von Hermann Hesse und Erich Fried) findet wohl jenseits der
Schule nur eine Minderheit der Jugendlichen Gefallen. Trotzdem ist die Gegen-
wartsbedeutung lyrischer Texte nicht so gering, wie man auf den ersten Blick
meinen kdnnte. Da sind an erster Stelle die Songtexte der populiren Musik zu
nennen, fiir die sich nicht umsonst der angloamerikanische Fachbegriff ,,Lyrics*
eingeblirgert hat, Zwar sind sie grifitenteils in englischer Sprache abgefasst und
in ihrer Qualitit mehrheitlich der Herz-Schmerz-Reimkunst zuzuschreiben. Es
gibt aber auch Ausnahmen, die einer Auseinandersetzung im Deutschunterricht
wert wiren. Zu nennen sind hier etwa die deutschsprachigen Songtexte von Her-
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bert Grénemeyer, den ,,Toten Hosen*, den ,,Prinzen* oder Heinz Rudolf Kunze,
der tibrigens Lyrik nicht nur zur Musik verfasst®,

Von der breiten Offentlichkeit fast unbemerkt hat sich auerdem seit 1995 ei-
ne junge Szene fir miindlich vorgetragene Gedichte etabliert, die sich in Kneipen,
Clubs und Kulturzentren trifft, um in regelméBigen Abstdnden den besten Poeten
des Abends zu kiiren. Die Rede ist von den sogenannten Poetry Slams, Wettbe-
werben fiir Kurzprosa und Lyrik, die 1986 im Chicagoer ,,Grenn Mill* Jazz-Club
durch den Performance-Poeten Marc Kelly Smith ins Leben gerufen worden sind
(-Original Uptown Poetry Slam“). Innerhalb weniger Jahre verbreitete sich diese
Bewegung weltweit, sodass heute Poetry Slams in Grofibritannien, Schweden
(beide ab 1994), Japan (ab 1995), in den Niederlanden, Israel (beide ab 1996) und
Dinemark (ab 1997) ausgetragen werden. Jihrlicher Hohepunkt sind dabei die je-
weiligen ,,National Poetry Slams*, auf denen die erfolgreichsten ,,Slammer* um
die Gunst der Besucher und der Jury aus dem Publikum kiimpfen. Seit 1997 gibt es
diesen Wettbewerb auch in Deutschland. Aufgrund der Beteiligung von Schwei-
zern und Osterreichern wurde er zwischen 2001 und 2004 ,,German International
Poetry Slam“ (GIPS) genannt, ab 2005 verkiirzte man zu einem schlichten ,,Slam*.
Die vorgetragenen Texte stehen in der Tradition der Kabarett-Kunst des frithen 20.
Jahrhunderts (Surrealismus, Dadaismus), der Beat Generation und der Pop-Musik
(Rap, Spoken Word), richten sich also an ein Uberwiegend junges Publikum®,

% Zu allen genannten Interpreten gibt es Song-Biicher im Handel, auf die man zu-

rickgreifen knnte: Die Prinzen: Du musst ein Schwein sein. K8ln: Kiepenheuer &
Witsch 2003; Gr8nemeyer, Herbert: Mensch. Bonn: Voggenreiter-Verlag 2003;
Kunze, Heinz Rudolf: Nicht dass ich wiisste. Lieder und Texte 1992-1995. Berlin:
Ch. Links 1995; aktuell ders.: Vorschuss statt Lorbeeren. Berlin: Ch. Links 2003,
Die Toten Hosen: Unsterblich. Bonn: Voggenreiter-Verlag 2001. Dartiber hinaus
empfehlenswerte Anthologien: Schweikart, Ralf (Hrsg.): Explicit Lyrics. Songtexte
und Gedichte. Songtexte ausgewdhit von Capuccino, Cora E. Moses Pelham,
Schiffmeister, Smudo und Ralf Schweikart. Reinbek b. Hamburg: RoRoRo 1999.
Verlan, Sascha (Hrsg.): Rap-Texte. Stuttgart: Reclam 2000.

% Einblicke in Kultur und Texte vermitteln: Bylanzky, Ko/Rayl Patzak (Hrsg.):
Poetry Slam. Was die Mikrofone halten. Poesie fiir das neue Jahrtausend. Ried:
Ariel-Verlag 2000, 2003. Die aktuelle Entwicklung kann man verfolgen tiber die
Poetry Slam-Jahrbiicher, hrsg. v. Hartmut Pospiech und Tina Uebel (Berlin: Rot-
buch Verlag). Filr einen akustischen Eindruck empfiehlt sich der Live-Mitschnitt
Poetry Slam. German International Poetry Slam 2001, Hamburg: Hoffmann und
Campe 2002 (Hdrbuch). Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung findet sich bei
Stefanie Westermayr: Poetry Slam in Deutschland. Marburg: Tectum 2004. Zahl-
reiche Anregungen fiir den Unterricht gibt Petra Anders: Poetry Slam. Live-Poeten
in Dichterschlachten. Ein Arbeitsbuch. Mithlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr
2004 (mit Multimedia-CD). Nicht zu empfehlen ist: Baumeister, Andreas/Marcel
Hartges (Hrsg.): Poetry! Slam! Texte der Pop-Fraktion. Reinbek b. Hamburg: Ro-
RoRo 1996. Die Sammlung hat trotz des Titels mit der Poetry Slam-Bewegung
nichts zu tun.
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Trotz solcher Anbindungsmdglichkeiten an die Jugendkultur ist die Gedichtaus-
wahl, wie sie in den aktuellen Sprach- und Leseblichemn fr die Sekundarstufen
getroffen wird, wenig zielgruppenspezifisch. An eine Phase des ,,Ausschlei-
chens® zwischen der 5. und 7. Klasse, in der Kindergedichte in immer geringerer
Anzahl angeboten werden, schlieBt sich die Auseinandersetzung mit intentionaler
Erwachsenenlyrik nahtlos an. Vergleicht man Lehrwerke aus den 70er Jahren mit
gegenwirtigen, so kann man kaum grole Verdnderungen im Corpus feststellen,
Hervorzuheben ist aber ein deutliches Bemiihen der Herausgeber, zumindest fir
die Sekundarstufe II auch Texte aus ganz aktueller Produktion heranzuziehen
(vgl. z. B. Sichtweisen. Texte. Hrsg. v. Dieter Mayer. Miinchen: bsv 2002 mit
Texten aus dem Jahrbuch der Lyrik). Dadurch wird bundesrepublikanische Be-
findlichkeit, die Jugendliche und junge Erwachsene zumindest atmospharisch
miterleben, aufgegriffen. Nur: Es sind Befindlichkeiten von Autoren und Auto-
rinnen, die normalerweise schon weit weg von der Lebensphase der Schilerinnen
und Schiler sind.

Neben der Textauswahl ist die Organisation des Lyrikunterrichts ein weiterer
Gesichtspunkt didaktischer Reflexion. Ins Kreuzfeuer der Kritik geraten sind
Einzelstunden, die sporadisch oder nach festem Stundenplan (,,.Dienstag ist Ly-
riktag) im Deutschunterricht verankert werden (vgl. Korte 2002, 207). Die Be-
schiftigung mit Gedichten wird dann schnell als listige Pflichterfillung erlebt,
bleibt hiufig v&llig unsystematisch und fiihrt weder zu einem nachhaltigen Lern-
erfolg noch zu einer Steigerung der Lesemotivation. Auf der Primarstufe wird
Lyrik gerne im Rahmen von Themenblécken eingesetzt. Ob Jahreszeiten, Feste,
Naturerscheinungen (Wetter, Pflanzen, Tiere etc.) oder soziales Zusammenleben
~ dazu passende (Kinder-)Gedichte kdnnen leicht gefunden und in den Unterricht
integriert werden. Eine solche Organisation ist sicherlich zu begriiien, da sie dem
didaktischen Prinzip der Grundschule folgt, ficherverbindende Arrangements zu
unterbreiten. Auch erdffnet sie die Chance, neben dem kognitiven Zugang emo-
tionale und 4sthetische Sichtweisen auf unsere Welt freizulegen.? In der unter-
richtlichen Praxis lassen sich aber auch Defizite feststellen. So besteht vor allem
die Gefahr, den Lyrikunterricht génzlich fiir auBerliterarische Intentionen zu in-
strumentalisieren. In einer ersten Variante dient das Gedicht lediglich als moti-
vierender Impuls: Die Lehrkraft er6ffnet die Stunde mit einem thematisch pas-
senden, lyrischen Text, um nach einer kurzen Reflexionsphase zu ihrem
,eigentlichen‘ Anliegen zu kommen, das jenseits des Deutschunterrichts steht.
Ein solches Verfahren ist durchaus legitim. Man muss sich nur daritber Klar sein,
dass dann im Mittelpunkt Lehr-/Lernziele des Heimat- und Sachkundeunter-
richts, des Religionsunterrichts, der Gesundheitserzichung usf. stehen. Gleiches
gilt fiir den Einsatz von Merkversen, wie etwa gereimten Verhaltensmaximen

2 Entsprechende Anregungen geben die Praxis Deutsch-Themenhefte , Herbst* (PD

97, 1989), ,,Wasser* (PD 130, 1995), ,Feste feiem“ (PD 145, 1997), ,Frithling*
(PD 159, 2000) und ,,Winter* (PD 183, 2004).
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(,Der Bir ist nicht dumm und dreht sich erst mal um.* aus: Janosch: T iger und
Bdr im Strafenverkehr) oder den bekannten ABC-Gedichten. Hier stehen fach-
oder fachbereichsfremde methodische Erwigungen im Vordergrund. AuBerst
problematisch wird es, wenn Lyrik vor allem der weltanschaulichen Erziehung
dient. Auch wenn der vaterlindische Deutschunterricht inzwischen iberwunden
ist: Versifizierte Fabeln und moralisierende Kindergedichte verfihren immer
noch viele Lehrkrafte dazu, gut gemeinte Ermahnungen in den Mittelpunkt ihrer
Lyrikstunden zu stellen, ohne das Gedicht als 4sthetisches Gebilde emnst zu neh-
men. Didaktiker empfehlen heute Uberwiegend Lyriksequenzen, also eine Reihe
von Unterrichtsstunden, in der mehrere Gedichte hinter- und nebeneinander an-
geboten werden (z. B. Spinner 1997, Kliewer 2002). Zumindest fir die Sekun-
darstufen sind auch die meisten Lehrwerke entsprechend strukturiert. Angeordnet
werden kdnnen die Texte nach Themen, Motiven, Formen (Untergattungen, Gen-
res), Autoren und Strdmungen bzw. Epochen, wobei Kombinationen aus zwei
oder mehreren Aspekten zu bevorzugen sind.

Die methodische Ausrichtung des Lyrikunterrichts hat in der Bundesrepublik
wohl die nachhaltigsten Verinderungen durchlaufen. Bis in die 1960er Jahre hin-
ein galt als oberstes Ziel, Kinder und Jugendliche flir die Trias ,Inhalt — Gestalt -
Gehalt“ zu sensibilisieren, was dem damals filhrenden werkimmanenten Interpre-
tationsansatz entsprach. Im Mittelpunkt stand der ausdrucksstarke Gedichtvor-
trag, der zun4chst durch die Lehrkraft (,,H8ren™) und dann durch die Schiler und
Schilerinnen (,,Sprechen*) zu erfolgen hatte. Noch heute spielt die Rezitation zu
Recht eine wichtige Rolle im Lyrikunterricht, wenn auch umstritten ist, ob man
daflir die Texte auswendig lernen muss (vg!. Hassenstein 1998, 644). Mit Beginn
der 1970er Jahre verlagerte sich der Schwerpunkt von der Interpretation zur Ana-
lyse, die einerseits marxistisch-sozialgeschichtlichen Modellen und andererseits
strukturalistischen Methoden folgte. Vertreter der erstgenannten Richtung bevor-
zugten fiir ihre Ziele zwei lyrische Subgenres: den (trivialen) Schlagertext, an
dem sich demonstrieren lieB, wie das Unterhaltungsbediirfnis zur ideologischen
Manipulation missbraucht werden kann; und die politische Lyrik, deren Kenntnis
fir sozialgeschichtliche Wandlungsprozesse sensibilisiert. Wihrend der ideolo-
giekritische Deutschunterricht nur etwa 10 Jahre eine Rolle spielte, sind struktu-
ralistische Analysen nach wie vor Bestandteil der Curricula. Im Vordergrund ste-
hen hier poetologische Beschreibungen, die tiberwiegend durch sogenannte
Leitfragen - eigentlich Analyseauftrige — motiviert werden (z. B.: ,.Bestimme
Reim, Metrum und rhetorische Figuren in dem vorliegenden Gedicht.”). Gegen
Ende der 70er Jahre wurde dazu eine Alternative im handlungs- und produkti-
onsorientierten Lyrikunterricht entwickelt, der sich theoretisch vor allem durch
die Rezeptionststhetik legitimiert sah. Heute kann die Lehrkraft auf eine Vielzahl
methodischer Vorschldge zuriickgreifen, die alle die Eigenaktivitit der Schiler
und Schillerinnen im Umgang mit Gedichten befdrdern mdchten, ohne sich dabei
an ein bestimmtes literaturtheoretisches Paradigma zu binden (vgl. auch Kap.
64). In Anlehnung an Waldmann (1999b) kann man unterscheiden:
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1. Gedichtspiele (auch zur Einfiihrung) !
Reimspiele (z. B. bestelltes Gedicht: Sammeln von Reimwdrtern, zu denen
anschliefend ein Gedicht geschrieben wird); Allegoriespiel: (,,Wenn mein
Mitschiiler ein Musikinstrument/eine Blume/Gesteinsart etc. wire, dann wire
er ein...“); Metaphernspiele (z. B. Rebus fir ,Flaschenhals*, ,Hiusermeer*
etc.; Finden von neuen metaphorischen Zusammensetzungen) usw.,

Verfassen eigener Gedichte nach dem Schema der ,Elfchen*?’ als Kurzge-
dicht aus fUnf Zeilen und elf Wortern (daher der Name) gemifl dem Schema:

1. Zeile - ein Wort; 2. Zeile — zwei Worter; 3. Zeile ~ drei Worter;

4, Zeile — vier Worter und 5. Zeile — ein Wort.

Es gibt zahlreiche Vorschlige zu weiteren Einschriinkungen, z. B.

1. Zeile — eine Farbe; 2. Zeile — etwas, das diese Farbe hat; 3. Zeile — des-
sen genauere Bestimmung: was es ist, wo es ist; 4. Zeile — beginnend mit
»ich* und 5. Zeile — ein abschlieflendes Wort (vgl. Waldmann 1999b, 12).

Verfassen eigener Gedichte nach dem Schema des japanischen ,Haiku*?: i
Kurzgedicht aus drei Zeilen, wovon die erste und die dritte Zeile filnf Silben,
die mittlere dagegen sieben Silben umfasst. Inhaltlich werden Naturerschei-
nungen und -stimmungen, insbesondere in Verbindung mit den Jahreszeiten
akzentuiert.

2. Aktives und produktives Lesen — teilweise verdnderter — Gedichte ;
Aktives Horen und Sehen eines Gedichts
Rezitationen der Lehrkraft und/oder von Tontriger; ggf. Illustrationen oder
Verfilmungen zu einem Gedicht (z. B. Walt Disneys Fassung des Zauberlehr-
lings (The Sorcerer’s Apprentice) aus dem Film ,,Fantasia“, USA 1940). j
Aktives Lesen
Erprobung verschiedener Vortragsweisen, Unterstreichen von Passagen, ‘
kommentierendes Lesen, Lesen mit verteilten Rollen (v. a. bei Balladen)
Antizipierendes Lesen :
! Vermutungen zu Uberschriften und teilweise rezipierten Gedichten '
Rekonstruierendes Lesen
Wiederherstellen von zerschnittenen Gedichten, Erganzen von weggelassenen
Textteilen (z. B. End- oder Binnenreimworter, Metaphern, Uberschriften),
G Rekonstruktion zweier vermischter Gedichte, Wiederherstellen von Gedich- \
: ten mit aufgehobener Zeilenstrukturierung (,.Prosafassung®) ete. !

¥ Das ,Elfchen® ist ein Import aus der niederlindischen Schreibdidaktik, der aufler-

] halb der Schule kein Pendant kennt. Auch sein worterzithlendes VersmaB ist in der
| Lyrik singuldr, da es nicht zu einer Metrisierung fithrt,

: In Japan werden Haikus seit Uiber 500 Jahren geschrieben; deutsche Dichter und
Dichterinnen haben die Form vor etwa 100 Jahren fiir sich entdeckt (z. B. Klabund). ‘
| Begilnstigt wurde die Adaption sicherlich dadurch, dass silbenzihlende Versmafie :
‘ auch bei uns eine lange Tradition haben (z. B. Alexandriner, Vers commun).
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3. Produktive Konkretisation literarischer Texte

Darstellende Konkretisation :
Szenische Kontextualisierung und Interpretation eines Gedichtes, Gestaltung
lebender Bilder zu einem Gedicht (Standbilder), Erstellen von Text-Bild-
Collagen, musikalische Darbietung

Visuelle Konkretisation

Illustrieren von Kernstellen, Umsetzen in einen Comic (bei Balladen und Er-
zihlgedichten); Herstellen eines passenden Videoclips, Umsetzen in Visuelle
Poesie (unter Verwendung der Textverarbeitung), Gestalten einer multimedia-
len Préisentation fiir PC (MS-PowerPoint).

Konkretisation des lyrischen Ichs
Schreiben einer Rollenbiografie, Verfassen von fiktiven Briefen

Gedichte vergleichen

Selbststindige Beobachtung von Besonderheiten, wobei Vergleichstexte auch
von den Schiller/-innen gesucht werden. Mogliche Gesichtspunkte: Themen
und Motive, poetologische Aspekte, Entstehungsgeschichte (Fassungsver-
gleich), historische Kontexte (z. B. Kriegsgedichte aus verschiedenen Epo-
chen, Strémungen), literarische Qualitit (Wertung).

. Produktive Verdnderung literarischer Texte

Paralleigedicht schreiben
Verfassen eines Gedichts nach dem Gestaltungsschema des gelesenen Textes

Verdnderung der Textsorte

Umschreiben einer Ballade in ein Drama, einer Erziihlung, in ein Drehbuch;
Umschreiben eines Liebesgedichts in einen Schlagertext etc.

Verdandern sprachlich-stilistischer Gegebenheiten

Austausch bzw. Entfernen von Woértern (Metaphern, Vergleichen, Reim-
schemata) und Erprobung der dadurch verénderten Wirkung

Verdndern des Aufbaus

Umstellen der Strophen

. Produktive Auseinandersetzung mit literarischen Texten

Produktive literarische Erérterung

Kommentierende Gestaltung, besonders geeignet fiir Textverarbeitungs- und
Hypertextprogramme

Produktive Gesamtdarstellung der Auseinandersetzung mit einem Text
Erstellen einer Wandzeitung; Gestalten von Internetseiten, einer Literaturzei-
tung oder einer Gedichtanthologie; Erstellen eines Plakats zum Autor; Ver-
fassen einer Empfehlung...

Nachproduktion

Verfassen von eigenen Gedichten bei Verwendung der Gattung, des Stils, der
Motive des Ursprungstextes; Gegentexte verfassen (z. B. aus einem schdnen
Naturgedicht ein Gedicht zur Umweltzerstérung machen).
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So erfrischend dieser methodische Wandel auch ist - einige Probleme und Ge-
fahren milssen diesbeziiglich angesprochen werden: Mehrfach ist darauf hinge-
wiesen worden, dass bei vielen Vorschligen die historische Dimension von Lite- !
ratur zu kurz kommt (vgl. z. B. Korte 2002, 206). Zur Methodenvielfalt gehort
auch, traditionelle Verfahren wie etwa das erschlieBende Unterrichtsgesprich
nicht vdllig zu vergessen. Wer seine Schiller/-innen stidndig mit Gedichtpuzzles
traktiert oder Parallelgedichte in Aufirag gibt, wird sehr schnell &hnlichen Unmut
zu spilren bekommen, wie das im herkbmmlichen Lyrikunterricht der Fall war
und ist. Produktive Verfahren dilrfen nicht als Gegensatz zu rezeptionsorientier-
ten Methoden begriffen werden, sondem als deren Erglinzung. Gerade Anfinger
missverstehen handlungs- und produktionsorientierte Kataloge als Steinbruch,
aus dem sie sich nach Belieben bedienen kénnen. Die ersten Schritte milssen aber {
nach wie vor in der Sach- und didaktischen Analyse bestehen, die u. a. zu einer
Zieldimension filr die Stunde bzw. Sequenz filhren. Erst dann kann danach ge- {
fragt werden, welche Methode(n) dafiir geeignet ist/sind. Vertreter des hand-
lungs- und produktionsorientierten Unterrichts haben dies stets betont und auch ,
unterschiedliche didaktische Intentionen mit ihren methodischen Vorschligen i
verfolgt. Es kdnnen abschlieBend unterschieden werden: |

' ¢ Konzepte, die eine systematische Einfilhrung in die Poetologie verfolgen
' (z. B. Waldmann 1999b);

o Konzepte, die vorwiegend emotionale und imaginative Zugsinge zum Gedicht
suchen (z. B. Spinner 1997, 2003);

e Konzepte, die vor allem die Freude am Gedicht férdern wollen, und zwar auf
allen Klassenstufen und in allen Schularten (z. B. Haas 1997; Schulz 1997);

» Konzepte, die vorwiegend auf das literarische Gesprich setzen (Andresen
1992),

* Konzepte, die poetologische und inhaltliche Aspekte mehr oder weniger sys- 1
tematisch zu verkniipfen suchen (z. B. Kliewer 2002).

4.4.3 Konzepte zur erzdhlenden Literatur im Unterricht

»Wer erzihlt all die Geschichten?*, fragt Bettina Hurrelmann (2001) in einem
Aufsatz ber den ,,Wandel unserer narrativen Umwelt (Untertitel). Literarisches
Erzihlen war in der mittelalterlichen Literatur noch eine Sache gebundener Rede
(-Epos®), in der Renaissance ,novellistische“ Darstellungskunst, seit dem 18.
Jahrhundert das Erfolgsmodell eines zunehmend am biirgerlichen Mittelstand
ausgerichteten Literaturbetriebs (,,Biirgerlicher Roman*) und im 20. Jahrhundert
Seismograph einer sozialen und wissenschaftlichen Entwicklungsdynamik (,,mo-
demer Roman, , Kurzgeschichte“ und nicht zuletzt Kinder-, Jugend-, Adoles- |
zenzroman). In der Gegenwart ist literarisches Erzihlen nicht mehr auf die Print- ?
literatur zu beschrinken; Hurrelmann (ebd., 70) nennt viele ,Dominen des
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Erzihlens“, wobei der Ubergang von der Miindlichkeit in die Schriftlichkeit und
von alltiglicher Kunstlosigkeit in die Literatur flieBender ist als man lange wahr-
haben wollte: Erzihlen hat einen ,,Sitz im Leben* (Pfeiffer 2002, 190). Das l4sst
heute neben dem Roman, der Erzihlung und der Kurzgeschichte als den sicher-
lich ,lebendigsten* epischen Untergattungen auch filmisches Erzihlen in Kino
und Fernsehen (vom Spielfilm bis zu TV-Werbung und Musik-Clip) sowie ,,Mul-
timedia als Erzihimedium* (Heidtmann 1997) in den Blick einer Didaktik erzih-
lender Literatur treten: Nicht nur die AV-Medien, sondern auch ,,living books*
auf CD-ROM (vgl. Abraham/Kepser 2000a) oder die ,Intros* von Abenteuer-
Computerspielen erzihlen Geschichten (vgl. Kepser 1999, 270-282). Selbst Edu-
tainment-Software fur Kinder kommt ohne epische Elemente nicht aus.

Vor neue Anforderungen gestellt sehen sich damit nicht nur Literaturwissen-
schaft und Literaturgeschichtsschreibung (vgl. Heidtmann 1997), sondern auch
die Literaturdidaktik. In der Kinderliteratur weiter fortgeschritten als in der Er-
wachsenenliteratur ist ein Trend der Erzihlstoffe und literarischen ,,Denkbilder*
zur Uberschreitung medialer Grenzen und zur Eroberung immer neuer Doménen
des Erzihlens, wobei das jeweilige Medium die Vorstellungstitigkeit der Rezi-
pienten auf je eigene Weise ,,moduliert* (vgl. Nefzer 2000). Bettina Hurrelmann
{2001, 57) duBert die Befiirchtung, dass die uralte kulturschaffende und kultur-
tradierende Titigkeit des Erzihlens in einem ,,Schwall von Geschichten* ver-
schwinde — Geschichten, die sich gegenseitig wiederholen, variieren, zitieren und
miteinander um die knappe Aufmerksamkeit moderner ,Mediennutzer* konkur-
rieren.

So leicht aber ist die kulturelle Praxis Erzdhlen unseres Erachtens nicht aus
ihrer zentralen anthropologischen Tiefenfunktion zu vertreiben: Erzihlen diente
und dient, in welcher Bauform und welchem Medium auch immer, dem Herstel-
len einer ,,gemeinsamen Welt* (Ehlich 1983, 139 f.): Indem Menschen einander
Geschichten erzihlt und immer wieder nacherzihlt haben — getriumte, erfunde-
ne, erlebte — haben sie zu allen Zeiten Gemeinschaft gestiftet, soziale Ordnungen
bekraftigt (oder in Frage gestellt), Werte gesetzt und kulturelles Gedichtnis be-
griindet (vgl. oben, Kap. 1.2).

Einander erzihlen und Erziihltes verstehen zu konnen, setzt freilich, wie Eh-
lich (1983, 140) hinzufligt, eine ,,minimale Gemeinsamkeit® (ebd., 140) von Er-
zihler und Horer bzw. Leser immer schon voraus. Und hier liegt die Aufgabe des
Literaturunterrichts, vor allem wo er sich mit erzihlenden Texten — in verschie-
denen Medien — befasst. Das Herstellen einer gemeinsamen Welt und einer Ge-
meinschaft im Akt kultureller Praxis, ibrigens von der Novelle seit Boccaccios
Decamerone (1348-53) selbst auch thematisiert, darf fiir Heranwachsende heute
nicht dem Zufall der Sozialisation fiberlassen bleiben, wenn der erwihnte
»Schwall“ medialen Erzihlens sie nicht in ihrer Mehrheit mit sich fortreiBen soll.
Aufgabe des Literaturunterrichts ist es daher heute mehr denn je, nicht so sehr
tiber Bauformen literarischen Erzihlens zu belehren denn in Erzihlen als kultu-
relle Praxis einzufithren.

Das bedeutet mehr als eine Produktionsorientierung beim Erwerb literari-
scher Erzhlkompetenz (vgl. Waldmann/Bothe 1992), obwohl es diese natilrlich
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einschlieft. Es bedeutet vor allem, Funktionen des Erzdhlens durch die Literatur-
geschichte hindurch zu verfolgen, von den grofien Texten des Mittelalters im
Deutschunterricht (vgl. Karg 1998) tiber die seit André Jolles (1930) sogenannten
weinfachen Formen* Mirchen, Sage und Legende bis hin zum Roman des Ba-
rock, der Aufklirung und des btirgerlichen 19. Jahrhunderts und weiter in die
Modeme hinein. Von der Entwicklung eines Helden zu erzihlen, bedeutet fiir
Grimmelshausen (Simplicius Simplicissimus) etwas anderes als filr Goethe (Wil-
helm Meister), fir Gottfried Keller (Der griine Heinrich) oder Patrick Siiskind
(Das Parfum): Diese Texte empfiehlt Friedel Schardt (1998) als ,,Entwicklungs-
romane fiir den Deutschunterricht”. Und was fir diese ,Untergattung® des Ro-
mans gilt, die im Ubrigen in die Jugendliteratur hinein zu verfolgen wire (von
Hesses Unterm Rad bis zum Adoleszenzroman der Gegenwart), das gilt ebenso
fiir die Novelle zwischen Kleist und Martin Walser oder fir die Kurzgeschichte
nach dem Zweiten Weltkrieg — ganz zu schweigen von der sogenannten Migran-
tenliteratur des 20. Jahrhunderts, von der Kinderliteratur seit Astrid Lindgrens
ersten Biichern oder vom Boom der Fantasy in den 1960er Jahren und aktuell.

Erzdhlende Literatur ist in besonderer Weise immer dem sozialpsychologi-
schen, politischen, dkonomischen und wissenschaftlichen Wande! gefolgt, hat
ihn begleitet, hat ihn gar vorbereiten helfen. Historische Erzihltexte sind daher,
wie auch Pfeiffer (2002, 201) betont, nachdriicklich in den Unterricht einzube-
ziehen: Nur mit ihnen ,kann die besondere Funktion der erzihlenden Literatur
zur Entfaltung kommen: nimlich als kulturelles Geddchtnis zu fungieren, tGber
das sich historisches Bewusstsein konstituieren 14sst.

So wichtig es ist, etwa zwischen ,,Erzahlung® und ,,Novelle®, zwischen Er-
zihlerrede und Figurenrede, zwischen ,erlebter Rede* und ,Bewusstseinsstrom®
unterscheiden zu lernen (vgl. Gerth 1990), so wenig sollte eine Didaktik der er-
zihlenden Literatur iber Bauformen und Erzihlistrategien aus dem Blick verlie-
ren, dass ,Lesegltick” (Bellebaum/Muth Hrsg. 1996) seit langem vorwiegend an
Romane und Erzihlungen gekniipft war und bis heute Heranwachsende tber den
(Kinder-)Roman zum Lesen finden (vgl. Pfeiffer 2002, 197). Romane, als soge-
nannte ,,Ganzschriften* erst seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts in den
Deutschunterricht iberhaupt integriert, aber auch lange danach in Lehrplinen
vernachldssigt (vgl. Wangerin 1998, 608), miissen im Zeitalter der Medienkon-
kurrenz ihren Platz hier verteidigen, schon weil sie strukturell dem Ziel der
w»oelbstaufkldrung®” der Lernenden (ebd., 612) mehr entgegenkommen als viele
andere Formen der Literatur. Historische Formen literarischen Erzihlens, wie die
Novelle oder auch die Ballade, sind wichtig fiir das kulturelle Ged4chtnis, wenn
auch nicht mehr unbedingt fiir die kulturelle Praxis der Gegenwart. Uberdies ha-
ben gerade die ktirzeren Erzihlformen oft eine Pionierfunktion bei der Entwick-
lung neuer literarischer Ausdrucksformen und -intentionen gehabt ~ man denke
an Kleists Marquise von O, Schnitzlers Leutnant Gustl, Hemingways short sto-
ries oder Ginter Eichs Maulwiirfe. Das letzte Beispiel zeigt im Ubrigen, wie
flieBend die Grenze zwischen Erzéhlprosa und der poetischen Rede werden kann,
die man als Lyrik zusammenfasst (vgl. das vorangegangene Kapitel).
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Im Uberblick lassen sich folgende Konzepte des Umgangs mit erzihlender Lite-
ratur unterscheiden:

¢ Konzepte, die wissensorientiert in Bauformen, Strukturen, Untergattungen
und Strategien des Erzédhlens einfithren wollen; hierher gehtren Genres und
Formen (z. B. Schelmenroman, Entwicklungsroman, Novelle, Kurzgeschich-
te) ebenso wie Erzdhlhaltungen (auktorialer und personaler Erzihler), Formen
der Rede (Erzéhler- und Figurenrede) sowie der Umgang mit der ,.erzihlten
Zeit“ vor allem im Roman (vgl. z. B. Gerth 1983);

¢ Konzepte, die eher kompetenzorientiert mit Hilfe produktiver Schreibaufga-
ben Verstindnis fiir historische und moderne Formen und Mdglichkeiten des
Erzihlens herstellen wollen (vgl. Waldmann/Bothe 1992). Wie die erstge-
nannten bedienen sich auch solche Konzepte konkreter Erzihltexte als Analy-
se- bzw. Spielmaterial;

s Konzepte, die literarisches Erz#hlen in kulturelle bzw. kulturhistorische Zu-
sammenhtinge einstellen und die Entwicklung von Formen, Techniken und
vor allem Themen/Motive der epischen Literatur durch ,,Reihenbildung® er-
arbeiten (vgl. GeiBler 1970, Wangerin 1983, Schardt 1998, Marquardt 1998);

¢ Konzepte, die die Grenze zwischen Kinder-, Jugend- und Erwachsenenlitera-
tur iberschreiten und den thematischen Vergleich suchen, damit weniger zu-
gingliche Romane wie etwa Friedrich Torbergs Der Schiiler Gerber von ju-
gendliterarischen Romanen wie Irina Korschunows Die Sache mit Christoph
aus erschlieBbar werden (vgl. Maiwald 2001);

o Konzepte, die neuere Ansitze der Literaturwissenschaft, z.B. den De-
konstruktivismus oder die Diskursanalyse, auf Texte im Unterricht vor allem
der Sek. II anwenden (vgl. z. B. Spinner 1995b, Fingerhut 1996, Kammler
1997 u. 2000).

4.4.4 Konzepte zum Drama im Unterricht

Das Drama als ,, Textsorte* (Lucas 1987) ist vielleicht unter den groBen Gattun-
gen die fiir den Unterricht sperrigste. Bogdal/Kammler (2002, 181) weisen dar-
auf hin, dass spitestens mit der Durchsetzung des Regietheaters zu Beginn des
20. Jahrhunderts die blofle Lektiire eines Dramas seiner Bedeutung als ,kulturel-
ler Praxis Theater* nicht mehr entsprach: Ist das Inszenieren eine dem Schreiben
wgleichwertige KunstiuBerung* (ebd.) und entsteht das dramatische Werk erst
auf der Bilhne, so kann das Lesen, Zusammenfassen und Interpretieren von Rec-
lam-Ausgaben das Drama als Textsorte und Kunstform eigentlich nicht erfassen.
Zwar lasse sich seit den 1990er Jahren ein Vordringen des Szenischen Spiels vor
allem in der Sekundarstufe I beobachten, doch werde dies selten mit Dramentexten
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verbunden (vgl. ebd., 181 f.). Insgesamt Uberwiege das didaktische Interesse an
seinen theaterpidagogischen Aspekten (vgl. z. B. Scheller 1998, Barz 1998) bei
weitem das Interesse am Drama als historisch gewachsener Gattung und als kul-
tureller (Inszenierungs-)Praxis.
Nach 1945 bemiihte man sich zwar um die Entideologisierung eines seit dem
19. Jahrhundert massiv mit moralisch-erzieherischen Erwartungen befrachteten
o Dramenunterrichts (vgl. Hegele 1996, 97-129) und wollte das Drama als Para-
: digma epochentypischer Literaturproduktion sehen (Hegele: ,Historisierung®).
Es entstand eine Gattungslehre des Dramas mit dem Ziel der Einfuhrung in die
Strukturen des Dramatischen und die Theatralitit als Kunstform (vgl. Mller-
Michaels 1971).
Aber gerade damit waren auch die Weichen gestellt fir einen ,heimlichen
Kanon* (Bogdal/Kammler 2002, 182), der die sogenannten Klassiker des Thea-
ters zwischen Lessing und Diirrenmatt umfasste, kaum jedoch um wirklich ,,zeit-
. gendssische Theaterstiicke® (Kammler 2003) erweitert wurde und wird.
| - Da sich der Dramenunterricht der Gegenwart in struktureller Hinsicht noch
; ; immer auf die historisch bewihrten Begriffe Held, Handlung, Dialog/Monolog
konzentrieren diirfte (vgl. Bogdal/Kammler 2002, 178), ist das auch kein Wun-
der: Neuere Stiicke wie Botho Strau8’ Grof und klein von 1978 (vgl. Bekes
2002) oder Christian Martins Bunker von 1995 (vgl. Barz 1995) geht man eher
ausnahmsweise an. Besonders desolat ist die Lage im Bereich des Kinder- und
Jugenddramas. Auch ein so viel gespieltes Stiick wie Igor Bauersimas nor-
way.today (2001) muss Deutsch-Lehrenden eigens nahe gebracht werden (vgl.
Wehren-Zessin 2003). Zeitgendssische Stiicke kénnen dabei durchaus noch pé-
dagogisch ,wirken“, wie ja Giberhaupt die ,Erwartung einer vom Drama ausge-
henden pidagogischen Wirkung nicht per se unzulissig® ist (Payrhuber 1998,
650). Aber Belehrung ist gerade im Dramenunterricht kein didaktisches Konzept
(vgl. ebd,, 651).

Die Auswahl der Stiicke fiir den Unterricht solite sich nach drei Kriterien
richten: thematische Bedeutsamkeit, Blihnenrelevanz und Gestaltung bzw. dra-
maturgische Fiigung (vgl. Payrhuber 1998, 653). Ihre Lektiire empfichlt Payrhu-
ber (ebd., 662 ff.) als ,,auffiihrungsbezogene®, was ein Imaginieren auf der ,,inne-
ren Bithne* des Lesers einschliefit. Damit werden neben den Dialogen auch die
sogenannten ,,Nebentexte“ bedeutsam, die Anweisungen fir die Inszenierung
und Ausstattung enthalten. Lesespiel (rein sprecherische Interpretation) und sze-
I! o nische Improvisation ordnen sich hier ebenso zwanglos ein wie die Anfertigung
E " von Bithnenbildern, Kostiimen, Theaterplakaten oder (fiktiven) Programmhefien.

Der Besuch einer realen Auffilhrung bzw. deren Vor- und Nachbereitung ist da-
‘ mit keineswegs ausgeschlossen, aber auch nicht zwingend erforderlich. Ohnehin
AL ERERE ist in der Schule qua Schule, wie Harald Frommer (1995) in der Einleitung seiner

. Dramendidaktik Lesen und Inszenieren schreibt, gerade auch ,eindringliches Le-
sen* durchaus am Platz. Lesen verliert hier seinen ,Privatcharakter und wird
(begrenzt) tffentlich; andererseits sieht sich das Inszenieren, wie ja tiberhaupt in
allen theaterpidagogischen Kontexten, gleichsam ,entprofessionalisiert (vgl.
Frommer 1995, 18). Lesen als ,.Bedeutungen hervorbringen® und Inszenieren als

142




R e s —

4.4 Gegenstandsspezifische Konzepte: Subsysteme und Gattungen

JLeichen setzen* (ebd., 20) sollten jedenfalls zusammenwirken. Mit Herta-
Elisabeth Renks dramendidaktischer Darstellung (1978) l4sst sich der Zeichen-
begriff, der hier gemeint ist, im Sinn der Semiotik verstehen: Nicht nur Worte auf
der Bithne, sondern auch para- und nonverbale Signale der Figuren sowie Requi-
siten, Elemente des Bithnenbildes usw. konstituieren das Drama als Basis einer
kulturellen Praxis Theater und empfehlen sich der Interpretation im Unterricht.
Diese wiederum ist nicht nur rezeptiv-analytisch, sondern auch produktionsorien-
tiert mdglich und sinnvoll (vgl. Waldmann 1996).

Insgesamt lassen sich ~ teils mit Bogdal/Kammler (2002, 183 ff.) — folgende
Konzepte des Umgangs mit dem Drama unterscheiden:

¢ Konzepte, die die Gattung bzw. ,Textsorte Drama strukturell beschreiben
und dieses Strukturwissen im Unterricht vermitteln wollen (vgl. Milller-
Michaels 1971);

¢ Konzepte, die den Umgang mit Dramen in einen theater- bzw. spielpddagogi-
schen Rahmen stellen und weniger dramenliterarische Strukturen/Bauformen
als Aufgaben oder semiotische Strukturen des Theaters in den Mittelpunkt
_stellen (vgl. Beimdick 1980, Renk 1978);

* Konzepte, die ein Verstindnis des Dramatischen als Ausdrucksform und
Kunst iiber die Produktion zu erreichen suchen, also die Inszenierung von
Dramen oder Teilen davon (vgl. Scheller 1989, Waldmann 1996);

¢ Konzepte, die von einer schul- bzw. unterrichtsspezifischen Rezeptionssitua-
- tion ausgehen und eine ,auffilhrungsbezogene* Lektiirepraxis entwickeln, in
der sich Verfahren des Inszenierens (z. B. ,.englische Probe“”®) und Gestal-
tens (z. B. Progammheftentwurf) verbinden mit Verfahren des genauen Le-
sens und der schriftlichen Analyse (vgl. Frommer 1995, Payrhuber 1998).

Die letztgenannten Konzepte entsprechen unseres Erachtens am ehesten dem,
was der Dramenunterricht leisten sollte, wenn man von seiner Aufgabe der Ein-
fihrung in die kulturelle Praxis Literatur ausgeht: Sie schlieBen, wie etwa From-
mer (1995, 6-15) gut zeigt, strukturelle Einsichten in die Textsorte Drama nicht
aus, fihren aber {iber Belehrung hinaus in eine Teilhabe an Praktiken hinein, wie
sie auch am Theater gepflegt werden, wenn man sich dort ein neues Stiick erar-
beiten will: Skizzen méglicher Biihnenbilder, schriftliche Erweiterung von Ne-
bentexten, Herausgreifen einzelner Szenen bzw. Ausschnitte zur Inszenierung
usw. sind eben nicht nur didaktisch-methodische Kniffe handlungs- und produk-
tionsorientierten Unterrichts, sondem Elemente einer Kultur des Theaters, in die
Lemende einzufithren sind.

®  Der Text wird von den Schauspielern noch am Tisch sitzend gelesen, um in die
Rolle hineinzufinden und sich eine Szene zu erschliefen.
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4.4.5 Konzepte zu (Spiel-)Filmen im Unterricht

~Eine Filmdidaktik gibt es nicht®, konstatierte 2002 kurz und knapp der Didakti-
ker Peter Chr. Kemn (2002, 215). Ebenso stellten ein Jahr spiter die Teilnehmer
des internationalen Kongresses ,,Kino macht Schule* fest, dass der Spielfilm in
deutschen Lehrplinen keinen angemessenen Platz gefunden habe — ganz im Ge-
gensatz etwa zu Frankreich oder GroBbritannien (vgl. die Initiative der Bundes-
zentrale fiir politische Bildung, http://www.bpb.de).

Tatsichlich ist eine didaktisch-methodische Grundlegung des Spielfilms in
Theorie und Praxis des Deutschunterrichts nur rudimentir geleistet. Zwar sehen
Bildungspline und Curricula heute durchaus die Beschiiftigung mit Kinofilm,
Fernsehspiel, Fernsehfilm und Serie vor. Sie tun das aber so unverbindlich und
ohne Zwang zum Leistungsnachweis, dass die meisten Schiller/-innen die deut-
schen Schulen verlassen, ohne je auch nur eine vertiefte Filmanalyse mitgedacht
oder gestaltet zu haben (vgl. Gast 2002).

Dieser Zustand muss umso mehr erstaunen, als die Gegenwarts- und Zu-
kunfisbedeutung des Spielfilms fur Kinder und Jugendliche auBer Frage steht.
Schon im Vorschulalter machen sie mit Trick- und Realspielfilmen Bekannt-
schaft, wobei kinderliterarische Klassiker wie die Biicher von Astrid Lindgren,
Paul Maar, Michael Ende und vielen andern auf diesem medialen Weg zuerst er-
obert werden (vgl. Heidtmann 1992, 37-52, 76-107; Abraham 2002b.) Die At-
traktivitit des Spielfilms steigt {iber die gesamte Grundschulzeit hinweg an, bis
sie im Jugendalter jhren Hohepunkt findet: Jugendliche und junge Erwachsene
bilden das Kernpublikum des Kinos (vgl. Hickethier 2003, 266). Auch 4ltere Er-
wachsene gehen im Schnitt hiufiger ins Kino als etwa ins Theater; die meisten
Spielfilme rezipieren sie fiber das Fernsehgerit on air oder via Video bzw. DVD.

Die Zurilckhaltung gegeniiber dem Spielfilm konnte eine Ursache darin ha-
ben, dass sich Deutschlehrer/-innen fir dieses Medium nicht zustiindig fiihlen. So
pladiert die Deutschdidaktikerin Elisabeth Paefgen fiir ein eigenes Fach ,Film-
kunde* mit dem Argument: ,.Eine Integration des Films in den Deutschunterricht
akzentuierte blo8 die Parallelen zwischen beiden Medien und fithrte dazu, dass
die bild- und sprachisthetischen Unterschiede {ibersehen wiirden.“ (Paefgen
1999b, 157). Die Autorin geht offenbar von zwei konkurrierenden ,,Medien® aus,
wobei es sich wohl um den audiovisuellen Film einerseits und Schrifttexte ande-
; rerseits handeln soll. Tats4chlich kiimmert sich der Deutschunterricht aber schon
lange nicht mehr nur um schrifisprachliche Medienangebote. Bilderbticher wer-
den im Deutschunterricht der Grundschule als Text-Bild-Kombination be- und
verhandelt (vgl. z. B. Kretschmer 2003). Gleiches gilt fiir den Comic, der bis in
die Sekundarstufen immer wieder einmal Unterrichtsgegenstand ist bzw. sein
sollte. Aktuelle Lese- und Sprachbiicher konfrontieren ihre Leserschaft nicht mit
»Bleiwlisten®, sondern offerieren ein multi-mediales Ensemble aus Fotos, Illust-
rationen, Grafiken und schriftlichen Texten. (Dass letztere in diesem Angebot
unterzugehen drohen, ist freilich kritisch anzumerken.) Mit den beliebten Texten
: aus der Gattungstradition der ,,Visuellen Poesie* kommen Mischformen zwi-
; schen ikonischer und symbolischer Reprisentation in den Literaturunterricht
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(vgh. Kepser 2005). Und nicht zuletzt sicht eine moderne Dramendidaktik Lese-
! texte nur als Vorl4ufer — und zwar noch nicht einmal als unbedingt notwendige -,
‘ die zum multimedialen Ereignis ,,Theater* fihren.

Im Selbstverstindnis der Medienpidagogen und Filmwissenschafiler ist es
inzwischen Commonsense, den Spielfilm als (vierte) literarische GroBgattung
cinzustufen (vgl. z. B. Faulstich 2002, 16), und sie kénnen dafiir gute Griinde an-
geben: So akzeptiert die Germanistik seit mehr als 20 Jahren einen Textbegriff,
der andiovisuelle Medienangebote einschlieft. Der Film steht in einem offenen
Austauschverhiltnis mit den Printmedien. Zahlreiche Spielfilme basieren auf
print-literarischen Vorlagen, umgekehrt beeinflussen Kinostoffe und Filmisthetik
seit 100 Jahren die schriftliche Erzéhlkunst. Spielfilme offerieren eine besondere
Form der Narration. Diese steht auch im Vordergrund des Publikumsinteresses,
anders als etwa im Falle der Oper. Zahlreiche Analyseinstrumente, die filr epi-
sche und dramatische Texte entwickelt worden sind, lassen sich fiir eine systema-
tische Beobachtung von Spielfilmen einsetzen: Textsortenlehre, (visuelle und au-
ditive) Rhetorik, Erzihlhaltung und -perspektive, Figurenbeschreibung und
Figurenkonstellation, Figurenrede, Zeitgeriist, Erzihlkomposition usf. Nicht zu-
letzt ist die Struktur des Handlungssystems ,Film* zu dem der (schriftlichen) Li-
‘ teratur isomorph: Produktion — Vermittlung — Rezeption —Verarbeitung (vgl.
' Schmidt 1991, 12 ff.; Gast 1993, 7; Gast 1996, 16; Faulstich 2002, 9-15).

Lingst ist klar, dass der Film die Rolle des offentlichen Selbstverstindi-
gungsmediums ibernommen hat, die das Theater von der Antike bis zum 20.
Jahthundert inne hatte. Lingst ist klar, dass die symbolische Narration des ge-
schriebenen Textes von der ikonischen der audiovisuellen Medien dominiert
wird, Langst ist klar, dass tiber das Erzihlen in bewegten Bildern eine neue Form
der Weltwahrnehmung entstanden ist (vgl. Kern 1996). Schule und Deutschun-
terricht aber verweigern sich dieser Entwicklung nach wie vor — mit betréchtli-
chem Schaden fiir unsere gesellschaftliche Selbstverstiindigung und Vergewisse-
rung. Hier von einem kulturellen Skandal zu sprechen, ist nicht zu hoch
gegriffen.

Py e,
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In Deutschland hatte es der Spielfilm von Anfang an schwer, als Unterrichtsge-
genstand emnst genommen zu werden. Kaum hatten die Bilder das Laufen gelernt,
warnten Pidagogen nachdriicklich vor dem sittlich gefihrdenden Einfluss des
Kinos, dem die Schule erzicherisch entgegen zu wirken habe (vgl. Hickethier
1974, 22). Trotzdem wurde der Spielfilm noch wihrend der Kaiserzeit zum ver-
o;dncten Lerngegenstand — in Form des vaterlindischen Propagandafilms. Eine
didaktische Aufbereitung war damit jedoch nicht verbunden, ganz im Gegenteil.
Vertiefi nachdenken sollten die Schiler/-innen Uber Asthetik und Intention dieser
Filme ebenso wenig wie die nachfolgende Generation, die man mit #hnlichen
Machwcrken wihrend des Nationalsozialismus indoktrinieren wollte. Anfinge
einer Spielfilmdidaktik gehen auf die Arbeiterschulbewegung zuriick. lhre Ver-
reter empfahlen schon in den 1920er Jahren: Die Lehrkréfte sollten wihrend der
Y°fﬂ1hnmg cines Stummfilms mit den Kindern ins Gespréch kommen, wobsei sie
ihre eigene Meinung so weit wie moglich zurickhalten mussten (vgl. Hickethier
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1974, 32). Dominierend blieb jedoch bis weit in die ersten Nachkriegsjahrzehnte
die ausgrenzende Bewahrpidagogik. Zur Immunisierungstaktik mit Hilfe ,,guter
Literatur gesellte sich bald eine aufklirerisch-kritische, die Uber die Vermittlung
filmtechnischer ,, Tricks* zur Film- und Fernsehhygiene beitragen sollte (vgl. Hi-
ckethier 1974, 44-46).

Gegen Ende der 1950er gab man dann doch den Kampf gegen die Populari-
tit des ,neuen® Mediums auf und instrumentalisierte den Spielfilm fiir den Lite-
raturunterricht. Bis heute folgen bewusst oder unbewusst viele Lehrer/-innen
dem Programm Robert Ulshdfers, der die ,Filmerziehung® im Deutschunterricht
mit drei ,,Begebenheiten” begriindete (Ulshtfer 1958, 9-13): sachlich-literarische
Begebenheiten (Einfluss des Films auf die moderne Literatur, Verbreitung von
Literaturverfilmungen), pidagogische Erfordernisse (Erkennen der Gefahr der
Vermassung durch technische Mittel, Immunisierung gegen schwache und kiinst-
lerisch minderwertige Produktionen) und didaktisch-methodische Uberlegungen
(methodische Bereicherung des Literaturunterrichts). Seitdem bekommen Schii-
let/-innen hin und wieder eine Literaturverfilmung als Bonbon fiir anstrengende
Lektitrearbeit. Recht goutieren diirfen sie das angebotene SiiBstiick freilich sel-
ten, denn hervorgehoben werden meist die (vermeintlichen) Defizite der media-
len Adaption gegentiber dem Ursprungstext.

Infolge der zunehmenden Verbreitung des Fernsehens wurde in den 1970er
Jahren der Kinofilm mit seinen fernsehspezifischen Varianten Femnsehspiel,
Fernsehfilm und Serie unter die Massenmedien subsumiert, deren ideologische
Kritik zu einem zentralen Anliegen des Deutschunterrichts erhoben wurde (vgl.
z. B. das Themenheft Mediendidaktik I, Der Deutschunterricht 5, 1973). Will-
fried Kaller stellte 1977 ein ausfiihrliches Curriculum fur die Klassen 5 bis 11 zur
Debatte, das zwei Anliegen verfolgte (vgl. Kaller 1977, 6):

¢ Kiitische Analyse der Produkte der Massenmedien, ihrer Strukturen und Wir-
kungen, um Kriterien fur eine sachgerechte Wertung zu erhalten.

® Angesichts des Einflusses der Massenmedien ist ein zweiter Bereich noch
wesentlicher. Er betrifft die Emanzipation der Schiler im Sinne einer Loslo-
sung von der Fremdbestimmtheit der Massenmedien.

In diesem Sinne sollten die Schiiler/-innen beispielsweise herausfinden, dass die
drei Hauptfiguren aus der Westernserie , Bonanza® ohne sozialen und geschicht-
lichen Kontext prisentiert werden. Die filmische Inszenierungstechnik zeige gro-
Be Parallelen zur visuellen Dramaturgie der Werbung und mache die Wehrlosig-
keit des Zuschauers gegeniiber der Konsumwelt total: »Ein Sommertag in der
schénen Bonanza-Welt ist kein harmloses Vergntigen.“ (Reifl 1977, 63). Um hin-
ter die (unterstellten) Manipulationsmechanismen zu kommen, wurde auch im-
mer wieder vorgeschlagen, Schiiler/-innen mit der sogenannten Filmsprache ver-
traut zu machen: Kenntnis der EinstellungsgroBen und -lingen, Einstellungs-
perspektiven und der Kamerabewegung. Vergleichsweise wenig beachtet wurde
dagegen die Montage, obwohl sie als ,Grammatik des Films* ganz wesentlich
die medienspezifische Asthetik prigt. Als neue Methode empfahlen Autoren zu-
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nehmend die eigene Filmproduktion mit Videorekorder und elektronischer Ka-
mera, zumal mittlerweile viele Schulen solche Geriite angeschafft hatten (vgl.
Denk 1973, Wagner 1977). Selber Filme zu drehen gilt bis heute als ein K&nigs-
weg der Filmdidaktik, obwohl der dazu nétige Aufwand kaum im Regelunter-
richt geleistet werden kann.

Unter dem Stichwort ,,Medienalphabetisierung® (media literacy) dominieren
semiotisch-strukturalistisch ausgerichtete Vorschlige die didaktische Diskussion
Anfang der 1980er Jahre. Dabei wird ein Bemtthen deutlich, Deutschlehrende
mit dem nétigen Handwerkszeug vertraut zu machen, das sie in ihrer Ausbildung
nicht kennen gelernt haben (vgl. Hickethier 1981, 1983). Immer noch im Fokus
des Interesses stehen Literaturverfilmungen, obwohl sie als Genre eher eine Min-
derheit im Programmangebot bilden (vgl. Themenheft Praxis Deutsch 57, 1983,
LVerfilmte Literatur — Literarischer Film*). Jetzt wird aber der Eigenwert des
Films gegeniiber der literarischen Vorlage deutlicher betont und einer kulturpes-
simistischen Abwehrhaltung gegentiber den Bildmedien eine Absage erteilt (vgl.
Blumensath/Lohr 1983, 16). Analog zur Dramendidaktik entdeckt man das
Drehbuch als medialen Pritext fiir den Deutschunterricht (vgl. z. B. Klose 1981,
Gast 1983). Dabei darf aber nicht {ibersehen werden, dass sich Dramentext und
Drehbuch in ihrer kommunikativen Funktion grundsitzlich unterscheiden: Dreh-
biicher sind niemals als Lesetext angelegt, weshalb sie auch selten verdffentlicht
werden und nicht Gegenstand des dffentlichen Kulturdiskurses sind. Eher kann
man ihre Funktion als ,,Spickzettel* beschreiben, der die Spielfilmproduktion or-
ganisieren hilft. Das Drehbuch bildet weder den Anfang (1. Idee/Filmskizze;
2. Exposé, 3. Treatment/Script/Filmerzihlung; vgl. Gast 1993, 10), noch den
Schluss der narrativen Pre-Produktion (Storyboard, vgl. Katz 1998, 49-117; ins-
bes. 104-116). Und schlieBlich weichen Drehbuch und realisierter Film haufig so
weit voneinander ab, dass die schriftliche Vorlage allenfalls als Dokument fir die
Entstehungsgeschichte taugt.

Auch in der ehemaligen DDR gab es Bemtihungen, Kinder und Jugendliche
zu einem vertieften Verst4ndnis des Spielfilms heranzufithren. Federfiihrend war
hier die ,Erfurter Filmschule®, deren Material nach der Wende teilweise in einem
Themenheft der Zeitschrift ,Praxis Grundschule* (4, 1991) verdffentlicht worden
ist. Interessant ist dieses Dokument nicht zuletzt deshalb, weil es zwar eine Fille
von methodischen Vorschligen enthilt (Film-Foto-Mappe, Daumenkino, szeni-
sche Inszenierung einer ,.Probeaufnahme®, Gerduschreporter, Filmjury, Verfas-
sen eines Drehbuchs zu ,Rotkdppchen®, Genre-Quartett ctc.), aber nicht einmal
den Ansatz einer Didaktik.

Zwischen 1983 und 1992 wird es auffillig still um den Spielfilm als Gegen-
stand des Deutschunterrichts. Es erscheinen weder einschligige Themenhefte,
noch Monografien, obwohl dank Privatfernsehen und Videotheken Spielfilme in
nie gekannter Anzahl rezipiert werden. AngestoBen durch fachwissenschaftliche
Verdffentlichungen (Paech 1988, Albersmeier/Roloff 1989) ist es erneut die Lite-
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raturverfilmung, mit der sich didaktische Publikationen auseinandersetzen (me-
dien praktisch 3, 1991, Themenheft ,Literaturverfilmung®; Gast 1993-1995,
Gast 1993a). Dabei wird die verbreitete Auffassung von ,Literaturverfilmung*
als ,verfilmte Literatur* durch den Begriff der ,,Adaption“ prizisiert, um das
Genre ,Literaturverfilmung* vom typischen Spielfilm nach literarischer Vorlage
zu unterscheiden (vgl. ausfilhrlich Gast 1993, 45-52). Weiterverfolgt wird auch
eine semiotisch geleitete Didaktik der Bildmedien. Detlev Schnorr sieht unter
Rekurs auf Umberto Eco fiinf Aspekte, die bei einer Film- und Fernsehanalyse an
Bildungseinrichtungen beachtet werden miissten: die Erkenntnis des Symbolcha-
rakters des Bildes, die filmsprachliche Analyse, der filmsprachliche Aufbau, die
Bildkomposition und bildunterstiltzende Mittel (Schnoor 1992, 170 ff.). Schlie8-
lich wird auch die Fernsehserie erneut in einem Themenheft der Zeitschrift ,Pra-
xis Deutsch* (121, 1993) aufgegriffen. Der Herausgeber Horst Heidtmann legi-
timiert dies v. a. mit der Bedeutung der Serie fiir Kinder und Jugendliche, deren
Rezeptionsgewohnheiten endlich ernst genommen werden sollten (Heidtmann
1993, 28 £). '

Dass Medienerziehung insgesamt einen griBeren Stellenwert an den Schulen
bekommen muss, wird Mitte der 90er Jahre von Seiten der Politik eingefordert
(Bund-Linder-Kommission 1995). Im Sinne der dort priferierten integrierten®
Medienerzichung wird der Spielfilm als eines unter mehreren Medienangeboten
betrachtet, die fachitbergreifend zu behandeln sind. Einflussreich ist dafiir ein
»Aufgabenkatalog® geworden, den Gerhard Tulodziecki in Anlehnung an einen
Vorschlag von Christian Doelker formuliert hat (z. B. Tulodziecki 1997, 43 f.):

1. Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen, insbesondere von medien-
bedingten Geflihlen, z. B. Angst, von medienvermittelten Vorstellungen, z. B.
irrefilbrenden Annahmen fiber die Realitit, sowie von medienbeeinflussten
Verhaltensorientierungen, z. B. zum Verhalten in Konfliktfillen;

2. Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, vor allem von Darstel-
lungsformen und Gestaltungstechniken, z. B. filmischen Darstellungen mit
bestimmten Kameratechniken, von Gestaltungskategorien und -absichten,
z. B. dokumentarischen oder fiktionalen Darstellungen, sowie von verschie-
denen Medienarten, z. B. Roman, Hérspiel, Videoclip und Computerspiel;

3. Auswdhlen und Nutzen von Medienangeboten fir unterschiedliche Funktio-
nen, z. B. zur Unterhaltung und zum Spielen, zur Information und zum Ler-
nen, zum Problemldsen und zur Entscheidungsfindung, zur Kommunikation
und zur Kunstrezeption;

4. Gestalten und Verbreiten eigener Medienprodukte, z. B. einer Fotodokumen-
tation, eines Hrmagazins, einer Zeitung, eines Videofilms oder eines Com-

puterprogramms;
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5. Analyse von Medien im gesellschaftlichen Zusammenhang und Einflussnah-
me, z. B. Analyse von Comics, Vorabendserien, Videoclips, Computeran-
wendungen und politischen Informationen.*

Fiir den Deutschunterricht speziell forderte Jutta Wermke eine ,,integrierte Me-
dienerziehung® (1997), weil sein traditioneller Gegenstandsbereich — das Buch
bzw. die Buchkultur — nur noch bedingt isoliert betrachtet werden kann (Wermke
1997, 46). Blcher treten heute sowohl als , Leitmedien* als auch ,,Folgemedien*
auf. Leitmedien sind sie, wenn beispielsweise eine Konversion vom Buch zum
Film erfolgt, als Folgemedien erscheinen sie bei einer umgekehrten Produktions-
und Rezeptionsreihenfolge (z. B. Buch zum Film). Im letzteren Fall sind sie nur
dann angemessen zu reflektieren, wenn die Asthetik des Ausgangsmediums be-
ricksichtigt wird (vgl. dazu auch Faulstich 2004b, 142-145).
Unterrichtsvorschlige zum Spielfilm, die seit Mitte der 1990er Jahre verdf-
fentlicht worden sind, beriicksichtigen in ihrer Mehrheit den Gedanken der integ-
rieten Medienerzichung (vgl. die Themenhefte ,Filmanalyse®, Praxis Deutsch
140, 1996; ,Klassiker des Kinder- und Jugendfilms®, Praxis Deutsch 175, 2002;
»ochen, Lesen, Drehen, Deutschunterricht 6, 2002 sowie Metzger 2001 und die
Beitrége in Faulstich/Lippert 1996; Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung
2000). Nach wie vor gibt es aber auch Handreichungen, die eher eine isolierte
Behandlung in der Tradition der semiotisch-strukturellen Filmanalyse nahe legen
(Kamp/Riisel 1998; Hildebrand 2001). Als letzter Trend ist gegenwirtig zu be-
obachten, die Filmanalyse aus dem Dunstkreis der ideologickritischen Didaktik
herauszuholen, sodass Medienkritik und Mediengenuss zu komplementiren Un-
terrichtszielen werden konnen. In diesem Prozess findet auch die Serie eine Neu-
bewertung, die deren Asthetik und psychologische Funktion fir Rezipienten
emst nimmt (vgl. Beitrige in Hurrelmann/Becker 2003; Jonas/Josting 2004;
Kepser/Nickel-Bacon 2004).
Trotz einer durchaus beachtlichen Anzahl von Publikationen zum Spielfilm im
Deutschunterricht kann von einer systematischen Didaktik noch keine Rede sein.
Selbst die viel beachtete ,,Typologie didaktischer Filmanalyse* von Wolfgang
Gast (1996, 22 f.; wieder in: Deutschunterricht 6, 2002, 18 £.) ist eher ein Zettel-
kasten fiir mégliche Unterrichtsprojekte. Welche Rahmenbedingungen misste
eine kilnftige Didaktik des Spielfilms unseres Erachtens einhalten?

% Winterhoff-Spurk (2004, 158) schligt in Anlehnung an ein Modell von Dewe &
Sander ein dreistufiges Modell der Medienkompetenz vor: Sachkompetenz als Fi-
higkeit des Individuums zur technischen Handhabung der Kommunikationstechno-
logie; Selbstkompetenz als perstnlichkeitsbezogene Grundfihigkeit wie reflexive
Medienrezeption, Differenzierung von Realitit und Fiktion etc.; Sozialkompetenz
als Fihigkeit zur sozial angemessenen Nutzung der Medien.

149



At nasl JEEEEEE

4. Gegenwdrtige Konzepte fiir Literaturunterricht

Oberstes Ziel ist eine Einfiuhrung in das Handlungsfeld ,, Spielfilm* in seiner
individuellen, sozialen und kulturellen Bedeutsamkeit. Genussfihigkeit und
Kritik sollten dabei keine sich ausschlieBenden Perspektiven sein.

Spielfilme missen Gegenstand des Regelunterrichts im Fach Deutsch sein.
»Neigungsgruppen* bedienen nur Schiller/-innen, die bereits flir eine vertiefte
Auseinandersetzung sensibilisiert sind. Das erfordert Unterrichtsmodelle, die
keine Feiertagsdidaktik offerieren oder auf Schulutopien setzen, sondern auch
im gegenwirtigen Schulalltag realisiert werden kdnnen.

Eine Auseinandersetzung mit dem Spielfilm sollte in jedem Fall integrativ
ausgerichtet sein: fachbereichsintegrativ zwischen ,,Sprachreflexion® (Semio-
tik) und ,,Umgang mit Texten“, gattungsintegrativ zwischen Roman und
Drama, ficherintegrativ zwischen Deutsch, Musik, Kunst und ggf. weiteren
Fichern wie Geschichte (besonders bei Historien- und Kriegsfilmen) und dem
Fremdsprachenunterricht (vgl. dazu Hildebrand 2001; Miiller/Schmedemann
2001). Deutsch kommt dabei die Funktion eines Leitfaches zu.

Zu entwickeln ist ein Spiralcurriculum, das den Spielfilm von der ersten
Klasse bis zum Abitur aufgreift. Angestrebt werden sollte die Behandlung
von zwei Standardspielfilmen (+/-90 Minuten) pro Schuljahr, auch wenn das
unter den gegebenen Umstinden (Lehrpline, Stundentafeln) sehr schwierig
ist. Nur mit Ausschnitten und themenbezogenen Einheiten (Aspekte der ,,Mi-
se en Scéne®, der Montage, des filmischen Erzihlens) zu arbeiten, fithrt nicht
zu einem Verstindnis des Gesamtkunstwerks.

Neben der GroBbform ,,Spielfilm*, deren didaktischer Stellenwert mit dem der
Ganzlektiire vergleichbar ist, miissen ,, Kleinformen* (Videoclip, Werbefilm,
Kurzfilm, Serienfolge, Filmausschnitt) weiterhin Beachtung finden, weil sie
leichter in den Unterrichtsalltag integrierbar sind.

Es ist darauf zu driingen, dass verbindliche Leistungskontrollen zum Spielfilm
etabliert werden (vgl. Hildebrand 2001, 270 f.), darunter mindestens eine
Filminterpretation, die freilich nicht auf die entsprechende Aufsatzform be-
schrinkt sein muss. Leider ist nur so abzusichern, dass diese Aufgabe des
Deutschunterrichts von allen Beteiligten ernst genommen wird.

Bis zur Schulentlassung sollten alle Schiller/-innen mit den wesentlichen for-
malen Analysekategorien vertraut sein: Aufbau, Erzihlstruktur, Einstellungs-
grofen, Perspektiven, Kamera- und Objektbewegung; Beleuchtung, Mise en
scéne, Montage, Dialogfithrung, Wort-Bild-Ton-Bezichung. Dabei ist deren
Funktion bzw. Wirkung wesentlich, nicht ihre isolierte Bestimmung,

Schiilerinnen und Schiller sollten sich mit dem Handlungssystem ,,Film* aus-
einandergesetzt haben, also mit den besonderen Produktionsbedingungen
(einschlieBlich technischer und wirtschaftlicher Entwicklungen), Distribution
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und Rezeption sowie den damit zusammenhingenden kulturellen Diskursen.
Auf der gymnasialen Oberstufe gehort dazu auch die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Interpretationsmethoden (biografisch, intertextuell, soziolo-
gisch, psychoanalytisch, historisch) und wichtigen Filmtheorien.

Funktion und Ausdifferenzierung der filmischen Textsortensystematik sollten
in angemessener Weise zum Gegenstand werden. Als Grundgenres sind anzu-
sehen: Melodrama, Komddie, Western, Sciencefiction, fantastischer Film ein-
schlieBlich Horror, Literaturverfilmung, Musikfilm und Musical, Animations-
film, Kriegsfilm, Abenteuerfilm, Kriminalfilm und Thriller.

Sofern nicht eine isolierte Behandlung bestimmter Aspekte intendiert ist, soll-
te jede Filmanalyse vom Inhalt und von der Wirkung auf den Rezipienten
ausgehen: Was wird erz#hlt? Welche Gedanken, Gefihle, Bilder werden evo-
ziert? Aspekte der formalen Gestaltung (Wie wird erzihlt?) sind nachgeord-
net. Dies entspricht dem von Faulstich (2002, 26) vorgeschlagenen Grund-
modell: 1. WAS (Handlung), 2. WER (Figuren), 3. WIE (Bauformen) und 4.
WOZU (Ideologie, Message).

Methodisch sollte auch beim Umgang mit dem Spielfilm so weit wie mdglich
handlungs- und produktionsorientiert vorgegangen werden. Der Multimedia-
Computer als Instrument fiir die Filmbetrachtung (Analyse in Kieingruppen
mit der Mdglichkeit von Screenshots) und Filmbearbeitung (Schnitt-
Programme) wird dabei kiinftig eine groBe Rolle spielen. Ganz ohne analy-
tisch-rezeptive Methoden wird man aber nicht auskommen. So ist das (einfa-
che) Sequenzprotokoll eine unentbehrliche Basis filr jede Handlungsanalyse
(vgl. Faulstich 2002, 73-76).

Zentral fiir eine Bewertungskompetenz und vertiefte Genussfihigkeit ist ein
filmhistorisches Wissen. Hier liegen derzeit die grdfiten schulischen Defizi-
te.! Schiler/-innen sollten mit den wesentlichen internationalen Strmungen
vertraut sein: der Stummfilméra (russischer Formalismus, deutscher Expres-
sionismus, US-amerikanisches Drama, Trickfilm und Komddie), klassisches
Hollywoodkino im Studiosystem, italienischer Neorealismus, Novelle Vague,
britischer New Wave, Neuer deutscher Film, New Hollywood, Blockbuster
und Dogma 95 (vgl. z. B. Faulstich 2005).

3

Eines der wenigen Lehrwerke, die dazu Ans3tze liefern, ist ,,Deutsch. Texte, Lite-
ratur, Medien®, Volk und Wissen 1994 ff. In den Klassen § bis 7 wird eine Art fil-
mische Grundschule mit den Kinderfilmen ,,Ronja Riubertochter”, ,,Pilnktchen und
Anton* sowie ,,Emil und die Detektive* durchlaufen. Zwischen der Klasse 8 und
10 stellen die Herausgeber Klassiker bzw. Kultfilme vor: ,,Fahrenheit 451%, ,,Denn
sie wissen nicht, was sie tun*, ,,High Noon®, ,,Zurfick in die Zukunfi“, ,,Der Unter-
tan“, ,Friichte des Zorns* und ,,2001 - Odyssee im Weltraum*,
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Bei der Auswahl von geeigneten Lang-Spielfilmen kann man sich seit kurzem an
einem Kanon orientieren, der 2003 unter der Schirmherrschaft der ,,Bundeszent-
rale fir politische Bildung® (www.bpb.de) erstellt worden ist. Ein Gremium aus
deutschen Filmschaffenden, Filmwissenschaftlern, Kinobetreibern, Journalisten
und Mitgliedern der Filmforderungskommissionen — Didaktiker waren nicht ein-
geladen —, einigte sich auf 35 Filme, die zukiinftig an allgemeinbildenden Schu-
len behandelt werden sollen:

,Nosferatu — Sinfonie des Grauens*, R.: Friedrich Wilhelm Mumau, D 1922;
,,Goldrausch®, R.: Charles Chaplin, USA 1925; ,Panzerkreuzer Potemkin“, R.: Ser-
gej M. Eisenstein, UdSSR 1925; ,,Emil und die Detektive®, R.: Gerhard Lamprecht,
D 1930; ,M — Eine Stadt sucht einen Mérder*, R.: Fritz Lang, D 1931; , Stage-
coach®, R.: John Ford, 1939; USA; ,.Der Zauberer von Oz, R.: Victor Fleming,
USA 1939; ,,Laurel & Hardy — Der beleidigte Blaser*, R.: E. Livingston Kennedy,
USA 1928; ,,Citizen Kane*, R.: Orson Welles, USA 1941, ,,Sein oder Nichtsein®,
R.: Emnst Lubitsch, USA 1942; , Deutschland im Jahre Null“, R.: Roberto Rosselli-
ni, /'BRD 1948; ,Rashomon - Das Lustwildchen®, R.: Akira Kurosawa, J 1950;
,La Strada*, R: Federico Fellini, I 1954; ,Nacht und Nebel“, R: Alain Resnais, F
1955; Frankreich; ,,Vertigo*, R.: Alfred Hitchcock; USA 1958; ,Die Briicke*, R.:
Bemhard Wicki, BRD 1959; ,,Das Apartment“, R.: Billy Wilder, USA 1960; ,,Au-
Ber Atem“, R.: Jean-Luc Godard, F 1960; ,.Dr. Seltsam — oder wie ich lemte die
Bombe zu lieben*, R.: Stanley Kubrick, USA 1964; ,Blow up“, R.: Michelangelo
Antonioni, GB 1966; Grofibritannien. ,Das Dschungelbuch®, R.: Wolfgang Reit-
herman, USA 1967; ,Ich war neunzehn“, R.: Konrad Wolf, DDR 1969; ,.Der
Wolfsjunge®, R.: Frangois Truffaut, F 1969; ,,Alice in den Stadten*, R.: Wim Wen-
ders, BRD 1973; ,,Taxi Driver”, R.: Martin Scorcese, USA 1975; ,.Die Ehe der Ma-
ria Braun®, R.: Rainer Werner Fassbinder, BRD 1978; ,,Stalker*, R.: Andrej Tar-
kowski, UdSSR 1979; ,Blade Runner“, R.: Ridley Scott, USA 1981; ,,Sans Soleil -
Unsichtbare Sonne®, R.: Chris Marker, F 1982; ,.Shoah“, R.: Claude Lanzman, F
1985; ,Ein kurzer Film tiber das Téten“, R.: Krzyszof Kieslowski, PL 1987; ,,Wo
ist das Haus meines Freundes®, R.: Abbas Kiarostami, Iran 1988; ,.Der Eissturm“,
R.: Ang Lee, USA 1997; ,Das sitle Jenseits*, R.: Atom Egoyan; Can 1997; ,,Alles
{iber meine Mutter®, R.: Pedro Almodovar, Spanien 1999.

Ganz offensichtlich liegen diesem Kanon einige sinnvolle Ordnungskriterien
zugrunde. Vertreten sind internationale Filme, wenn auch ein gewisser Schwer-
punkt bei deutschen Produktionen unverkennbar ist. Die Anordnung folgt filmge-
schichtlichen Prinzipien; wesentliche Strémungen wurden berlicksichtigt. Die
Auswahl bestimmt haben ferner bedeutende Regisseure und herausragende, stil-
bildende Einzelwerke. Nahezu alle wesentlichen Genres sind vertreten. Und
tsiclll)l:eﬁlich hat das Gremium darauf geachtet, dass fiir jede Altersgruppe etwas
abei ist.

Nattirlich kann man im Detail kritisch sein: Kinder- und Jugendfilme sind
deutlich unterreprésentiert (vgl. dazu ausfihrlich Abraham 2002b); es gibt keine
einzige Regisseurin; schmerzlich vermisst man als Cineast die wegweisenden
Filme von Georg W. Pabst, Wemer Herzog, Ingmar Bergman, Sergio Leone,
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Luis Bunuel, Steven Spielberg, Robert Altmann oder David Lynch; didaktisch
besonders interessante Filme wie ,Lola rennt* (R.: Tom Tykwer, BRD 1998)
sind nicht aufgenommen worden (vgl. dazu Kepser, J. 2000; Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung 2000, Képpert 2001; Kepser, M. 2002; Hickethier
2002); unter den Genres fehlen der Musikfilm, der Abenteuerfilm, der Katastro-
phenfilm und ausgerechnet die Literaturverfilmung. Bei manchen Vorschligen
ist zu diskutieren, ob sie ein Genre wegweisend reprisentieren (,,Stagecoach® fiir
den Western, ,,Stalker fir Sciencefiction, ,;Das Dschungelbuch“ fiir den Anima-
tions- bzw. Zeichentrickfilm); unberlicksichtigt blieben die Schwarze Serie des
klassischen Hollywood ebenso wie etwa die Dogma-Filme; es gibt keine Kurz-
filme im Programm,; fraglich ist auch bei manchen Vorschligen, inwiefern sie
wirklich das Interesse der Schiller/-innen finden, v. a. der Nicht-Gymnasiasten.
Fiir einen Film-Kanon gelten eben die gleichen Probleme, die schon fur Litera-
turkanones diskutiert worden sind (vgl. Kap. 2.3).

In Anlehnung an Phasenmodelle fiir den Literaturunterricht (vgl. Kap. 6.2), die
»Typologie didaktischer Filmanalyse* von Wolfgang Gast (1996, 22 f.), die Vor-
schlige von Jens Hildebrand (2001) und Peter D6rp (2001) kann abschlieend
folgendes Raster den Unterricht strukturieren helfen:

Phase/Inhalt Methodische Hinweise

1. Begegnung Neben der ununterbrochenen Rezeption mit dem Ziel der
Volistindige Erstrezep- |Immersion auch verzgerte Rezeption (analytischer Zugriff,
tion, in der Regel zu- Méglichkeit zu spontanen Reaktionen auf Sequenzen, anti-
niichst ohne Lenkung zipierendes Sehen, erleichtertes Anlegen eines Sequenzpro-

tokolls).

Aus zeitokonomischen Griinden auch Vergabe von (arbeits-
teiligen) Beobachtungsaufgaben (z. B. Hauptfiguren, auffil-
lige Einstellungen, besondere Montageformen, Musikein-
satz, etc.).

2. Sammlung von (nai-
ven) Ersteindriicken

Kulturplausch®; Uberpriifung der emotionalen Wirkung mit
einem ,,semantischen Differential“ (vgl. Marci-Boencke
1996); Festlegung von Untersuchungsaspekten zusammen
mit der Klasse.

3. Sensibilisierung fiir

die Makrostruktur von Schillern/-innen oder der Lehrkraft zuvor erstellt wor-
Handlungsverlauf, Er- | den ist; Erstellen von Grafiken zur Verdeutlichung paralleler
Zihistruktur, Personen- | Handlungsstriinge und dem Verlauf der verfilmten Zeit,
konstellation probeweises Umstellen von Sequenzen am Schnittcomputer;

Auseinandersetzung mit dem Sequenzplan, der entweder

Verfassen von Steckbriefen; probeweises Verindern eines
Charakters und Diskussion der Konsequenzen; Vorschlige
fiir eine Umbesetzung mit anderen (bekannten) Schauspie-
lern sammeln und Konsequenzen diskutieren; Verfassen ei-
nes inneren Monologs zur Figurencharakterisierung; Ein-
sprechen eines ,,Voice Over* ( Ich-Erzihler-Kommentar);
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3. Sensibilisierung fir
die Makrostruktur
(Fortsetzung)

Zuordnung von Screenshots, die Lehrer oder Schiler ange-
fertigt haben; Verfassen eines Exposees, wie es dem Dreh-
buch zugrunde gelegen sein kénnte; Verfassen einer Vorge-
schichte nach den Informationen der Exposition; Gestalten
eines ,,Bilderbuchs* bzw. Storyboards, in dem die Geschich-
te unter Einbezug von Screenshots nacherzihit wird; evtl,
inhaltliche Korrektur der Ersteindriicke.

4. Sensibilisierung fir
die Mikrostruktur
Analyse ausgewahlter
Einstellungen und Se-
quenzen nach Cadrage,
mis-en-scéne, Montage-
formen, Dialogfithrung,
Musik etc.

Arbeit mit eingefrorenen Standbildern u. ausgeschnittenen
Sequenzen, Rekonstruktion einer Szene anhand von ver-
tauschten Szenenfotos, Weglassen des Tons zur Wirkungs-
analyse von Dialogen und Musik, Nachspielen (bzw. Ver-
#ndern) und ggf. Neuverfilmung von Dialogen;
Neusynchronisation @ber die Tonspur des Schnittcomputers;
Vergleich des Originals mit der synchronisierten Fassung
(DVD); Auswahl! neuer Filmmusik, Schreiben und Einspre-
chen von Dialogen zu einem Stummfilm, Aufnhahme einer
»Tonspur fir Horgeschidigte®, in der die Bildebene verbali-
siert wird; Erstellen eines genauen Einstellungsprotokolls
(Zeit, Handlung, Dialog, Kamera, Geridusche/Musik).

3. Auseinandersetzung
mit intertextuellen Be-
ziigen

literarische Vorlagen,
Referenzfilme, Genre-
geschichte, musikali-
sche Zitate, Verweise in
die bildende Kunst, Be-
ziige zu Videospielen ...

Arbeit mit Zusatztexten, bzw. Filmen und Bildern (Mise en
scéne nach Vorbildern aus der Malerei!); Interlinearkom-
mentierung durch neuen Off-Ton (Audio-Kommentar); Zu-
sammenschneiden von verwandtem Material und Vergleich;
Verfassen einer ,,Synopse®, bei der literarische Vorlage und
filmische Umsetzung in Bezug gesetzt werden.

6. Beschdftigung mit
dem Produktionskontext

Einbezug von Drehbiichern; Lesen von Sekundirliteratur
(2 Recherche im Internet und iber CD-ROMs wie Micro-
softs ,,Cinemania®); Heranziehen von DVD-Bonusmaterial
(»Making of*, Audio-Kommentar des Regisseurs); Ausei-
nandersetzung mit zeitgeschichtlichen Dokumenten; Gestal-
ten eines Horfeatures zum Produktionskontext.

7. Beschdftigung mit
dem Rezeptionskontext

Heranziehen von Kritiken (auch Kommentierung auf DVD),
wissenschaftliche Analysen, Fan-Aussagen im Internet,
Buch zum Film, Remake, Begleitmedien (Trailer, Buch zum
Film, Computerspiel, Hirspielfassung); Auseinandersetzung
mit den eigenen Reaktionen Ober eine Videoaufnahme, die
wihrend der Erstrezeption gemacht wird.

8. Nachbearbeitung

Eigenproduktion eines neuen Schlusses, Verfassen eines
Exposees fur einen zweiten Teil, Sichtung verwandter Filme
(nttigenfalls auBerhalb des Unterrichts), Veridnderung des
Ursprungsmaterials (z. B. Neuvertonung, Umstellen von
Sequenzen, Einfirben, Ktirzen), Spielen einer Persiflage,
Produktion eines Horspiels unter Verwendung des Original-
ton-Materials; Verfassen einer eigenen Kritik, einer eigenen
Filminterpretation etc. Auch zur Lernzielkontrolle.
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44.6 Konzepte zum Umgang mit expositorischen Texten

~Expositorische Texte* sind Texte, die in Alltag, Schule, Hochschule und Beruf
der Kommunikation Ober Sachverhalte, Vorginge, Vorhaben, Standpunkte, Mei-
nungen usw. dienen — kurz: alles, was nicht ,Literatur im engeren Sinn ist.
wPragmatische Texte* hat man das auch genannt, was erst durch eine Erweite-
rung eines engen Literaturbegriffs vor etwa 30 Jahren in das Blickfeld des
Deutschunterrichts gelangt ist. ,,Expositorisch“ kommt aus dem Englischen (ex-
pository — erkldrend, erlduternd) und betont noch mehr als ,,pragmatisch* die
Funktion einer Verstindigung tiber komplexe Zusammenhédnge im Medium der
Schriftsprachlichkeit. (Was Sie gerade lesen, ist ein expositorischer Text.) Die
Formulierung ,,Sachtexte®, in #lteren Lehrplianen oft benutzt, wollen wir fur die-
sen Gegenstandsbereich vermeiden, weil sie den irrigen Eindruck erweckt, es ge-
he hier nur um ,objektiv¢ darstellende Texte. Erkliren oder erldutern aber kann
man alles, was es auf der Welt gibt, von der Funktionsweise eines Gerits bis zur
Schuldenfalle eines Dritte-Welt-Landes. Einschligig sind also nicht zuletzt auch
Fragen und Meinungsverschiedenheiten, die sich aus unterschiedlicher Weltsicht,
Weltanschauung und Grundiiberzeugung ergeben.

Damit wird eine grofSSie Bandbreite an Textsorten deutlich, die es im
Deutschunterricht mit zu bedenken gilt. So wenig das Fach oft zustindig ist oder
sein kann fiir die sachliche Wissensgrundlage eines expositorischen Textes, so
sehr sind die Moglichkeiten und Bedingungen sprachlicher Kommunikation dar-
tiber eben doch sprachdidaktisch einschligig: Die Verstindigung iber Wissens-
bestande ist weitgehend sprachbasiert, und das macht den Deutschunterricht zum
Leitfach des Lesens, auch der Lekttire sach- und problemorientierter ,,Gebrauchs-
texte” (wie Praxis Deutsch 2/1974 titelte) aller Art.

Spitestens seit der Publikation der ersten PISA-Befunde (Baumert et al.
Hrsg. 2001) und ihrer Diskussion in der Fachdidaktik Deutsch (vgl. Kdmper-van
den Boogaart Hrsg. 2004 und Abraham/Bremerich-Vos/Frederking/Wieler Hrsg.
2003) ist offenbar, dass es nicht gentigt, solche Texte gelegentlich im Unterricht
heranzuziehen. Sie zu verstehen und im Sinn kritischer ,Informationsverarbei-
tung“ auszuwerten, ist anspruchsvoller und schwieriger, als Deutsch-Lehrende
lange Zeit gerne geglaubt haben. Sie 5sten lieber die ,Interpretationsprobleme*
der Literatur im engeren Sinn, als sich auf das einzulassen, was neuerdings ,Le-
sestrategien* heifit und dem praktisch-handelnden Umgang mit expositorischen
Texten zugute kommt (oder kdme).

Oberblickt man die jiingere Fachgeschichte seit der ,,Kommunikativen Wen-
de“ der 1970er Jahre, so lassen sich grob vier Konzepte des Umgangs mit derar-
tigen Texten unterscheiden:

Im Rahmen einer dem Anspruch nach emanzipatorischen Didaktik der Mas-
senmedien (,,Massenpresse als Ideologiefabrik®, formulierte Jirgen Alberts 1972
im Stil der Zeit) entwickelte sich eine (ideologie-)kritische Leselehre (vgl. Hus-
song 1973), die Lernende vor allem befihigen wollte, die Intentionen gerade
auch sogenannter ,,Sachtexte* zu durchschauen und auf die Erkenntnis der Inten-
tionalit4t allen sprachlichen Handelns einen kritischen, ,,mtindigen* Umgang mit
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schrifisprachlich kodierten Informationen und Appellen zu griinden. Etwa
gleichzeitig wird das Sachbuch fir den Unterricht entdeckt. (vgl. Schutt/Stufles-
ser 1972). In zeitgendssischen Lehrwerken fiir den Deutschunterricht setzte sich
ein thematisches Ordnungsprinzip durch, mit Wirkungen bis weit in die 1980er
Jahre hinein (vgl. hierzu auch Kap. 5.1). Es erlaubte sowohl im engeren Sinn lite-
rarische als auch expositorische Texte zu einem Thema in einer Einheit zu pra-
sentieren. Damit verbunden war die Hoffnung, auf der Basis eines so ermdglich-
ten themaorientierten Wissenserwerbs die Literatur besser und kritischer lesen zu
lehren. In ihrem Kritischen Lesebuch (1975) versammelten etwa Goette/Goette
zum Thema ,Deutschunterricht“ neben epischen Texten von Borchert und
Wondratschek nicht nur lyrische von Brecht und H. M. Enzensberger, sondem
auch Ausztige aus verschiedenen Richtlinien fir das Fach Deutsch seit 1938 und
einen Text des Journalisten Rudolf Walter Leonhardt, der den Sinn und Unsinn
von Hausaufgaben diskutierte. Zu letzterem formulierten die Autoren im Be-
gleitbuch Interpretationen fiir den kritischen Deutschunterricht (Goette/Goette
1977, 59): ,,Die Schiiler sollen [...] lemen, Texte kritisch zu analysieren und ihren
eigenen Standpunkt begriindet vertreten kdnnen (sachliche Argumentation)*.

Wie das Beispiel allerdings zeigt, lag das Augenmerk in solchen Unter-
richtsvorschldgen weniger auf dem Umstand der Sprachbasiertheit von Informa-
tionen, Argumenten und Meinungen als auf ihrer Ideologichaftigkeit. Vorschlige
fiir konkrete Spracharbeit an expositorischen Texten sucht man weithin vergeb-
lich. Ein zweites, dominant textanalytisches Konzept des Umgangs mit diesem
Gegenstandsbereich entwickelte sich jedoch vom Versuch aus, die in den 1970er
Jahren entstehende Textlinguistik und Textpragmatik fiir den Unterricht frucht-
bar zu machen (vgl. z. B. Beisbart et al. 1976). Unter anderem gerieten so auch
wTextsorten in Zeitungen® (ebd., 82 f.) in den Blick einer an sprachlicher Be-
schreibung und Analyse interessierten Didaktik. Dieser analytische Blick, der auf
die ,Erarbeitung einer Typologie von Gebrauchstexten abzielte (Gniftke-Hubrig
1972), unterschied sich zwar wohltuend von der Ideologiefixiertheit eines an der
Sprachlichkeit solcher Texte noch wenig interessierten ,kritischen* Umgangs,
stief aber an Grenzen, die vor allem mit einer noch weitgehend fehlenden
schreibdidaktischen Komponente zu tun haben.

Erkennbar wird das mit dem Siegeszug des ,,handlungs- und produktionsori-
entierten Unterrichts* in den 1980er Jahren, der alte GrenzzAune zwischen Lite-
ratur- und Sprachunterricht niederriss. Neben im engeren Sinne literarischen
Texten, denen (auch) hier das Hauptaugenmerk galt, wurden dabei nun soge-
nannte Sachtexte produktionsorientiert erschlossen, und die Erarbeitung einer
Textsorte (z. B. einer bestimmten journalistischen ,,Stilform*) schloss eigene
Produktionsversuche ein.

Ein viertes Konzept schlieBlich wird in Umrissen erst klirzlich, d. h. um die
Wende zum 21. Jahrhundert, sichtbar. Der durchaus heilsame ,PISA-Schock*
zwingt der Deutschdidaktik nicht nur ein Nachdenken (iber Begriff und Anspruch
von ,Lesekompetenz® auf, sondern auch eine Diskussion tiber den Stellenwert
expositorischer Texte in einem Unterricht, der seinen Aufirag der Leseforderung
(vgl. Kap. 2.2) zwar erkannt, aber zu eng ausgelegt hatte. Vor allem von lernpsy-
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chologischer Seite reagierte man auf ,)PISA* mit eigens entwickelten Lesetrai-
ning-Programmen (vgl. kritisch Briuer 2002), in'denen ja vielfach auch exposito-
rische Texte vorkommen (vgl. z. B. Souvignier/KUppers/Gold 2003). Demge-
genliber favorisiert die Deutschdidaktik ein Konzept, das Lesen und Schreiben
integriert: themazentriertes Arbeiten mit Alltags-, Gebrauchs- und Sachtexten,
die von kognitionspsychologischen Grundeinsichten aus in vorsichtig konstrukti-
vistischer Sicht als schrifisprachliche Angebote zur selbststindigen Konstruktion
von Weltwissen und Erarbeitung rezeptiver wie produktiver Textkompetenz ver-
standen werden (ausfithrlicher vgl. Abraham 2003). Begriff und Konzept der
sLesestrategien* (vgl. z. B. Bade/Valtin 2003 fur die Primar- und Miiller 2000
fir die Sekundarstufe) setzen sich durch, um eine solche Text(kompetenz)-
didaktik auch praktisch zu fundieren.
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5. Medien und Literaturunterricht

Alle Gegenstinde des Deutschunterrichts sind Medien: Bicher, Zeitschriften,
Zeitungen (Printmedien), Hefte (Handschrifien), verbale und nonverbale Kom-
munikation, Horspiele, Filme (audiovisuelle Medien). Daneben werden aber auch
Medien benutzt, um Lehr-/Lemnprozesse zu unterstiltzen. Die allgemeine Didak-
tik spricht dann von ,,Unterrichtsmedien®, zu denen etwa Tafel, Overhead Pro-
jektor, Pinnwand, Lernplakat, Freiarbeitsmaterial, Ubungshefte und nicht zuletzt
die Lehrkraft selbst (personales Medium) gehtren. Die Unterscheidung nach
»~Medien als Unterrichtsgegenstand* und ,,Unterrichtsmedien* erfolgt intentional.
Dabei kann die Intention des Medienproduzenten durchaus eine andere sein als
die der Medienrezipienten. Man nehme ein Unterrichtsvideo, das mit der Absicht
gedreht wurde, Schiiler/-innen das Leben eines Autors bzw. einer Autorin niher
zu bringen. Von der Lehrkraft wird es aber als Exempel filr die besondere Asthe-
tik des Dokumentarfilms eingesetzt, und schon ist aus einem Unterrichtsmedium
ein Unterrichtsgegenstand geworden. Und wie steht es mit einem Spielfilm auf
DVD, den die Klasse gemeinsam analysiert? Nattirlich ist er ein Unterrichtsge-
genstand. Das Trigermedium ,,DVD* unterstiitzt aber auch Lehr-/Lemprozesse,
denn es ermdglicht z. B. eine unkomplizierte Wiederholung einzelner Sequenzen
und das Anspringen vorher ausgewihlter ,Lesezeichen®. Die Beispiele verdeutli-
chen, dass Medien im Fach Deutsch durchaus beides sein kénnen: Unterrichts-
medien und Gegenstinde des Unterrichts. SchlieBlich kénnen Medien auch noch
zu Instrumenten werden, mit denen wiederum Medien hergestellt werden. Dies
muss mitbedacht werden, wenn im Folgenden einige typische Unterrichtsmedien
niher beleuchtet werden.

5.1 Fibeln und Lesebficher

Die zweifellos wichtigsten Medien fiir den Literaturunterricht sind Sammlungen
mit Lesetexten, Traditionell unterscheidet man Fibeln fir den Unterricht der ers-
ten und gelegentlich auch zweiten Klasse von den Lesebiichern, die danach be-
nutzt werden, Frither ging man davon aus, dass der Anfangsunterricht einen Le-
se- und Schreiblehrgang zu verfolgen habe, in dem literarische Texte allenfalls
den Status von Ubungsmaterial besitzen. Erst mit der annihernden Beherrschung
der Lesetechnik wurde den Schiilem und Schiilerinnen zugemutet, sich mit Lite-
ratur inhaltlich und 4sthetisch auseinander zu setzen. Diese Auffassung gilt heute
als liberholt. Zum einen ist literarische Bildung nicht an das Beherrschen der Le-
setechnik gebunden (vgl. Kap. 2.2), zum anderen bleibt das Lesenlernen wenig
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motivierend, wenn damit nicht von Anfang an die Gratifikationen erreicht wer-
den, die mit dem Lesen literarischer Texte einhergehen kénnen. Einfache epi-
sche, lyrische und dramatische Kurztexte, deren Verstidndnis durch Bildmaterial
zusitzlich vorentlastet wird, gehoren deshalb zum Bestand jedes modernen
Deutschbuchs fir die Anfangsklassen.

Die Trennung in ,,Fibel“ und ,.Lesebuch® ktnnte allerdings auch mit der un-
terschiedlichen Reichweite beider Lehrwerke begriindet werden: Erstere umfas-
sen den gesamten Stoff des Deutschunterrichts, wihrend sich ,,Lesebiicher* mit
~Sprachbiichern* das didaktische Feld nach Lernbereichen teilen. Aber die Ver-
hiltnisse sind komplizierter. So gibt es auch fiir hshere Klassen integrative
Lehrwerke, die eine Zweiteilung bewusst vermeiden (Prototyp: Lesen — Darstel-
len — Begreifen, Hirschgraben-Verlag 1971 ff; aktuell z. B. Doppelklick, Comel-
sen Verlag 2001). Wenn Lese- und Sprachbuch getrennt vorliegen, Uberschreiten
sie immer wieder die Bereichsgrenzen. So Uibernehmen Sprachbiicher heute nor-
malerweise die gesamte Poetologie (Rhetorik, Metrik, Verslehre, Erzihltheorie,
Gattungslehre etc.) sowie literatursoziologische und -geschichtliche Einfihrun-
gen. Literarische Texte tauchen dort nicht nur in diesem Zusammenhang auf,
sondern werden vielfach auch fir grammatisch-stilistische Ubungen ge-, biswei-
len auch missbraucht, Umgekehrt finden sich heute in vielen Leseblichern expo-
sitorische Texte (Berichte, Beschreibungen etc.), die zum Gegenstandsbereich
der Sprachdidaktik zshlen. Bislang sind Sprachbiicher noch kaum daraufhin sys-
tematisch untersucht worden, wie sie ihre literaturdidaktischen Aufgaben erfilllen
und welche literarischen Texte dazu verwendet werden. Dagegen gehdren Lese-
blicher zu den gut erforschten Unterrichtsmedien (zuletzt Ehlers 2003a, b). Das
hat im Wesentlichen zwei Grilnde: Lehrwerke nehmen anregende und konzeptio-
nelle Funktionen wahr, wodurch sie die kurz- und langfristige Unterrichtspla-
nung vieler, wenn nicht sogar der meisten Lehrkrifte entscheidend mitbestimmen
(vgl. Korte 2002, 71). Wie Literaturunterricht in der Praxis aussieht, erfdhrt man
folglich tiber eine Analyse der Lesebiicher recht genau. Ihr Einfluss ist sogar
groBer einzuschitzen als der der geltenden Curricula und Bildungspline, die nach
Umfragen von vielen Lehrerinnen und Lehrern gar nicht richtig wahrgenommen
werden (ebd. 70 f.). Zum zweiten sind Lesebticher kulturgeschichtlich hdchst in-
teressante Dokumente, verraten sie doch viel tiber Erziehungsgrundsitze und
Standards der literarischen Selbstverstindigung (Kanon), die in der jeweiligen
Gesellschaft durchgesetzt werden sollen. Die Geschichte des Lesebuchs ldsst sich
grob in sechs Phasen unterteilen (vgl. Helmers 1970; Schober 1998; Ehlers
2003a, 3-8; Miller-Michaels 2003):

(1) Vor der Entwicklung eines systematischen Deutschunterrichts im 19.
Jahrhundert kann man als Typen ausmachen: das Leselern- und Arbeitsbuch (aus
dem sich splter die Fibel entwickelte), das Lesebuch als Sachbuch wie der be-
rithmte Orbis sensualium pictus des Comenius (dt. 1658), das Lesebuch zur mo-
ralisch-religidsen Erziehung und die sogenannten Chrestomathien — stilbildende
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Mustertexte bekannter Autoren® —, wobei selbstverstindlich Mischformen mog-
lich und auch tiblich waren.

(2) Bis in die 1950er Jahre stand das Lesebuch im Dienst einer Morallehre
durch Beispielgeschichten (v. a. Fabeln) sowie im Dienst einer biirgerlichen, na-
tionalistischen und schlieBlich auch faschistischen Gesinnungsbildung durch
deutsche Héhenkammliteratur. Es war ein Franzose, nimlich der Germanist Ro-
bert Minder, der den deutschen Leseblichern der Nachkriegszeit ein vernichten-
des Zeugnis ausstellte. Im Vergleich zu franzsischen Lehrwerken seien sie anti-
intellektuell, apolitisch und riickwirtsgewandt (vgl. Paefgen 1999b, 19). In der
Tat verraten schon die Titel damals géngiger Leseblicher eine dementsprechende
Ausrichtung: Die gute Saat (Braunschweig u. a.: Westermann 1955 ff.), Lebens-
gut (Frankfurt aM. u. a.: Diesterweg 1955 ff)) oder Die sieben Ahren (Diissel-
dorf: Schwann 1950 ff).

(3) Die Diskussion dariiber fithrte Mitte der 1960er schlieBlich zu einer vol-
ligen Neuorientierung, an deren Ende das literarische Arbeitsbuch stand. Lehr-
werke wie das Lesebuch 65 (Hannover: Schroedel 1965 ff.) orientierten sich in
ihrem Aufbau streng an einer literaturwissenschaftlichen Systematik. Schitler und
Schillerinnen sollten von der Grundschule bis zu den Sekundarstufen ein Spiral-
curriculum durchlaufen, um zu einem immer tieferen Verstindnis der Gattungen
(Epik, Lyrik, Dramatik) sowie ihrer Asthetik zu gelangen. Damit war literarische
Bildung nicht linger ein Privileg der Gymnasiasten, sondern ein Gut, auf das alle
Schiller/-innen ein Anrecht hatten. Ein weiteres Verdienst lag darin, dass wichti-
ge Autoren der unmittelbaren Gegenwartliteratur Einzug in die Schule halten
konnten (Heinrich B6ll, Max Frisch, Friedrich Diirrenmatt u. a.). Im Rickblick
muss jedoch eine Didaktik, die von der Sache und nicht von den Lernenden aus-
geht, als verfehlt angesehen werden. So blieben denn auch die literarischen Inte-
ressen der Schiller/-innen, die gerade in der Grundschulzeit den Inhalten und we-
niger formalen Aspekten gelten, vielfach auf der Strecke.

(4) Das gesellschafiskritische Lesebuch der 1970er Jahre versuchte demge-
genilber wieder mehr den Ideengehalt literarischer Werke zu fokussieren. Ab-
sicht der Herausgeber war es, Kinder und Jugendliche fiir Ideologien zu sensibi-
lisieren, damit sie emanzipierte Teilhaber an Kultur und Politik werden kénnen.
Priferiert wurden Texte mit erkennbarem Bezug zur Gegenwart der Lemenden,
einschlieBlich der Kinder- und Jugendliteratur, der sogenannten ,,Triviallitera-
tur”, Horspiele, Comics und Texte aus den Massenmedien. Ein damals aktueller

32 Im Hinblick auf die Methodengeschichte des Deutschunterrichts ist die Chresto-
mathie deutscher Gedichte von C.F.R.Vetterlein (1796; vgl. Ehlers 2003a, 4) hoch-
interessant. Der Autor empfiehlt dort die Nachahmung verschiedener lyrischer
Formen, damit die Schiiler deren GesetzmiBigkeit kennen lernen, ein frithes Bei-
spiel fitr handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht.
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Titel wie Drucksachen (Diisseldorf: Pro Schule 1973) signalisiert diesen Wechsel
weg von den kanonisierten Lesestiicken der biirgerlichen Hochkultur deutlich,
Die dadurch bewirkte Ausweitung des Literaturbegriffs ist ein wesentliches Ver-
dienst der gesellschafiskritischen Lesebiicher. Bemingelt hat man an entspre-
chenden Lehrwerken flir die Grundschule, dass sie nicht kindgem#8 waren, die
Schitler/-innen Uiberforderten und die Vermittlung literarischer Grundkenntnisse
zu kurz kam (Schober 1998, 126). Auch an den B#nden fiir die Sekundarstufen
wurde eine unzureichende Beachtung literarischer Traditionen beklagt. Statt eine
selbsttitige Erkundung anzuleiten, wiirden Kinder und Jugendliche mit ideolo-
gickritischen Leitfragen gegingelt. Vollig ausgeblendet wurde vielfach die me-
dien- und textsortenspezifische Asthetik der populdren Unterhaltungsformen.
Dem Vergniigen der jungen Rezipienten an ,,ihren* Biichern, Zeitschriften oder
Filmen begegnete man pauschal mit Misstrauen, ohne die sehr unterschiedlichen
Aneignungsweisen, die bis zur auBlerschulischen Eigengestaltung reichen, zu
wiirdigen. Weiterhin aufrecht erhalten wurde die problematische Trennung zwi-
schen ,guter, weil aufklarerischer Hochliteratur und ,schlechten®, weil be-
wusstseinsvernebelnden Rest-Medien (vgl. Wermke 2002b, 92).

(5) Mit dem ideologiekritischen Lesebuch eng verwandt ist eine zweite Ent-
wicklung der 1970er Jahre, die als kommunikationsorientiertes Lesebuch be-
zeichnet werden kann (z. B. Lesen — Darstellen — Begreifen, Hirschgraben-
Verlag 1971 f1.). Gemi48 den Grundsitzen der ,.kommunikativen Wende* lag hier
die Zielsetzung im Erreichen einer allgemeinen literarischen Rezeptionskompe-
tenz. Karl-Heinz Fingerhut untergliederte sie in eine ,Analysekompetenz’,
»Sachkompetenz® und eine ,,Kompetenz zum Engagement” (1974, 142). Fiir ein
entsprechendes Lehrwerk verlangte er ein Nebenecinander von ,Jnhalts- und
Problemsequenzen®, ,Formalsequenzen®, ,motivationserzeugenden Sequenzen®
und ,,Verfahrens- bzw. Methodensequenzen®. Damit 8ffnete er den Weg zum
pluralistisch orientierten Lesebuch ohne Lehrgangscharakter, das seit den spiten
1970er Jahren den Markt dominiert.

(6) Der letzte Stand der Lesebuchentwicklung ist vor allem durch groBe
Schitlernihe gekennzeichnet: bewusst einfache Texte fiir die Grundschiiler; nicht
nur problemorientierte Geschichten, sondern auch fantastische und abenteuerli-
che Erzihlungen; Texte, die besonders Migrantenkinder ansprechen. Titel wie
Leserunde (Freiburg: Herder 1980 {f.), Kinder lesen (Hannover: Schroedel 1986
ff.), Leseschatz (Berlin: Comelsen 1990 ft.), Die Biicherkiste (Berlin: Volk und
Wissen 1991 fI.) oder Bicherwurm (Stuttgart: Klett 1997 ff.) machen offenbar,
dass Leseftrderung zum zentralen Anliegen wird. Das wird auch optisch deut-
lich, denn die neuen Lehrwerke prisentieren sich bunt und reich bebildert. Ver-
starkt werden Romanausschnitte angeboten, die explizit oder implizit zur Lektiire
des ganzen Buches anregen. Die von den Lehrplinen eingeforderte Medienerzie-
hung wird grofenteils berlicksichtigt. Allerdings sind ,Medientexte“, die tiber
den Bezug auf Schriftzeichen hinausgehen, noch immer keine Selbstverstind-
lichkeit (vgl. Marci-Boehncke 2003). Fast alle Lesebilcher offerieren neuerdings
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wieder Arbeitsvorschlige. Viele davon zeigen eine deutliche Handlungs- und
Produktionsorientierung, die zum wichtigsten methodischen Paradigma der Lite-
raturdidaktik aufsteigt (exemplarisch Unferwegs, Klett 1992 ff.; Pusteblume,
Hannover: Schroedel 1997 ff.). Abteilungen mit besonderem Anregungscharakter
werden dabei gerne als ,,Magazin“ oder ,,Werkstatt* itberschrieben (vgl. Schober
2002, 69 f).

Manche Kritiker beklagen, dass die neueste Generation der Lesebiicher ihren
Rezipienten nur noch kleine Text-Hippchen zumutet. Auch milsse ein Verlust
des literarischen Erbes befilrchtet werden, da zentrale Autoren vielfach ausge-
blendet bleiben (vgl. Miiller-Michaels 2003, 19). Ob das eine allgemeine Ten-
denz ist, bleibt fraglich. Der Markt an Lesebilchern ist ungeheuer grofi und deckt
heute zahlreiche Interessen ab, sodass konservative Lehrerkollegien genauso
findig werden konnen wie experimentierfreudige. Empirische Untersuchungen
haben fiir manche Bundeslinder mehr als 25 verschiedene Reihen gezihlt, die
aktuell im Gebrauch waren (Killus 1998). Zwischen 1990 und 2003 konnte man
allein fir die erste Sekundarstufe 39 verschiedene Lehr- und Arbeitsbiicher er-
werben. :

Lehrwerke kritisch beurteilen zu konnen, ist eine wichtige Kompetenz jeder
Lehrkraft. Zur Uberpriifung eines Lesebuchs kann folgender Kriterienkatalog
hilfreich sein (in Anlehnung an Beisbart/Marenbach 1994, 192-194; vgl. auch
Ehlers 2003b):

1 Aufbau

1.1 Gliederung
Themen bzw. Stoffe, Gattungen bzw. Textsorten, Epochen bzw. Strémun-
gen, Medien, Lemziele bzw. Fertigkeiten oder Kompetenzen, Lernberei-
che.

1.2 Auswahl und Anzahl der Texte

1.2.1 Textsorten
intendierte Rezipienten: Erwachsene, Kinder und Jugendliche, Jungen
und/oder Madchen, Muttersprachler, Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund; v
»Qualitit“: Hohenkammliteratur, Unterhaltungsliteratur, Dialekttexte, po-
puldrwissenschaftliche Texte, Fachliteratur, diskontinuierliche Texte™;

3 Diskontinuierliche Texte sind im Zusammenhang mit der PISA-Studie stirker ins
Bewusstsein geraten. Darunter versteht man Diagramme, Bilder, Karten und Tabel-
len (Baumert et al. 2001, 80). Umstritten ist, ob auch Hypertexte ~ elektronische
und solche in Printform (z. B. aufeinander bezogene Kommentarkisten) — dazuge-
horen. Deutsche Schiler/-innen taten sich mit solchen Textformen besonders
schwer.
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1.3

22
23
24

5.1 Fibeln und Lesebiicher

Wirklichkeits- und Wahrheitsanspruch: nur fiktionale oder auch exposito-
rische Texte;

Gattungen: epische, lyrische, dramatische Texte; Comic; Bilderbuch;
(massen-)mediale Texte (z. B. Drehbuch, Zeitungsbericht, Werbung, be-
bildertes Sequenzprotokoll etc.);

Vollstindigkeit: nur Kurzformen oder auch Ausschnitte aus Langformen.
Themen oder Probleme
z. B. jahreszeitliche Anordnung,

Auswahl nach Lebensbereichen und Entwicklungsaufgaben (Familie, Ar-
beitswelt, Schule, Dritte Welt, Mensch und Natur usw.),

ethische/moralische Probleme (z. B. ,,Haben und Teilen),
literaturwissenschaftliche Fragestellungen.

Auswahl der Autoren (bes. bei literarischen Texten)
#ltere — neuere — neueste, kanonisierte — unbekannte;
Originaltexte — bearbeitete Texte (Kfirzungen, Vereinfachungen);

Texte der Herausgeber; Texte von Autoren mit Migrationshintergrund,
deutsche — fremdsprachliche (in Ubersetzung) Autoren;

Texte dlterer Sprach- und Kulturstdnde (vgl. Ehrismann/Hardt 2003);
Beriicksichtigung literaturgeschichtlicher Zusammenhinge.

Ziele (siehe auch Lehrerhandbuch)
Didaktische Begriindung

literaturwissenschaftlich, pidagogisch, gesellschaftspolitisch, sprach- und
textwissenschaftlich, kommunikationstheoretisch, integrativ (Lernbereiche
und/oder Fécher), handlungsorientiert.

Verhiltnis zwischen Zielen und Textangebot
Zusammenhang mit aktuellen Lehr- und Bildungspldnen

Weltanschauliche Tendenzen
erkennbare religise, politische, soziale, kologische Ziele.

Soziopsychologischer Gesichtspunkt

Beriicksichtigung des sprachlichen, literarisch-kommunikativen, kogniti-
ven, moralischen und #sthetischen Entwicklungsstandes der Schiler bei
der Textauswahl.

Mediendidaktische Gesichtspunkte
Vorwort fir die Schiiler (Intention)

Ergiinzende Kommentierungen der Texte
Einfilhrung, historische u. literaturwissenschaftliche Zusammenhinge etc.
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44
45

4.6
4.6.1

4.6.2

4.7

48
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ErschlieBungsfragen zu Texten:

" zu allen — zu einigen; Leitfragen — Detailfragen; formal — strukturell - in-

haltlich — gesellschaftskritisch; stark lenkend — kreativ — handlungsorien-
tiert — impulsgebend; textbezogen — autorbezogen — leseinteressebezogen;
filr Schitler/-innen zum selbsttiitigen Lernen anregend — als Planungshilfe
fur die Lehrkraft; Platzierung unter den Texten — am Ende einer Einheit -
am Schluss des Buches — im Lehrerband.

Produktionsanregungen durch Schiilertexte, Aufgaben

Design

Einband, Lesebindchen, Layout, Bildbeigaben (Fotos, Zeichnungen,
Schemata etc.) und deren Funktion flir das Lesebuchkonzept. Mogliches
Problem: starke Lenkung der Textinterpretation durch Bilder oder Rand-
texte.

Weitere Hilfen fiir die Benutzung

Hilfen durch das Schrifibild
fir klanggestaltendes Lesen: Flattersatz, Kurzzeilen, Sinnschrittgliederung

Beigaben

Autorenverzeichnis, Quellenverzeichnis, Inhaltsverzeichnis(se), Glossar,
Merkseiten, Biografien, Epochentibersicht, Querverweise zwischen ver-
schiedenen Texten.

Moglichkeiten der Differenzierung

methodische Anstt8e, Kontrollaufgaben, Anregungen zu Projektarbeit,
Empfehlungen fiir weiterfilhrende (Privat-)Lektlre.

Struktur und Funktion weiterer medialer Mittel im Verbund

CDs, CD-ROMs, Internetseiten, Lesehefireihen.

Zielsetzung und Funktion von Schiilerarbeitshefien

z. B. Hefte flir das Training der Lesefertigkeiten, nach Anspruch differen-
zierende Aufgabenhefte, Hefte speziell fir Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache (z. B. Doppel-Klick, Cornelsen 2001).

Aufbau (Gliederung) und Inhalt von Lehrerkommentaren
theoretisch-didaktische Konzeption (Umfang);

praktische Hinweise: Sachhinweise (literaturwissenschaftliche Analyse),
didaktische Hinweise (didaktische Analyse), methodische Hinweise, me-
diendidaktische Hinweise, Lemzicle, Sequenzhinweise, Modellstunden,
Hinweise fiir fachbereichs- und ficherilbergreifendes Arbeiten;
weiterfilhrende Angaben (didaktische Literatur, weitere Texthinweise);
Vorschlige filr Lemzielkontrollen, Lésungsvorschlige fir Aufgaben;

Materialien (z. B. Kopiervorlagen).
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52 Arbeitsblitter, Ganzschriften und Lebrerhandreichungen

Leseblicher wurden und werden keineswegs immer als Grundlage des Literatur-
unterrichts akzeptiert. So hat Baumgirtner (1991, 40) in ihrer Geschichte lese-
buchfreundliche und -skeptische Phasen ausgemacht. Als Alternativen bieten
sich kopierte Arbeitsvorlagen und/oder die sogenannten Ganzschriften an.

Lehrer/-innen, die #iberwiegend mit Kopien arbeiten, kénnen in der Text-
auswahl besser ihre eigenen Vorlieben und die besondere Situation der jeweilige

‘ Klasse berticksichtigen. AuBlerdem lassen sich so aktuellere Texte zur Diskussion

i stellen, denn nicht selten sind Lesebiicher bis zu zehn Jahre in Gebrauch, bevor
sie durch neue Lehrwerke ersetzt werden. Kopiervorlagen flir den Literaturunter-
richt bieten zahlreiche Verlage an; auch die einschligigen Fachzeitschrifien
(z. B. Praxis Deutsch) enthalten immer wieder entsprechendes Material. Der Ein-
satz bedarf aber stets kritischer Reflexion, denn anders als die zugelassenen Le-
sebiicher unterliegen solche Publikationen nicht immer einer sorgfiltigen Quali-
titskontrolle. Nicht selten trifft man auf ungenau editierte Texte oder Arbeits-
vorschlige, die einer didaktisch-methodischen Uberpriifung nicht standhalten.
Studierende und Referendare, die erfahrungsgemil gerne mit Kopiervorlagen ar-
beiten, milssen hier ganz besonders wachsam sein.

Eigene Arbeitsblitter kann man inzwischen leicht mit Hilfe der elektroni-
schen Textverarbeitung herstellen bzw. modifizieren. Auch dazu bieten viele
Verlage entsprechende Unterstiitzung an, teilweise auf Diskette bzw. CD-ROM,
teilweise gebithrenfrei oder gebtihrenpflichtig im Internet (Park Komer, Klett,
Comelsen, Schroede! u. a.). Texte aus elektronischen Anthologien wie dem ,,Pro-
jekt Gutenberg® (http://www.gutenberg2000.de) oder den CD-ROMs aus dem
Hause ,,Directmedia“ (http://www.digitale-bibliothek.de) lassen sich leicht in die
Textverarbeitung tibernchmen, um dort weiter gestaltet zu werden®. Trotz sol-
cher Hilfsmittel bleibt ein Literaturunterricht mit Arbeitsblittern aufwindig. Ko-
pien belasten nicht nur das Konto der Sachaufwandstriger, sondern auch die
Umwelt. ErfahrungsgemiB motivieren die mehr oder minder geordneten Abla-
gemappen Schiller-/innen kaum dazu, den Stoff noch einmal zu sichten. Und
schlieBlich verfithrt das Arbeiten ohne Lesebuch zu einem unsystematischen Ad-
hoc-Unterricht,

Der Einsatz von Ganzschriften (Ganzlektiiren, Einzelschriften), also linge-
ren Erzihlungen, Novellen, Romanen und Lesedramen, hat im Deutschunterricht
eine lange Tradition. Das ist nicht zuletzt ein Verdienst des Reclam-Verlags, der
ab 1867 damit begann, ,Klassiker* in preisgiinstigen Ausgaben zu publizieren.
Der groBe Erfolg lieB andere nachziehen, z. B. die Verlage Ferdinand Schéningh

3 Texte aus dem Internet sind stets mit Vorsicht zu genieBen. So unterliegt das , Pro-

jekt Gutenberg" keiner editorischen Kontrolle, weshalb man auch auf fehlerhaftes
Material treffen kann. Editorisch unbedenklich sind dagegen die Texte der Digita-
len Bibliothek auf CD-ROM, da sie auf anerkannten Werkausgaben mit ausgewie-
sener Scitenkonkordanz beruhen.

[; i
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und Vethagen & Klaing. Abnehmer waren neben Studierenden v. a. Gymnasias-
ten, die sich im Deutschunterricht der Obersekunda und Prima mit den ,,groBen®
Werken deutschsprachiger Nationalliteratur vertraut machen soliten. Die Schul-
ausgaben enthielten nicht immer den vollstiindigen Originaltext. Gekiirzt oder
sogar eingegriffen wurde, wenn der Lektitreumfang fiir den Regelunterricht zu
groB oder aber bestimmte Inhalte nicht opportun schienen. Fast immer enthielten
sie auch einen Kommentar, der Lehrenden und Lernenden die ,richtige” Lesart
nahe legte. So heifit es etwa in einer Vorkriegsausgabe von Lessings Lustspiel
Minna von Barnhelm: Der Dichter wollte ,,durch Versthnung des Stammeshasses
zwischen PreuBen und Sachsen das allgemeine deutsche Nationalgefithl gegen-
iber dem Franzosentum beleben und verstirken* (Funke/Schmitz-Maneng
{(Hrsg.): Lessings ,Minna von Barnhelm*, Paderborn: Ferdinand Schéningh o. J.).
Hinzu kamen vielfach Eriiuterungen zum Textverstindnis, die z. T. in eigenen
Ausgaben vertrieben wurden.

Eine massive Aufwertung erhielten die Ganzschriften um die Jahrhundert-
wende, als der Hamburger Lehrer und Literaturpiddagoge Heinrich Wolgast be-
klagte: ,,Das Kind lernt in der Schule nur Lesestiicke, keine Biicher lesen.* (zit.
nach Franz 1998, 407). Er forderte fiir alle Schularten die Lektitre umfangreicher
und qualitativ hochrangiger Werke, zu denen er etwa Theodor Storms Pole Pop-
penspdler oder Kleists Michael Kohlhaas zihlte (vgl. Paefgen 1998, 12). Noch
radikaler bekimpften die Reformpadagogen das Lesebuch als Grundlage des Li-
teraturunterrichts (z. B. Wilhelm Fronemann: Der Unterricht ohne Lesebuch,
1921), denn ein echter Leser sei nur der Buchleser (vgl. Franz 1998, 407). Auch
wenn sie sich damit langfristig nicht in der gingigen Schulpraxis durchsetzen
konnten, so ist doch ab den 1920er Jahren die gelegentliche Buchlektiire fester
Bestandteil des Deutschunterrichts an allen héheren Lehranstalten, nicht nur den
Gymnasien geworden.

In der Nachkriegszeit wurde die Tradition schulischer Publikationsreihen
fortgesetzt. Kommentar und Erlduterungen sind bis heute fester Bestandteil (pa-
radigmatisch Reclams gelbe und griine Bandchen), was sie von anderen Leseaus-
gaben deutlich unterscheidet. Allerdings folgen sie jetzt meistenteils dem jewei-
ligen Stand der Editionsforschung und enthalten sich weitgehend p4dagogischer
Wertungen.”* Hinzugekommen ist ein florierender Markt an Unterrichishilfen

3% Seit neuestem gibt es wieder Klassiker-Editionen auf dem Markt, die die unselige
Tradition bearbeiteter Schulausgaben fortsetzen (Comnelsen: einfach klassisch...;
modeme zeiten: klassik modern ...). ,,Die Hohenkammliteratur demokratisieren zu
wollen*, ,Lust aufs Original zu machen* und ,,Schiilernihe* sind die giingigen Ar-
gumente, mit denen die Herausgeber ihre massiven Texteingriffe legitimieren, Dass
sie dabei einen Verlust an Bedeutungsvielfalt in Kauf nechmen und die formale Ele-
ganz des Originals auf der Strecke bleibt, ist noch nicht das Schlimmste. AuBerst
problematisch ist aber, die historische Dimension von Sprache und Literatur auszu-
radieren, denn damit wird Geschichte als zentrale Kategorie von Kultur preisgege-
ben.
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: (z. B. Oldenbourgs ,Interpretationen®, Kletts ,,Stundenblatter, Konigs ,,Erldute-
' rungen® aus dem Bange-Verlag, Diesterwegs ,,Grundlagen, Gedanken®), die in
erster Linie den Lehrkriften zur Unterrichtsvorbereitung dienen sollen. Hinter-
grundinformationen und Modellinterpretationen bilden ihren Kern. Fiir die litera-
rische Interpretationskultur sind sie schon deshalb von einem gewissen Wert,
weil ihre Autoren mehrheitlich nicht nur den germanistischen Forschungsstand
aufarbeiten, sondern eigene Werkdeutungen mit Blick auf die Erfahrungswelt
von Schittern/-innen versuchen. Eine ganz konkrete Hilfe ist das Zusatzmaterial,
das man im Unterricht begleitend einsetzen kann. In einigen Reihen finden sich
sogar Planungsvorschldge (z. B. Oldenbourgs ,Interpretationen*), die teilweise
bis zu sehr detaillierten Verlaufspldnen reichen (Kletts ,,Stundenblitter*). Ein-
fach ibernehmen kann man sie aber kaum, weil Strukturierung und Methodik an
die konkreten Verhiltnisse der jeweiligen Klasse angepasst werden miissen. Es
ist ein offenes Geheimnis, dass zur Kiuferschaft der Unterrichtshilfen auch viele
Schiiler/-innen gehdren. Sie wollen wissen, was ihre Lehrer/-innen wissen, um
ihnen genau dieses Wissen in Priifungen widerzuspiegeln — eine Strategie, die oft
genug zum Erfolg fithrt. Mittlerweile bieten einige Verlage schmale Bindchen
an, die sich in Aufinachung und Sprache speziell an die jugendliche K4uferschaft
wenden (z. B. Mentors ,,Lektiire — Durchblick*) und neben Interpretationshilfen
Tipps fur literaturbezogene Aufsitze bzw. Klausuren bereithalten.

Zu den ,Klassikern* gesellten sich zwei weitere Typen der Ganzschrift: ak-
tuelle Gegenwartsepik sowie die Kinder- und Jugendliteratur (KJL). Beide hat-
ten es anfinglich sehr schwer, an den Schulen akzeptiert zu werden. Im Gegen-
satz zu den Klassikerausgaben kommen sie zunichst auch gar nicht als
intendierte Schullektiire auf den Markt.

Die Zurlickhaltung gegeniiber der Gegenwartsliteratur rithrte aus der Traditi-
on der Germanistik, die bis in die 1970er Jahre nur solche Werke zu ihrem Un-
tersuchungsgegenstand machte, deren ,,Wert* durch ecine lange Rezeptionsge-
schichte abgesichert schien. Didaktiker #uBerten analog die Beflirchtung,
kostbare Deutschstunden mit der Lektiire von Blchern zu verschwenden, die
schon bald dem Vergessen anheim fallen kdnnten (vgl. dazu Paefgen 1999b, 79).
Die Rezeptionsgeschichte zeigt freilich ganz unterschiedliche ,,Vergessenskon-
junkturen“; Da gibt es Autoren, die zu Lebzeiten wenig beachtet wurden, dann
ganz aus dem kulturellen Gedichtnis verschwanden, um Jahrzehnte spiter auf
einmal den Klassiker-Status zu erlangen (z. B. Georg Biichner). Umgekehrt ge-
noss schon mancher lebende Schriftsteller den Ruhm eines literarischen Genies,
dessen Apotheose post mortem nicht zuletzt durch vielfachen Abdruck in Schul-
biichern fortgefiihrt wurde, und verschwand pldtzlich in den wenig aufgesuchten
Archiven der Literaturgeschichte (z. B. Emanuel Geibel). Uber die Zukunfisbe-

deutung literarischer Werke kann folglich prinzipiell nichts Genaues vorherge-
sagt werden. Fragt man nach der Gegenwartsbedeutung, so ist aktuelle Literatur
sehr gut didaktisch zu legitimieren: Sie steht an prominenter Stelle im kulturellen
Diskurs, wie er in den Feuilletons der Zeitungen bzw. Zeitschriften sowie Maga-
zinen der Funkmedien gefithrt wird. Und sie greift hiufig Themen und Stimmun-
gen auf, die auch aus der unmittelbaren Erfahrungswelt der Jugendlichen stam-
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men. Das waren dann auch entscheidende Argumente, die etwa Alfred Anderschs
Die Kirschen der Freiheit, Heinrich B&lls Die verlorene Ehre der Katharina
Blum oder Ulrichs Plenzdorfs Die neuen Leiden des jungen W. die Tiire zu den
Klassenzimmern Sffnete, einschlieBlich rasch publizierter Unterrichtshilfen fir
die Lehrerhand. Heute gibt es bereits Stimmen, die vor einem erstarrten Schulka-
non der Gegenwartsliteratur warnen (vgl. Kammler 2002, 172-174), obwohl
auch Werke der letzten Jahrzehnte erfolgreiche Schulkarrieren gestartet haben
(z. B. Patrick Suiskind Das Parfum, Robert Schneider Schlafes Bruder, Bemhard
Schlink Der Vorleser, Erich Hackl Auroras Anlass).

Das didaktische Schicksal der Kinder- und Jugendliteratur zeigt grofie Paral-
lelen. Wie die Gegenwartsliteratur gehdrte sie nicht zum tiblichen Untersu-
chungsfeld der Germanistik. Ihr 4sthetischer Wert galt nicht nur als ungesichert,
sondern sogar als zweifelhaft: Bis in die 1960er Jahre wurde sie mehrheitlich der
trivialen ,Konsumliteratur** zugeschlagen. Erst Anna Kriiger konnte mit ihrer
bahnbrechenden Arbeit Kinder- und Jugendliteratur als Klassenlektiire (1966)
cinen nachhaltigen Prozess des Umdenkens einlduten. So erwies sich das Diktum
der Asthetischen Minderwertigkeit in toto als nicht haitbar. Dagegen konnte sehr
iberzeugend nachgewiesen werden, dass KJL fiir die literarische Sozialisation
von zentraler Bedeutung ist. Ahnlich wie im Falle der Gegenwartsliteratur ist es
dariiber hinaus ihre Aktualitit, mit der sie bis heute didaktisch legitimiert werden
kann: ,Die Stirke der KJL ist [...] ihre Lebendigkeit jenseits des Kanons, ihre
Leserorientierung und Aktualitit. Sie ist so ,gut, wie es ihr gelingt, die noch un-
ausgebildete literarische Rezeptionsfihigkeit der jungen Generation und deren
Leseinteressen zu erreichen und weiterzuentwickeln,“ (Hurrelmann 2002a, 140).
Mit der beginnenden Akzeptanz der KJL gelangten Ganzschriften auch in den
Deutschunterricht der Grundschulen, und es dauerte nicht lange, bis die Lehr-
und Bildungsplédne fir 3. und 4. Klassen die Lektiire mindestens eines Kinder-
buchs pro Schuljahr vorsahen. Heute werden sogar schon in der ersten und zwei-
ten Klasse Ganzschriften gelesen, die auf die Fihigkeiten der Erstleser/-innen
zugeschnitten sind.

Die Verlage haben auf das neue Marktbediirfnis reagiert und publizieren
preiswerte Taschenbuchausgaben, wobei besonders beliebte Titel sogar extra fir
den Unterricht aufbereitet werden. (z. B. Michael Ende: Momo. Schulausgabe
mit Materialien. Stuttgart: Thienemann 1993). Problematisch ist der Einsatz von
Bilderbiichern, die auf Taschenbuchformat verkieinert sind. Zum einen eignen
sich viele Bilderbtcher ohnehin nicht als frithe Klassenlektiire, weil sie intendier-
te Vorlesetexte sind, die keine Riicksicht auf die Fihigkeiten von Leseanfin-
gern/-innen nehmen. Zum anderen wird durch das Verkleinern die Schriftgréfie
so weit reduziert, dass Kinder den Text kaum mehr diskriminicren kénnen. Ob
sich ein Buch an der Schule durchsetzt oder nicht, das hingt nicht zuletzt davon
ab, ob Unterrichtshilfen der Lehrkraft die Vorbereitung erleichtern. Deshalb sind
es in erster Linie die KJL-Verlage selbst, die didaktisch-methodische Hinweise

fiir ihre Biicher publizieren. Zieht man gegenwirtig ein Fazit, so ldsst sich analog
zur Gegenwartsliteratur sagen: KJL ist ein anerkanntes Unterrichtsmedium des
Deutschunterrichts, wenn auch beschrinkt auf die Primar- und frilhe Sekundar-
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stufe, obwohl sich viele Bicher auch an #ltere Leser wenden. Seit den 1970er
Jahren hat sich wie bei der Gegenwartsliteratur ein Kanon etabliert, der inzwi-
schen auf dem Prifstand gelandet ist. So schitzen Lehrkrifie Gberwiegend die
problemorientierte Literatur der 1970er- und 80er Jahre, wihrend Kinder und Ju-
gendliche cher fantastische und abenteuerliche Bitcher lesen wollen (vgl. Richter
2003 und Kap. 2.2).

Zum Einsatz der Ganzschriften wird immer wieder empfohlen, ihre Mediali-
it im Unterricht zu reflektieren (vgl. Franz 1998, 408-410). Das fingt bei der
Beobachtung an, wie Blicher ausgestattet sind (Titelblatt ggf. mit Illustration,
Ruckseite, Klappentext(e), Impressum, ISBN, Inhaltsverzeichnis, Vor- bzw.
Nachwort, Glossar etc.). Spiter wird man dann auch eingehen auf ihre Entste-
hung (Autor/Lektor/Verleger), Herstellung (Druckverfahren) und Verbreitung
(Sortimenter, Buchhandel, Werbung etc.) sowie ihren Stellenwert im Medienver-
bund und Kultursystem.

5.3 Audiovisuelle Unterrichtsmedien: Radio, Tonkassette, Audio-CD, Dia,
Fernsehen, Video, Video-DVD

Zu den audiovisuellen Unterrichtsmedien fiir das Fach Deutsch gibt es bisher
kaum systematische Uberblicksuntersuchungen. Im Folgenden kénnen daher nur
cinige Hinweise gegeben werden, die nach inhaltlichen und technischen Ge-
sichtspunkten untergliedert sind.

3.3.1 Inhaltliche Aspekte

Als Unterrichtsgegenstiinde im engeren Sinne (Primirmedien) kommen Origi-
nalhtrspiele fiir Kinder und Jugendliche, literarische Horspiele, O-Ton-
Hbrspiele, Fernsehfilme einschlieBlich der Serien und Spielfilme in Frage. Das
literarische Horspiel konnte sich als ,,Theater im Kopf* schon in den 1950er Jah-
ren seinen Platz im Deutschunterricht erobern (vgl. die Themenhefte ,.Der
Deutschunterricht® 3, 1958; 6, 1960; 1, 1966). Sehr viel schwerer hatten es das
Neue Horspiel und das O-Ton-Hérspiel, weil sie sich vom Paradigma des Dra-
mas emanzipierten und die #sthetischen Eigenschaften des Mediums Radio her-
ausstellten, Ab den 1980er Jahren lieB das fachdidaktische Interesse am Horspiel
stark nach, was nicht zuletzt damit zusammenhing, dass die kulturelle Bedeutung
der radiophonen Kunstformen schwand. Trotzdem gab und gibt es immer wieder
Plidoyers fur ein Festhalten am Horspiel. Verwiesen wurde u. a. auf seinen ho-
hen Stellenwert in der literarischen Szene der Nachkriegszeit, auf seine Bedeu-
tung als medienspezifische Ausdrucksform und auf seine Nitzlichkeit im Rah-
men einer 4sthetischen Wahrnehmungsschulung (zusammenfassend Dringenberg
1998). In den letzten Jahren ist sogar eine Neubelebung der Horspieldidaktik
festzustellen, die im Zusammenhang mit dem wachsenden Publikumsinteresse an
sogenannten Horblichern steht (vgl. z. B. Milller 2004). Das Kinderhdorspiel steht
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nach wie vor hoch in der Gunst seiner Zielgruppe; seine Bedeutung im Kanon
der Kindermedien ist sogar seit den 1970er Jahren erheblich gewachsen (vgl.
Heidtmann 1992, 64 £.) und stagniert in den letzten 15 Jahren auf hohem Niveau,
Trotzdem hat es in der Fachdidaktik relativ lange gedauert, bis man seinen Stel-
lenwert fiir die literarische Bildung erkannte und Kinderhdrspiele zum Gegen-
stand der Forschung machte (vgl. Weber 1997, Wermke 1999). Ein wesentlicher
Grund fiir dieses spite Interesse ist die Einordnung der meisten Kinderhorspiele
zur seriellen Unterhaltungsliteratur, deren Asthetik vielfach als minderwertig
pauschalisiert wird. Mit einem solchen Werturteil hatte auch lange der Spiel- und
Fernsehfilm als Gegenstand des Deutschunterrichts zu kmpfen, sodass sich bis
heute in der Bundesrepublik keine Didaktik des Spielfilms etablieren konnte (vgl.
dazu ausfithrlich Kap. 4.4.5).

Eine Zwitterstellung zwischen Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsmedi-
um nehmen mediale Adaptionen ein. Dazu zihlen das Horbuch mit vorgelesener
Epik und Lyrik, die klassische Lesung (z. B. Gedichte von Emst Jandl — vorge-
tragen vom Autor), Horspiele nach epischen oder dramatischen Vorlagen, die
verfilmte Theaterinszenierung und die Literaturverfilmung im engeren Sinne.
Obwohl sie auch in ihrer medialen Asthetik betrachtet werden kénnen und sollten
(vgl. Miiller 2004), Uberwiegt ihr Einsatz aus eher methodischen Erwigungen
(Bereicherung des print-literarischen Unterrichts). Zu erwshnen sind noch Dia-
Reihen, die die Medienzentralen vor allem zum Bilderbuch anbieten. Mit ihrer
Hilfe kann die Lehrkraft garantieren, dass alle Kinder Bilderbuch-Geschichten
gut verfolgen kdnnen, wenn keine Klassensitze zur Verfiigung stehen. Alternativ
dazu bietet sich an, Bilderbuchseiten zu scannen und in ein Prisentationspro-
gramm wie ,,MS-Powerpoint“ einzubinden (Urheberrechte beachten!); Laptop
und Beamer ersetzen dann den Diaprojektor.

Sekunddrmedien zum Literaturunterricht kénnen sein: Horbticher zu Lehr-
werken (z. B. Deutschbuch. Horbuch. Cornelsen Verlag 2003 f.), Dichterbiogra-
fien als Horfeature (z. B. ,Heinrich Heine — Deutscher Dichter®, Naxos 2000),
Dokumentarfilm und Dokufiktion (z. B. ,Brecht — Denken heifit verindern“
BRD 1997/98), Hor- und Bildbeitrdge zum literarischen Leben vergangener Epo-
chen (z. B. ,,Poesie und Aufruhr, die Literatur des jungen Deutschlands“, BRD
1999), Kultursendungen des Radios oder Fernsehens (z. B. ,,Kulturweltspiegel®,
ARD; , Aspekte*, ZDF), Lehrfilme zu literarischen Produktionsprozessen (z. B.
»~Der Weg zum Leser”, D 2000; ,.Eine Szene entsteht“, D 1996), exemplarische
Spielfilmanalysen (,,,M‘ von Fritz Lang*, BRD 1989) und sogenannte ,,Making
Ofs“, die die Entstehungsgeschichte von Spielfilmen verfolgen. Eine medienkri-
tische Wirdigung haben sie bislang seiten erfahren. So stellte korzlich Sigrid
Thielking Uberlegungen zu Heinrich Breloers Doku-Epos ,,Die Manns - ein
Jahrhundertroman“ vor, die auch Vorschlige flir einen medienreflexiven
Deutschunterricht enthalten (Thielking 2004).

Neben den Landesmedienzentralen spielen der Schulfunk und das Schulfern-
sehen eine Rolle bei der Produktion und Distribution von Sekundirmedien.
Rundfunksendungen zur Bereicherung des Schulunterrichts wurden schon seit

1924 produziert; in der Nachkriegszeit waren sie in der Hand der West-Alliierten
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ein wichtiges Instrument zur ,Reeducation“, Schulfernsehen entwickelte sich ab
1964 zu einer festen Sparte der in der ARD zusammengeschlossenen Landes-
rundfunkanstalten. Im Sinne eines , direct teaching“ waren sie anfangs so konzi-
piert, dass sie den personalen Unterricht der Lehrkraft zeitweise ersetzen wollten.
Deshalb wurden sie auch Uberwiegend vormittags ausgestrahlt. Erst mit der
Verbreitung konservierender Triger (Tonband, Musik- und Videokassette) ent-
wickelten sie sich zu unterrichtsbegleitenden Medienangeboten. Nur die Sendun-
gen des Funk- und Telekollegs (z. B. der Kurs , Literarische Moderne*) sind nach
wie vor als Unterrichtsvertretung angelegt, allerdings im Medienverbund (Be-
gleitbiicher und erginzende VHS-Kurse bzw. Kollegtagunterricht). Mittlerweile
befinden sich Schulfunk und -fernsehen auf dem Riickzug. Nur noch wenige
grofe Rundfunkanstalten produzieren Uberhaupt dieses Format (BR, SWF,
WDR), wobei teilweise auch Infotainment geboten wird, das ein groBeres Publi-
kum erschliefen soll (z. B. ,,SWR2 Wissen“). Mediendidaktisch interessant sind
Versuche, die das Internet miteinbeziehen. So kann man sich auf den Seiten des
Bayerischen Rundfunks (http:/www.collegeradio.de) nicht nur Schulfunksen-
dungen aus dem Archiv als Audio-File herunteriaden, sondern erhélt dazu auch
gleich Unterrichtsvorschldge und Material fiir die Schillerhand.

3.3.2 Technische Aspekte

Wie rasant die medientechnische Entwicklung in den letzten 30 Jahren vorange-
schritten ist, kann man nirgendwo besser beobachten als in den Asservatenkam-
mern der Schulen. Da stehen hiufig immer noch schwere Tonbandgerite neben
tragbaren Schaliplattenspielern, obwoh! die Landeszentralen schon lange keine
entsprechenden Medien mehr anbieten. Unter den Tontridgern fur den Literatur-
unterricht ist nach wie vor die Audiokassette (MC) am verbreitetesten — und das
wird wegen der grofien Bestinde noch lange so bleiben. Zahlreiche Aufnahmen
sind auch derzeit nicht auf dem neueren Medium Audio-CD publiziert, darunter
viele Klassiker der Horspielkunst. Wenn Rundfunksendungen fiir den Unterricht
konserviert werden sollen, geht das immer noch am leichtesten mit einem Kas-
settenrecorder. Allerdings kann dic Audio-CD neben der besseren Klangqualitit
den mediendidaktischen Vorteil verbuchen, dass dort einzelne Tracks (Kapitel,
Szenen) ohne Spulen einfach angesprungen werden kénnen.

Zum Alteisen gehdrt mittlerweile der 16-Millimeter Filmprojektor — vor 10
Jahren noch technischer Prif- und Stolperstein fiir Referendare. Zwar werden
weiterhin einige Filmspulen zu Themen des Literaturunterrichts an den Medien-
zentren angeboten, grosso modo sind sie aber durch die leichter handhabbare Vi-
deokassette verdringt. Mit Hilfe eines entsprechenden Recorders kann man zu-
dem Fernsechsendungen relativ bequem aufzeichnen. Konkurrenz bekommen hat
die Videokassette durch die Video-DVD, deren Vorteile mit denen der Audio-CD
vergleichbar sind: erheblich bessere Bild- und vor allem Tonqualitit (ggf. Dolby
5.1 Raumklang) sowie groBer Bedienungskomfort, weil einzelne Filmkapitel tiber
ein Auswahlmendl direkt angesteuert werden konnen. Zusitzlich lassen sich am
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‘ Gerit individuelle Markxerungen setzen, sodass man in wenigen Schritten vorher
- festgelegte Ausschnitte zeigen kann®®, Wihrend DVD-Player bereits auf dem
b Weg sind, ganz selbstverstiindlich in das bisherige Medienorchester der Schulen

NE integriert zu werden — nicht zuletzt deshalb, weil auch viele Laptops diese Funk-

o tion itbernehmen kdnnen -, sind DVD-Recorder zur Aufzeichnung von Filmen
noch relativ selten. Zu unterscheiden sind dabei Recorder, die zur Peripherie ei-
nes Computers gehdren, und stand alone-Geriite. Soll mit dem Computer aufge-
nommen werden, ist zus#tzlich eine TV- bzw. Video-Karte nétig. Der Vorteil ei-
ner solchen Aufzeichnung liegt darin, dass sie anschliefend beliebig
nachbearbeitet werden kann — mit einem gewissen zeitlichen Aufwand. Beque-
mer zu starten sind Aufhahmen {iber ein Einzelgeriit. Das Chaos an konkurrie-
renden Formaten (+R, +RW, -R, -RW, RAM, Dual-Layer-DVD, Blue Ray, HD-

. DVD) zwingt allerdings in beiden Fillen dazu, dass man sich als Lehrkraft kun-

\ Co dig machen muss, welche Medien an den Schulgeriten gelesen werden kdnnen.

21 B Als weiterer Vorteil gelten einfache Editionsmdglichkeiten (Kapitel setzen als

1‘ " Sprungmarke, Ausblenden von Werbung) und die problemlose Weiterverarbei-

’ tung am Computer, wenn das gewlinscht ist. .

Mit dem Ersatz des 16 mm-Films durch Videokassette und DVD sind frei-
lich nicht nur Vorteile verbunden: Bezahlt wird mit erheblichen Abstrichen in der
Bildasthetik, wenn ein Fernsehgerit als Ausgabemedium dient. Vor allem Kino-
filme wirken hier vollig anders als auf der grofien Leinwand. Abhilfe schaffen
kann ein Beamer in Kombination mit Aktivboxen. Solche Projektoren kénnen
nicht nur an PC und Laptop, sondern an alle Gerite mit SCART- oder RGB-
Ausgang (Videorecorder, DVD-Player etc.) angeschlossen werden. Die Preise fir
Beamer sind inzwischen so weit gefallen, dass sich jede Schule die Anschaffung
leisten kann. Allerdings miissen die Folgekosten im Auge behalten werden, da
die sehr teuren Projektorlampen bisweilen nur 1000 Betriebsstunden ableisten.
e Auf die eigene Produktion von Horspielen oder Spielfilmen kann hier nur in
HIE aller Ktirze eingegangen werden. Vertiefende Informationen erhilt man dazu von
R den Landesmedienzentralen, die auch entsprechende Kurse anbieten. Mikro-
LI phonaufnahmen sind heute nur noch mit dlteren Kassetten- bzw. Radiorecordern
; mdglich; derzeit besitzt kein Gerit fiir den Consumer-Markt einen Mikrophonan-
schluss. Als Alternativen bieten sich Computer bzw. Laptop oder portable Mini-
; disk-Recorder an. Minidisk-Recorder sind handlicher und machen auch die bes-
D seren Aufhahmen. Als Ausgang steht aber hier meist nur der Anschluss fir
s T Kopfh¥rer zur Verfligung, Wenn eine ganze Klasse mithren will, miissen Ak-

tivboxen oder eine Adapterkassette fiir den Radiorecorder angeschlossen werden.
Um das Material weiterzuverarbeiten, kann man den Minidisk-Recorder an den
Computer andocken. Schnittprogramme ersetzen heute ein ganzes Tonstudio und
erlauben Hdrspielproduktionen in semiprofessioneller Qualitit. Die entsprechen-
de Software gibt es teilweise sogar kostenlos (http://audacity.sourceforge.net/).

36 Diese Markierungen gelten allerdings nur fiir das entsprechende Gerdt, was bei der
Vorbereitung zu bedenken ist.
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Videoproduktionen sind bedeutend aufwindiger und komplexer. Erfahrungen mit
einer digitalen Horspielproduktion helfen tiber die ersten Klippen hinweg und
soliten deshalb zuerst gesammelt werden. Unbedingt ist der Einsatz digitaler
Camcorder zu empfehlen. Nur mit solchen Gerditen sind Aufnahmen méglich,
die anschliefend ohne groBe Umwege am Computer mit der entsprechenden
Software (z. B. Pinnacle Studio) geschnitten werden kdnnen — ungeschnittene
Videos eignen sich hchstens zur Dokumentation.

54 Computermedien (Internetangebote, CD-Roms fiir den Literatur-
unterricht u. a.)

Noch vor gut 15 Jahren hitten es die meisten Didaktiker fiir unmdglich gehalten,
dass eine Rechenmaschine wie der Computer im Literaturunterricht eine bedeu-
tende Rolle spielen kénnte. Als Multimedia-Talent hat er aber ldngst seinen Platz
unter den Unterrichtsmedien des Faches Deutsch gefunden. Zur Systematik der
Computermedien kann man verschiedene Aspekte heranziehen:

Technisch betrachtet lassen sich zundichst Offline-Angebote von Online-
Angeboten unterscheiden (vgl. ausfithrlich Kepser 1999, 174-266). Erstere liegen
heute zumeist in Form von CD-ROMs, bzw. DVDs vor, letztere sind Giber eine
Verbindung mit dem Internet erreichbar. Dazu zihlen beispielsweise Internet-
Literaturzeitschriften und Online-Dichterwettbewerbe®’ oder Newsgroups, deren
Teilnehmer Selbstverfasstes austauschen bzw. kommentieren®®, Auch Mischfor-
men existieren, z. B. Lexika auf CD-ROM, die via Internet auf den neuesten
Stand gebracht werden knnen (z. B. Microsofts ,Encarta®).

Unter medieniisthetischen Gesichtspunkten sind computerunspezifische von
computerspezifischen Angeboten zu trennen. Als computerunspezifisch gelten
solche Angebote, die urspriinglich fir andere Medienkontexte konzipiert worden
sind. Der Computer hat hier die Funktion eines praktischen Archivs, dessen elektro-
nischer Verwalter blitzschnell das Gesuchte finden kann. Dazu gehéren die schon
erwihnten Textsammlungen der ,Digitalen Bibliothek® (CD-ROM) und das
»Projekt Gutenberg® oder Unterrichtshilfen, die Verlage bzw. Bildungsinstitutio-
nen {ber das Internet verbreiteten (z. B. http://deutsch.zum.de). Elektronische
Textarchive kann man auch zum Unterrichtsgegenstand machen, indem deren
Nutzen und mediale Qualitit untersucht werden. Manche sind offen fur Ergin-
zungen, die Schiller/-innen erarbeiten und ins Netz stellen kénnen (vgl. Kepser
2000, 109-114). Computerspezifische Angebote nutzen dagegen Mdglichkeiten,
die nur dieses Medium bereitstellt. Unter den Unterrichtsgegenstiinden des Lite-
raturunterrichts sind das Spielgeschichten und narrative Computerspiele (vgl.
Kepser 1999, 270-282, Abraham/Kepser 2000; Dolle-Weinkauf 2000; Rank 2000;

3?
3t

Ein Portal dazu ist z. B.: http://www literaturwelt.de

de.etc.schreiben.prosa, de.etc.schreiben.lyrik, de.etc.schreiben.misc, alle hervorge-
gangen aus der ehemaligen Newsgroup de.alt.geschichten
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Leubner 2003), animierte visuelle Poesie und Zufallsgedichte (vgl. Kepser 1999,
55-60; Kepser 2005) sowie Hyperfiction. Darunter versteht man die Anwendung
des Hypertextprinzips auf die Literatur, sodass vernetzte Erzihlwelten entstehen,
die auf frei wihlbaren Pfaden erkundet werden kdnnen (vgl. z. B. Kepser 1999,
282-291 sowie das Themenheft ,,Der Deutschunterricht* 2, 2001). Zu den Unter-
richtsmedien gehort beispielsweise Prisentationssofiware wie MS-PowerPoint,
die den Rechner in Kombination mit einem Datenprojektor (Beamer) und ggf.
Boxen zur elektronischen Schiefertafel werden l4sst. Die Moglichkeiten gehen
dabei weit iber die des Overheadprojektors hinaus, denn prisentiert werden kén-
nen nicht nur Texte und Bilder, sondern auch Musik, Hortexte, Animationen und
Filme, wobei Uberginge zu anderen Medien (z. B. Audio-CD) problemlos gelegt
werden kdnnen. Die neuere Lehr- und Bildungspline sehen vor, dass nicht nur
Lehrkriifte Prisentationssoftware einsetzen sollen, sondern auch Schiller/-innen,
wenn sie beispielsweise Referate halten.

Lehr-/Lernkonzepte, die hinter den entsprechenden Angeboten stehen, sind
ein weiteres Kriterium, Klassische Lern- und Ubungssoftware, die auf den Er-
kenntnissen des Behaviorismus Skinnerscher Prigung beruhen, gibt es fiir den
Literaturunterricht nicht. Drill-and-Practice wire wohl auch nur flir wenige
Teilbereiche ein gangbares Verfahren, z.B. fir das Einliben poetologischer
Grundbegriffe oder den Gewinn literaturhistorischen Orientierungswissens. Aber
selbst hier wilirde man schnell an Grenzen stofien: Das Erkennen von rhetorischen
Figuren, Erzihlhaltungen, Versmafen oder dramentechnischen Kunstgriffen
kann nur eine notwendige Vorstufe zu ihrer Interpretation im jeweiligen Kontext
sein. Literaturhistorische Eckdaten diirfen nicht als objektivierbare Wissensbe-
stinde missverstanden werden, wozu ein entsprechendes Programm leicht ver-
fuhren konnte. Mit den klassischen Lern- und Ubungsprogrammen zumindest
verwandt ist ein Internetangebot, das der Leseforderung in den Klassen 1-6 die-
nen soll. Das kostenpflichtige Projekt ,,Antolin* (www.antolin.de) besteht aus ei-
ner Datenbank, die Multiple-choice-Quizfragen zu ttber 3000 Kinderblichern
enthiilt, wobei der Bestand laufend durch engagierte Lehrerinnen und Lehrer er-
ginzt wird. Leider gibt es aber keine funktionierende didaktische Kontrolle tber
deren Vorschlige, sodass Schiller/-innen auf Fragen von sehr unterschiedlicher
Qualitit treffen. Ob etwa das freudig erregte Meerschwein ,, Trudi“ zu pfeifen an-
fingt oder durch das ganze Haus rennt, ist fiir das Verstidndnis von Peter Hirt-
lings Benn liebt Anna ziemlich belanglos. Auch sind solche Quizfragen kaum ge-
eignet, literarische Kompetenz zu fSrdern (vgl. Kap. 2.1.). Generelle Kritik an
behavioristischen Instruktionsdesigns wird von den Vertretern einer konstrukti-
vistischen Didaktik gefibt. Sie verweisen darauf, dass solche Modelle objektivis-
tische Wissensvermittlung betreiben und die konstruktive Initiative der Lernen-
den vernachlissigen. Ihr Gegenentwurf plidiert fiir lernerorientierte Umgebun-
gen mit offenen Lernangeboten, die in sinnvollen Zusammenhingen zu kreativen
Problemldsungen anregen (vgl. Issing 1994).

Als Paradebeispiel dafiir gelten rechnergestlitzte Lernumgebungen, die nach
dem Hypertextprinzip strukturiert sind. Darunter versteht man einen weit ver-
zweigten und vernetzten Datenraum mit vielfaltigen Informationen, der Lernende
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zu eigenen Erkundungen und Assoziationen anregt (vgl. Kepser 1999, 95-111).
Fur den Literaturunterricht sind seit Mitte der 1990er Jahre einige Programme,
bzw. Programmreihen entwickelt worden, die diesem Anspruch in unterschiedli-
chem Grad gerecht werden. Relativ einfach gestrickt war Reclams Reihe ,Klas-
siker auf CD-ROM*, die Texte der gelben Bindchen mit einem Teil der entspre-
chenden Erlduterungen aus den griinen Hefichen verkniipfte, erginzt um einige
Bildbeigaben und Lesungen der jeweils wichtigsten Stetlen. Der Verlag hat deren
Produktion inzwischen aufgegeben. Ein deutlich hherer Vernetzungsgrad kenn-
zeichnet die ,,Geschichte der deutschen Lyrik* auf drei CD-ROMs aus demsel-
ben Haus. Vorgestellt werden 54 Autoren mit knapp 100 kommentierten und in-
terpretierten Gedichten, die man sich auch vorlesen lassen kann. Damit verkntipft
sind Epochentiberblicke, ein Kuiturfahrplan (synoptische Darstellung der wich-
tigsten Ereignisse aus Politik, Wissenschaft und Kunst), zahlreiche Bildbeigaben
und ein poetologisches Lexikon. Ebenfalls aus dem Reclam-Verlag stammt das
Hypertext-Informationssystem ,Epochen der deutsche Literatur® von Rainer
Baasner und Georg Reichert, das mittlerweile in drei Teilen auf dem Markt ist.
Der Nutzer kann hier Giber die vier Zugtinge ,,Uberblick®, , Institutionen®, , Auto-
ren“ und ,,Textbeispiele® einen hochgradig vernetzten Informationsraum erkun-
den, der allerdings nur Texte und Bilder enthdlt. Ein vielseitigeres Medienange-
bot findet man auf der Scheibe ,, Texte. Medien — Literatur des 20. Jahrhunderts*
aus dem Schroedel-Verlag (2001) und in der Reihe ,,Panorama der deutschen Li-
teratur* (Cornelsen/FWU), fiir die Anfang 2006 drei Publikationen vorlagen.
Beide enthalten neben Bildern und Texten auch Horbeispiele (Lesungen, Musik)
und z. T. kleine Filmbeitrige. Aulerdem sind sie speziell auf die Bediirfnisse des
Deutschunterrichts der Sekundarstufe II abgestimmt.”®

Schliefilich ist nach der Zielgruppe zu fragen, denn es gibt Produkte, die in
erster Linie Lehrer/-innen, und solche, die eher Schitler/-innen ansprechen. Letz-
tere bedienen sich z. B. gerne bei den Referatsservern, wenn sie einen kleinen
Vortrag oder eine schriftliche Hausarbeit vorbereiten missen®’. Sofern sie ihre
Quellen offen legen, ist dagegen auch wenig zu sagen. Da dies aber leider nicht
immer vorausgesetzt werden kann, ist die Lehrkraft bei Verdachtsmomenten ge-
zwungen Detektiv zu spielen. Direkte Ubernahmen aus einer Internetquelle kann
man mit Hilfe der Suchmaschine ,,Google* recht leicht nachweisen.

% Einige Produktionen konnten bei den raschen technischen Verinderungen nicht

mithalten und werden heute nicht mehr produziert, darunter die herausragenden’
Scheiben ,,Goethe in Weimar” (Navigo 1995) und , Thomas Mann — Rollende
Sphiren* (Systhema 1995). Das Design der letztgenannten Produktion wurde bei
der Entwicklung der Reihe ,,Panorama der deutschen Literatur” (Cornelsen/FWU)
ibernommen.

4 Beliebt sind z. B. http://www.schuelerweb.de und http://www hausarbeiten.de
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Die Begriffe im Titel dieses Kapitels bedtrfen einer Erljuterung. ,,Muster* sind
durch didaktisches Brauchtum in der Praxis und didaktisch-methodische Fachli-
teratur tradierte mentale Modelle, die im Handeln und in der Reflexion von
Lehrkriften die Planung von Unterricht organisieren. Hilbert Meyer (1987), der
den Begriff ,Inszenierungsmuster* fir Unterricht eingefithrt hat, verdeutlicht
damit, dass es sich bei schulischer Kommunikation immer um eine inszenierte
handelt und Muster dafiir eine #hnliche Funktion erfiillen, wie Textmuster
(- Textsorten“) sie fiir sprachliches Handeln im Alltag spielen: Diese erleichtern
das Handeln und regeln die Erwartungen, die beide Seiten aneinander haben.
»Phasen“ bedeutet in diesem Zusammenhang nicht mehr als eine Hilfsvorstellung,
die sich auf Planbarkeit und Beobachtbarkeit von Kommunikation im (Literatur-)
Unterricht bezieht. Den Begriff ,,Verfahren“ schlieBlich verwenden wir (vgl. in
diesem Kapitel 6.3-6.7) in Abgrenzung zu ,,Methode*, aber auch zu ,,Strategie®,
weil letztere Begriffe, in einer fir unser Didaktikverstindnis nicht zuldssigen
Weise, die Zielkldrung als schon erledigt unterstellen und nur noch den Weg zum
Ziel meinen. ,,Verfahren® dagegen haben, was etwa fiir die sogenannten ,hand-
lungsorientierten* Konzepte ausgiebig diskutiert wurde, nicht selten ihren Sinn in
sich. Sie bezeichnen unterrichtliche Titigkeiten, aus denen man Zielperspektiven
gewinnen kann,

6.1 Inszenierungsmuster fiir Literaturunterricht: Einzelstunde, Sequenz-
bildung und Reihenplanung, Projektunterricht

6.1.1 Inszenierung von Literaturunterricht

In den 1990er Jahren vollzog sich eine ,,Alltagswende* in der Unterrichtsdidak-
tik, und die vorher so geschitzten ,,Grofdidaktischen Planungsmodelle® gelten
heute nicht mehr unbedingt als praxistaugliche Antworten auf Inszenierungsfra-
gen (vgl. Kdmper-van den Boogaart 2003c, 275). Deshalb sollte sich unsere Auf-
merksamkeit stirker als frither auf beobachtbare Titigkeiten im Literaturunter-
richt richten: Wer tut wann was mit einem Text, flir seine Rezeption oder im
Anschluss an sie?

Nicht nur Lehrende inszenieren hierbei, wenn sie etwa ein Gedicht zunichst
selber vortragen oder eine Aufnahme einspielen, in der man den Autor seinen
Text lesen hort. Auch einzelne Schiiler/-innen versuchen eine Unterrichtsinsze-
nierung zu gestalten oder wenigstens zu beeinflussen, wenn sic etwa kundtun,
dass sie eine bestimmte Figur aus der Erzihlung besonders lieben oder hassen.
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Die geplante Inszenierung, wie z.B. bei der ,szenischen Interpretation® (vgl.
Kap. 6.4), ist eher die Ausnahme als die Regel. Auch andere, weit verbreitete
Verfahren des Literaturunterrichts, wie das Verfertigen und Vortragen von Text-
zusammenfassungen, das Lesen mit verteilten Rollen oder das Unterstreichen
von Schliisselstellen wie z. B. Metaphern im Gedicht, sind selbstverstindlich In-
szenierungen; und mehr noch: Sie sind — leider — zu selbstverstindliche Inszenie-
rungen, deren didaktischer Sinn oder deren Problematik den Beteiligten gar nicht
mehr bewusst wird.

»Inszenierung* ist der Begriff, mit dem wir den Umstand fassen wollen, dass
Unterricht nach Mustern verlduft. Nicht nur die sozusagen in den Unterricht ein-
gespielten Inhalte (z. B. Informationen Gber Epoche oder Autor), sondern die
Muster selber pragen ganz wesentlich die Wahrnehmung eines Textes oder eines
Aspekts von Literatur als kulturelle Praxis. Ubernehmen Lehrkrifte solche In-
szenierungsmuster, wie etwa das gelenkte Unterrichtsgesprich oder Verfahren
der Textanalyse, unreflektiert aus der eigenen (hoch-)schulischen Sozialisation,
so bleibt dieser Effekt der Wahrnehmungssteuerung undurchschaut, und eine
ganz bestimmte kulturelle Praxis des Umgangs mit Texten wird an die nichste
Generation weitergereicht.

Diese Uberlegung rechtfertigt es, Inszenierungsmuster fur Literaturunterricht

und literarische Kommunikation in der Schule in einem eigenen Kapitel zu be-
handeln. Eine Systematik einschldgiger Verfahren erstellen wir dazu bewusst
nicht; es genfigt, wenn unten existierende Phasenmodelle vorgestellt und disku-
tiert werden (vgl. Kap. 6.2). Zielgerichtete Tatigkeiten (also Verfahren) im Lite-
raturunterricht mit Anspruch auf systematische Ordnung oder gar Vollstindigkeit
zu sammeln, widerspriche nicht nur unserem Verstindnis von ,kreativem
Deutschunterricht” (Spinner 2001), sondern auch der Praxisbeobachtung, dass
nicht selten die Lernenden, sofem sie die Gelegenheit bekommen, den Umgang
mit einem Text ,in die Hand nehmen* und tberraschende Zuginge erproben. Zu-
dem glauben wir, dass gerade der Unterricht im Fach Literatur von seinen eige-
nen Gegenstinden auch lernen kann, wie man z. B. eine Geschichte erzihlt,
Sprachbilder fiir das Gemeinte findet (in Metaphern spricht) oder eine Konfron-
tation des Gegensitzlichen inszeniert: In aller Vorsicht gesagt und ohne eine
Staigersche Literaturdidaktik wiederbeleben zu wollen (vgl. oben, Kap. 1.4), ist
auch Unterricht in Maflen episch, lyrisch oder dramatisch, hat also Phasen der
narrativen Vergegenwirtigung (z. B. Handlung oder Autorbiografie) neben Pha-
sen der Nachdenklichkeit und des Beschreibens von Stimmungen sowie Phasen
des Dialogs, des Streits.

6.1.2 Reichweiten von Inszenierungsmustern

Nun haben Inszenierungsmuster unterschiedliche Reichweiten: Es gibt solche fur
Einzelstunden, fiir ganze Textsequenzen und filr projektorientierten Unterricht,
der auch andere Lembereiche bzw. Ficher integriert. In Grund- und Hauptschule
ist ein Muster sehr verbreitet, das die ,,Literaturstunde* als Einzel- oder Doppel-
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stunde im Dreischritt von Textbegegnung, Texterarbeitung und Sicherung bzw.
Ubertragung des Gelemten inszeniert (vgl. Kap. 6.2.1). Alternative Muster fur
die Inszenierung einer Stunde Giber einen literarischen Text hat die handlungs-
und produktionsorientierte Deutschdidaktik in groBer Vielfalt vorgeschlagen: ein
Cluster zum Titel oder Thema des Textes entwerfen und/oder selbst einen
Schreibversuch vorschalten (,,Antizipieren®); einen ,,stummen* Bildimpuls pri-
sentieren (Cover einer Buchausgabe, Illustration zum Text, Standbild aus einer
Verfilmung ...); arbeitsteilig auf der Basis hiuslicher oder in Gruppenarbeit un-
ternommener Textlektiire (ohne vorangegangenen Frontalunterricht) einzelne Fi-
guren, Schauplitze oder Aspekte des Textes vorstellen lassen; Sprechfassungen
erarbeiten und erst in den nach dem Textvortrag geforderten Begriindungen auf
Verstindnis, Lesart und ,,Bedeutungen* zu sprechen kommen.

GroBer wird die Reichweite einer Inszenierung, wenn ihr eine ganze Textse-
quenz zu Grunde liegt. Seit in den 1970er Jahren erste Lesebilcher das Sequenz-
prinzip eingefiihrt haben, ist vielfach eine Organisation von Literaturunterricht in
thematischen Reihen iiblich geworden (vgl. Kap. 5.1). Dass allein in der Auswahl
und Anordnung der Texte oder Textausziige bereits die entscheidende Inszenie-
rungsidee steckt, ggf. aber recht unreflektiert umgesetzt wird, ist der Literaturdi-
daktik nicht entgangen und als Problem der ,,didaktischen Indienstnahme von Li-
teratur (Dahrendorf 1974, 73) diskutiert worden. Karlheinz Fingerhut (1974)
sprach von ,,Supertexten® und wies nach, dass diese gleichsam ihre eigene Rhe-
torik entwickeln, die je nach Intention (oder eben unreflektierter Gestimmtheit)
der Planenden ,,affirmativ* oder eher ,kritisch* sein werde.

Nicht nur fiir Alltagsthemen mit starkem altersspezifischem Gegenwartsbe-
zug (z. B. ,Liebe“ in der S I) hat man das Sequenzprinzip immer wieder empfoh-
len und realisiert, sondern auch fiir den Literaturgeschichtsunterricht. Vorherr-
schend ist es dort, wo Alternativen zu einem chronologischen Epochenunterricht
gesucht worden sind, den man auf der Basis konstruktivistischer Einsichten in
die Zusammenhinge der kulturellen Praxis Literatur als untaugliche, wenn nicht
gefihrliche Inszenierung erkannt hatte (vgl. Nutz 1995; 1997a).

Das Abarbeiten von Sequenzbildungen, organisatorisch auch ,Reihenpla-
nungen® genannt, ist heute ein tibliches Inszenierungsmuster (Beispiele vgl. Mat-
thiessen 2003, 138 f). Bei lernbereichs- und ficheriibergreifender Auslegung
lasst dieses Muster eine noch gréBere Reichweite erkennen: Ficheriibergreifen-
des und projektorientiertes Arbeiten mit Literatur ermdglicht Teilinszenierungen,
die literarische Texte mit pragmatischen Texten und/oder mit #sthetischen Pro-
dukten aus anderen Kiinsten (z. B. Bilder) zusammenbringen (vgl. auch die in
den Abschnitten 4.1 und 4.2 genannten Beispiele).

6.1.3 Inszenierungsmuster in der Schule und kulturelle Praxis Literatur
Inszenierungen von Literaturunterricht auf den genannten drei Ebenen (Einzel-
stunde, Sequenz, projektorientierter Unterricht) folgen Mustern, die wir aus der

Lebenswelt kennen. Selbst heute so alltagsferne, scheinbar rein schulische Mus-
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ter wie das laute Lesen mit verteilten Rollen oder das Rezitieren von Gedichten
haben ja Wurzeln im Alltag, allerdings im Alltag einer versunkenen Welt: Sie
hérten auf, in der Lebenswelt von Leser/-innen eine Rolle zu spielen, als etwa um
1800 das ,,stille Augenlesen* die kulturelle Praxis des lauten Lesens abldste (vgl.
Schén 1987). Die Schule hat solche Muster dagegen konserviert, auch wenn sie
heute als kritikwiirdig gelten und sich jedenfalls gegen eine erdriickende Konkur-
renz alternativer rezeptionsasthetischer Muster behaupten missen (vgl. die Uber-
sicht unten).

Andere, produktionsdsthetisch relevante Muster hingegen, die in der Le-
benswelt bis heute lebendig sind (z. B. das Verfassen von Gedichten nach Mus-
tern oder das Parodieren berithmter Werke), verschwanden mit dem Aufkommen
der Geniedsthetik nach 1770 aus den Schulen (vgl. hierzu auch Kap. 3) und
mussten im 20. Jahrhundert fiir den Deutschunterricht wiederentdeckt werden.
Heute ordnen sie sich ein in eine groBe Bandbreite sogenannter ,handlungs- und
produktionsorientierter Verfahren“. Diese Bezeichnung ist uns aber insofern
noch zu eng, als damit Verfahren der (nicht diskursiv, sondern operativ analyti-
schen) TexterschlieBung und -interpretation gemeint sind (vgl. unten, Kap. 6.3
und 6.4). Eine unvoreingenommene Priifung des von Deutsch-Lehrenden in praxi
genutzten Inszenierungsrepertoires zeigt aber schnell, dass es offenbar auch Mus-
ter gibt, die etwas anderes inszenieren als einen solchen Prozess der Texter-
schliefung, -erkenntnis und/oder -deutung. Was steckt beispielsweise hinter dem
im ausgehenden 20. Jahrhundert aufkommenden Muster der literarischen Fanta-
siereise? Was bedeutet es, wenn sich Lernende auf ein Rollenspiel einlassen, in-
dem sie als Juroren anonym ,.eingereichte, in Wahrheit von Schriftsteller/-innen
der Gegenwart stammende Texte beurteilen und die aus ihrer Sicht besten pré-
mieren? Oder wenn sie flir die Schuldffentlichkeit einen literarischen Abend pla-
nen, vorbereiten und durchfiihren, wo den Zuhdrern Sprech- und/oder Gesangs-
fassungen von literarischen Texten geboten werden sollen? Inszenierungen sind
das offensichtlich auch, und sie sind als solche sogar leichter erkennbar als tradi-
tionelle Muster fliir Literarunterricht, filr die mehr oder weniger gilt: ,,Die Be-
sprechung orientiert sich an der thematischen Gliederung des Werkes* (Schardt
1998, 31).

Es schien uns lange Zeit zumindest fiir epische Texte selbstverstindlich, dass
Jkursorisch, also kapitelweise, gelesen, besprochen und analysiert wird. Aber
auch das ist eine Inszenierung — man stellt sozusagen den Fortgang der Handlung
nach und inszeniert, auf einer anderen Ebene, den Schreibprozess noch einmal.
Andere Mbglichkeiten sind jedoch ebenfalls legitim: Einzelne Kapitel der Lekti-
re kénnen durch verschiedene Gruppen arbeitsteilig zur Vorlage flir eigenes
Schreiben und Rollenspiele gemacht werden. Lemende schreiben Steckbriefe zu
wichtigen Figuren, deren Biografien mit einer Vorgeschichte versehen werden,
oder konkretisieren Schauplitze, indem sie Zeichnungen, Bilder oder Fotos an-
fertigen bzw. als Fundstiicke prisentieren. Literaturunterricht kann auch dazu
dienen, Publikationsprojekte voranzutreiben oder Veranstaltungen zu planen.
Man kann natiirlich fragen, ob es sich da Gberhaupt noch um Literaturunterricht
handelt. Wir glauben und haben in den beiden ersten Kapiteln begriindet, dass es
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in diesem Fach letztlich immer um die kulturelle Praxis Literatur geht, nicht um
eine — viel engere, wissenschaftlichere, stirker spezialisierte — philologische Pra-
xis der Textwahrnehmung, -erkldrung und -auslegung. Deshalb sind filr den Un-
terricht prinzipiell alle Muster interessant, in denen sich der Umgang mit Litera-
tur im Alltag und im literarischen Leben der Gegenwart vollzieht, vom
»ochmokern* in einem fesselnden Roman bis zur Besprechung von Neuerschei-
nungen in Horfunk- oder Fernsehsendungen. Tatséchlich glauben wir, dass In-
szenierungsmuster filr derartige Titigkeiten in den Literaturunterricht bereits
eingegangen sind oder doch eingehen sollten. Die kulturelle Praxis Literatur ist
lebendig und bringt immer wieder neue Umgangsformen hervor. Nichts spricht
beispielsweise grundsétzlich dagegen, aus der Praxis des Poetry Slam auch ein
neues Inszenierungsmuster flir Literaturunterricht zu gewinnen (vgl. Kap. 4.4.2

u. Anders 2004, 2005).
Aspekte einer Einige Inszenie- Einige Inszenie- Einige Inszenie-
kulturellen rungsmuster fiir rungsmuster fiir rungsmuster fiir Pro-
Praxis Literatur | Einzelstunden Stundensequenzen | jekt(orientierten)
Unterricht
In einer fesseln- | Eine Fantasiereise Ein Lesetagebuch Eine Lesenacht pla-
den Lektiire machen fihren (vgl. Hintz | nen u. durchflihren
»schmokemn® 2002)
~Konkretisieren* Portfolios zu einer
nach Frommer literarischen Lektitre
(1988a) erstellen
Uber ein Werk | Offene literarische Texte einer Gattung/ | Rezensionen planen
streiten, es kon- | Gespriche fiihren einer Epoche zu ei- |und schreiben, ggf.
trovers werten (vgl. Christ et al. nem Thema verglei- |verSffentlichen, z. B.
1995, Harle/Stein- chen im mehrsprachigen
brenner Hrsg. 2004) www.international
studentjournal.com
An einem Wettbe-
werb teilnehmen,
z. B. www junge-
kritiker.de
Literatur Ein Wortfeld oder Produktionsorientiert | Ein Publikationspro-
schreiben und Schreibmuster als an einem Werk ar- | jekt in den Unter-
verdffentlichen | kreativen Impuls nut- | beiten (alternative | richt integrieren
zen Kapitel, Fortfithrun- |(z. B. Gedichtband
_ gen oder Schliisse | oder Hérbuch)
wSchreiben vor Ort“ | schreiben, usw.)
Von der eigenen | Nacherzihlen Miindlich oder Einen Vorleseabend
Lektiire erzshlen, schriftlich zu einem | planen und durch-
fitr ein Buch wer- Zusammenfassen Text ,,begriindet lt)ﬂhren
ben Kurzreferat halten | Stellung nehmen®
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Ein Werk in ein

Einen Textauszug zu einer Horspielvorlage

Einen literarischen

anderen Spra-

tes vergleichen

nal vergleichen

anderes Medium | oder einem Drehbuch umgestalten Text fir Horfunk,
transponieren, Film oder Biihne in-
einen Medien- szenieren (auch z. B.
verbund schaffen »Poesievideos® nach
Blumensath 1990)
Texte illustrieren |Zeichnen oder Malen zu einem gele-  Eine illustrierte Textausga-
senen Text be einer Klassenlektiire
pherausgeben
Ein Werk tiber- | Verschiedene Uber- | Ubersetzungen ins Deutsche lesen und nach
setzen und einer |tragungen eines Tex- |Moglichkeit auszugsweise mit dem Origi-

che/Kultur zu-
ginglich machen
Vorlesen Vorlesen durch Leh- |RegelmiBiges Vor- | An Lesewettbewer-
rende oder Lernende | lesen als Element ben teilnehmen
als Form der Erstre- | der Lektiirearbeit
zeption oder der Ein- ,Leseversammlun-
stimmung gen“ abhalten (vgl.
Bambach 1989)
Neuerscheinun- |, Jury-Spiel“ (Rollen- |Selbstgewihlte Titel |Einen literarischen
gen vorstellen u. | spiel) in Kurzreferatund | Abend fiir die
diskutieren Diskussion vorstel- | Schuldffentlichkeit
len vorbereiten und
durchfithren
Literarisches Lehrervortrag und Eine Ganzschrift Eine Epoche in ei-
Wissen erwerben | gelenktes Unter- kursorisch erlesen [ nem Hypertext vor-
richtsgespriich tiber [ (z. B. Schardt 1998) |stellen (vgl. Meisch
Autor, Epoche, usw. 1995 u. 1997)
Eine Unterrichtsrei-
he (Sequenz) zu- Einen Autor einla-
sammenstellen und | den und die Lesung
Reihenthema erar- | vorbereiten (z. B. ein
beiten (vgl. Schu- Leseheft erstellen,
bert-Felmy 2001) ein Interview fithren)
6.2 Phasenmodelle fiir die Organisation von Literaturunterricht

Verschiedentlich sind Modelle entworfen worden, welche die Planung und Orga-
nisation von Literaturunterricht erleichtern sollen. Obwohl ihre Urheber dabei
vor allem den Umgang mit Print-Literatur im Auge hatten, lassen sie sich mit ge-
ringfigigen Modifikationen auf alle Medien als Unterrichtsgegenstinde anwen-
den (vgl. auch Kap. 4.4.5). Klassifizieren kann man sie grob danach, ob sie fir
Einzelstunden bzw. Kurz-Sequenzen konzipiert worden sind (Mikromodelle) oder
eher prinzipiell Literaturunterricht strukturieren und organisieren helfen sollen

(Makromodelle).
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6.2.1 Mikromodelle

Alle Mikromodelle*! basieren letztlich auf dem Gedanken, dass guter Unterricht
eine zielgerichtete Verlaufsform aufweisen muss. In der allgemeinen Didaktik
sind daflir verschiedene Bezeichnungen gefunden worden wie ,,Unterrichtsstu-
fen“, ,,Aneignungsschritte” oder ,,Artikulationsschema®. Die dafiir entwickelten
Modelle verfiihren leicht dazu, jedes Unterrichtsvorhaben in eine entsprechende
Form zu pressen. Trotzdem sind sie gerade fiir Anfinger/-innen eine grofie Hilfe,
denn sie zwingen zur reflektierten Anordnung der Unterrichtsschritte und ma-
chen Uberpritfbar, ob nichts Wesentliches bei der Planung vergessen worden ist.
Weit verbreitet ist eine Unterteilung, die im Wesentlichen auf Heinrich Roth
(1957) zurilckgeht. Sie wird hier im Folgenden beispielhaft teilweise verkniipft
mit einer Unterrichtsstunde, deren Lernziel die Kenntnis der Gattung ,Fabel®
sein soll.

Erdffnungsphase Begriifung

Evtl. Anschluss an zurickliegende Unterrichtssequenz oder
vorangegangene Stunde durch Wiederholung, u. U. auch tiber
miindliche Lernzielkontrolle

Motivationsphase Impuls*: stummer, visueller Impuls (thematischer Bildim-
puls); Wort~ oder Satzimpuls (z. B. an der Tafel notierte The-
se); akustischer Impuls (zum Thema passende Musik- oder
Gerduscheinspielung); haptischer Impuls (z. B. in einem
»Fihlsack versteckter Gegenstand).

Thematisch passendes Spiel*’, auch szenisches Spiel.

Lehrer-Schiiler-Gesprdch zu einem aktuellen Thema, das zum
Unterrichtsthema tiberleitet.

Anreifien eines Problems im Lehrer-Schiiler-Gespriich

Provokation (Behauptung der Lehrkraft, die zum Widerspruch
auf Schitlerseite herausfordert, z. B. hier ,,Stark sein heiBt,
stets allein zurechtzukommen,*)
WV\NVWVMAMNVMANVMNVWV\A/\ANVMA/W\MM/M\AMM/WVV\N\A

' Mikro- und Makromodelle sind nicht zu verwechseln mit Mikro- und Makrostruk-

turen von Bildungsprozessen, wie sie in Nachfolge von Hegel formuliert worden
sind (vgl. dazu Kreft 1982, 376).

Manche erheben den Impuls zum sanfien Konigsweg des Stundeneinstiegs, weil
Schiiler/-innen hier die gréBte Freiheit besaBen, auf ein Stundenthema zu reagieren.
Pragmalinguistisch betrachtet ist aber das Wort ,,Freundschaft“ an der Tafel gleich-
bedeutend mit der Aufforderung: , Was fillt euch zum Thema ,Freundschaft* ein?
Schiiler und Schilerinnen kennen inzwischen das Ritual des Impulses ganz genau
und reagieren darauf kaum anders, als auf die herkémmliche Fragemethode.
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AAAAANAAAAAAAANANANAY PPN AL NN,

Erstbegegnung Evtl. Vorentlastung durch Informationen, die die Erstbegeg-
nung erleichtern oder tiberhaupt erst ermdglichen.

Kennenlernen des Gegenstandes, der im Mittelpunkt des Un-
terrichtsgeschehens stehen soll, z. B. ein Text wie die antike
~Fabel vom Léwen und der Maus®,

Verfahren der Textdarbietung: Lehrer- oder Schiilervortrag
(auch mit verteilten Sprechrollen), Audio- oder Videoeinspie-
lung, Vorstellung des Textes am Stiick oder in Teilen mit der
Moglichkeit der Antizipation (Hypothesenbildung iiber den
weiteren Fortgang, z. B.: mégliche Reaktionen des Léwen)

Beiseitercumen von Verstdndnishiirden, z. B. Klarung von
schwierigen Textstellen und/oder unbekannten Wortem.

Herstellung einer gemeinsamen Ausgangsbasis, z. B. Giber
kurze Inhaltszusammenfassung durch Schiiler.*

Erste Diskussion.

Phase der Arbeit
Erarbeitungsphase(n)/ | Aufbau nach dem induktiven Prinzip: Gegeben sind ein oder
Auscinandersetzungs- | mehrere prototypische Gegenstinde, an denen die Lernenden
phase(n) RegelmiBigkeiten erkennen kénnen, z. B. mehrere Fabeln, an
denen man Fabeltypisches herausarbeiten kann. Allgemein
bevorzugtes Vorgehen, da es die Schiller/-innen stark aktiviert
und entdeckendes Lernen fordert.

Aufbau nach dem deduktiven Prinzip: Gegeben werden all-
gemeine Kennzeichen/Regeln, die an Beispielen zu iberprif-
ten sind. Z. B. Bekanntmachung der Fabelkennzeichen tiber
einen Lexikonartikel und Uberpritfung an verschiedenen Tex-
ten. Bevorzugtes Vorgehen, wenn die selbststindige Ermitt-
lung der Regelhaftigkeit die Schitler/-innen @berfordert. Auch
geeignet, um Kritikfahigkeit zu stirken, indem bewusst Bei-
spiele herangezogen werden, die nicht die postulierte ,.Ge-
setzmiBigkeit“ aufweisen, z. B. Fabeln ohne moralischen

e Lehrsatz oder Epimythion).

5 Die bei angehenden Lehrkriften iberaus beliebten Stundeneinstiege mit ,Galgen-
ménnchen* (Wortratespiel) und ,,Dalli-Klick* (Bildratespiel, bei dem in mehreren
Schritten immer groBere Teile eines Bildes aufgedeckt werden) sind selten wirklich
thematisch motiviert. Man sollte sie eher meiden.

“  Dieser auch als ,Inhaltssicherung® benannte Schritt ist nicht unproblematisch. Zum
einen besteht die Gefahr von ermildenden Frageritualen (,Und was passiert
dann?"). Zum anderen kann die Inhaltssicherung leicht in eine einengende Interpre-
tation minden (vgl. Fritzsche 1994, Bd. 3, 220 f). ,Gemeinsame Ausgangsbasis*
darf bei der Beschiftigung mit Literatur nicht heifen ,gemeinschafiliches Ver-
stindnis*. Deshalb auf diese Phase zu verzichten und auch das Beiseiterdumen von
Verstindnishilrden zu vermeiden (ebd., 221), scheint uns aber ibertrieben.
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\Ergebnissichenmg

Y NAAAANAANANAANAANAANANAAANAANAAAAAAAAAANSNAANAAAANANAAAAANAANANAAAAAN
Kontinuierliches Festhalten der Ergebnisse tber dynamischen

Tafel-/Overhead-Projektor (OHP)-Anschrieb oder statischen
Tafel-/OHP-Anschrieb, in dem Lernergebnisse summarisch
festgehalten werden.

Dynamische oder statische Ubernahme der Ergebnisse ins
HefVArbeitsblatt bzw. Verweis auf Lehrbuch.

Beispiel: ,,Bei einer Fabel handelt es sich um eine kurze Er-
zihlung, die einen allgemeinen Lehrsatz (Moral) veranschau-
lichen soll. Fast immer steht dieser am Schluss der Geschich-
te. Die Handelnden sind meistens Tierfiguren mit typischen
Charaktereigenschaften (z. B. Fuchs = schlau), die sich wie
Menschen benehmen.*

Anwendungsphase
Ubungsphase

Transferphase

Aneignung und Vertiefung des Erarbeiteten iiber die Losung
von Aufgaben.

Beispiel: Weiterer Fabeltext, in dem die allgemeinen Merk-
male der Gattung nachzuweisen sind. Bevorzugt wird hier
Einzelarbeit, um mdglichst jeden Lernenden aktiv zu halten.
AnschlieBend Ergebniskontrolle im Plenum.

Ubertragung und ggf. Erweiterung der Arbeitsergebnisse auf
einen verwandten Gegenstandsbereich. Z. B. kann die Fabel in
den Kontext anderer Formen parabolischen Erzihlens
(Gleichnis, Parabel) gestellt werden.

Transferphasen werden aus Zeitgriinden meist als Anschluss-
Unterrichtseinheit gestaltet.

Phase des Ausklangs

Hausaufgabe

Nochmalige Zusammenfassung, am besten durch Schiller.
Evtl. Ausblick auf weitere Stunden zum Thema.

Weitere Ubungsaufgabe(n) als Lemzielkontrolle; Transfer-
aufgabe(n); Rechercheaufgabe(n); Aufgabe, die die nichste
Unterrichtseinheit vorbereitet; Gestaltungsaufgabe(n).

Z. B. eine Fortfuhrung der Fabel vom Léwen und der Maus
schreiben: Die Tiere krénen die Maus zur neuen Kdnigin,
denn sie hat sich als klug und pfiffig erwiesen.

Zuriickgefithrt werden solche Schemata bis hin zu Aristotelgs, der jeden Er-
kenntnisvorgang in seiner ,Nikomachischen Ethik* als Dreischritt (Ternar) von
»Wahrnehmung* (erster Eindruck, Beobachtung), ,Vermnunft“ (Erarbeitung,
Durchdringung) und ,Streben“ (Anwendung, Priifung) beschrieben hat (vgl.
Witzenbacher 1994, 118-120). Aber auch das Inszenierungsmuster klassischer
Dramen lésst sich leicht in einem solchen Schema entdecken: Exposition (Ersff-
nung, Motivationsphase) — Konfrontation (Begegnung mit dem Problem) - Kli-
max (,,Aha-Erlebnis* bei der Erarbeitung der Regelhaftigkeit) — L8sung (Ergeb-
nissicherung, Ausklang), wobei nur zu hoffen ist, dass die Stunde mit einem
Happyend und nicht in der Katastrophe endet.
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Kritisieren kann man an einer solchen ,Feiertagsdidaktik* (Hilbert Meyer) nicht
nur, dass die Schiller in die Rolle von Akteuren gedringt werden, die nach den
strengen Mallgaben des Regisseurs zu funktionieren haben, Fiir den Literaturun-
terricht eignet sie sich aus prinzipiellen Erwigungen heraus nur bedingt. Wie in
dieser Einfihrung immer wieder betont, ist die Vermittlung literaturwissenschaft-
licher Konzepte kein primires Lernziel, vor allem nicht auf der Primarstufe. Um
im Beispiel zu bleiben: Das Spannende an einer Fabel wie der vom Lowen und
der Maus ist nicht, dass man an ihr exemplarisch die Kennzeichen der Gattung
»Fabel* erarbeiten kann. So sehr aufregend ist nicht einmal ihre ,,Moral®, der zu-
folge der Starke bisweilen den Schwachen ben&tigt. Zum konstruktiven Wider-
spruch reizt vielmehr eine ,,fabelhafie* Weltordnung, in der die Positionen von
Starken und Schwachen scheinbar auf ewig festgeschrieben sind. Denn daran riit-
telt die Fabel mit ihrer Mahnung an die Méchtigen, den Wert der Untertanen
nicht zu vergessen, keineswegs.

Mikromodelle, die speziell fir den Literaturunterricht entwickelt worden
sind, modifizieren die allgemeinen Artikulationsschemata, sodass sie besser zu
den besonderen Anforderungen passen. Eine jahrzehntelang sehr populdre Ein-
filhrung in die Kinder- und Jugendliteratur von Karl Ernst Maier (1973, 218 f,;
1993, 277 £.) unterscheidet die vier Phasen ,Hinfithrung* (Aufgabe: Leselust und
Lesebereitschaft wecken), ,Erlesen (Aufgabe: Bekannt werden mit dem
,Lesegut*), ,,Umgang mit dem bekannten Text* (Aufgabe: Klidrung und Vertie-
fung des Gehalts) und ,,Gestaltungsversuche* (Aufgabe: Festigung und Anwen-
dung der neuen Erfahrung, Einsatz von Aktivitit und Selbsttitigkeit).

Fiir Jitrgen Kreft sind die Vorginge zentral, die sich zwischen Subjekt und
Text abspielen. Er unterscheidet ebenfalls vier Hauptphasen (bornierte Subjekti-
vitét, Objektivierung, Aneignung und reflektierte Subjektivitdt, Applikation), die
wiederum in verschiedene Subphasen zerfallen kdnnen (vgl. nichste Seite).
Krefts Terminologie mag etwas seltsam erscheinen; trotzdem lohnt es sich, tiber
sein Phasenmodell nachzudenken. So verweist die erste Phase (,bornierte Subjek-
tivitit*) auf eine Textbegegnung, die zunichst ohne jeden Eingriff der Lehrper-
son stattfinden sollte. Lehrkrifte, die gleich nach dem Erlesen Untersuchungsfra-
gen stellen, instrumentalisieren Literatur gemi8 ihren padagogischen oder litera-
turwissenschaftlichen Zielsetzungen. Sie verspielen von vomherein die Chance,
dass Texte fiir Schillerinnen und Schiler subjektiv bedeutsam werden. Als ,,bor-
niert* bezeichnet Kreft die Erstbegegnung, weil sie sowohl in einer vorschnellen
Ablehnung, als auch in einer zu selbstsicheren Annahme (Assimilation) des me-
dialen Angebots enden kann. Wihrend bei der ersten Haltung die Fremdheit des
Textes als scheinbar unilberwindbares Hindernis empfunden wird, verdeckt die
zweite solche Lesarten, die jenseits des eigenen Selbstverstiindnisses stehen. Bei-
de Reaktionen missen die weitere Moderation der Lehrkraft beeinflussen. Fir
die zweite Phase betont Kreft, dass die Fragen an den Text soweit wie moglich
von den Schillern selbst kommen sollten. Jedes Klassenmitglied wird dazu aufge-
fordert, sein Anliegen aufzuschreiben. Im Klassengesprich k8nnen daraus dann
die sogenannten ,Leitfragen* formuliert werden, die die weitere Textarbeit
bestimmen. Sofern Ruckfragen an den Text durch perstnliche Betroffenheit er-
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schwert sind, empfiehlt Frommer (1988, 67) mit fremden SchillerduBerungen zu
arbeiten. Um Verstehensbarrieren abzubauen oder subjektive Engfithrungen zu
weiten, missen textiiberschreitende Methoden und sekundire Texte hinzugezo-
gen werden.

L.

Phase der bornierten Subjektivitdt — ,textimmanent

Phase der Darbietung des Textes, der ersten Begegnung mit ihm, der Verstri-
ckung in ihn;

Phase der Motivation, der Assoziation, der Inkubation**;

Phase der Entwicklung eines (ersten) Interpretationsentwurfs.

. Phase der ,Objektivierung ‘- wahrheitsbezogen, textbezogen, texttranszendie-

rend

Phase der korrigierenden Abarbeitung am Text;

Phase der gegenseitigen Korrektur durch andere Interpreten und Interpretatio-
nen; ‘

Phase der Diskussion; — Hinblick auf das vom Text intendierte Problem, die
» Wahrheit“,

. Phase der Aneignung und der reflektierten Subjektivitit

Phase der Riickwendung des Subjekts (des Rezipienten, Interpreten) auf sich
selbst;

Phase der Selbstkorrektur und neuen Selbstinterpretation;

Phase der bewussten, aber , kontemplativen“ Anwendung auf die eigene Situ-
ation und Existenz,

. Phase der Applikation

Phase der allgemeintheoretischen Applikation (Geselischaftsanalyse, Ge-
schichtsverstindnis, literaturwissenschaftliche Bedeutung);

Phase der praktischen Applikation (auf reale Interaktionskonflikte usw. [Rol-
lenspiel]);
Phase der Ausarbeitung neuer Fragestellungen (fiir neue Sequenzen als Kon-
sequenz).

(Kreft 1982, 379)

45

Als Inkubation* hat man die beginnende, innere Beschiftigung mit einem Text be-
zeichnet. Hiufig wurde empfohlen, die Inkubation mit einer »Schweigephase* zu
fordern. Gerhard Haas (1994, 19) hat darauf hingewiesen, dass eine solche er-
zwungene ,Einkehr* beim Schiler leicht als Erpressung ankommen kann: Lieber
irgendetwas reden, als noch linger das Schweigen aushalten missen. Sofern man
trotzdem an einer solchen Sammlungsphase festhalten will, sollte die Schweigezeit
von vorneherein bekannt gegeben sein und nicht linger als eine Minute dauern.
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Die ,Phase der Aneignung® zielt auf Integration der neuen Sichtweisen bzw. Er-
kenntnisse. Dazu soll die Lehrkraft Hilfen und Impulse geben, z. B. durch die
Anleitung zu eigener Textproduktion oder zu einer Klassendiskussion.* Die
,Phase der Applikation’ (Anwendung) ist durch Kreft nicht eingehend dargestellt
worden. Wenn es sich um ,praktische Applikation‘ handelt, die z. B. in der Um-
formung einer Kurzgeschichte zu einem Horspiel bestehen kann, ist ein Unter-
schied zur Phase der Aneignung kaum auszumachen, Sofern Gesellschaftsanaly-
se oder Geschichtsverstindnis im Fokus stehen, gibt es erhebliche Uberschnei-
dungen zur zweiten Phase.

Joachim Fritzsche (1994, Bd. 3, 213~228) folgt im Wesentlichen Kreft, glit-
tet sein Phasenschema aber terminologisch und verbindet es mit vier Grundfra-
gen des Literaturunterrichts:

1. Verhakung im Text Was lost der Text in mir aus?

2. Riickfragen an den Text | Was steht da?

3. Aneignung Was folgt aus dem verstandenen Text fiir mich?
4. Applikation Was folgt aus dem verstandenen Text flir uns?

In seiner Formulierung wird deutlich, dass das Vierphasen-Schema sehr gut zu
unserem Grundmodell passt: Die erste und dritte Phase ist auf das Individuum
bezogen und erlaubt im Handlungsfeld Literatur Individuation. Die zweite Phase
steht im Spannungsverhltnis zwischen eigenem Erleben und dffentlichkeitsfihi-
gem Verstindnis. Die vierte Phase fragt nach der Bedeutung von Literatur fir die
Gruppe (Sozialisation) und die Gesellschaft (Enkulturation).

Ebenfalls ein Vierphasen-Schema mit uniibersehbaren Bezilgen zu Kreft hat
Giinter Waldmann (1999a) vorgelegt. Der Autor gehdrt zu jenen Literaturdidak-
tikern, die ganz wesentlich an der Entwicklung des handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts mitgewirkt haben (vgl. etwa Waldmann 1984).
Darunter versteht man eine didaktisch-methodische Konzeption, die sowohl der
spezifischen Eigenart literarischer Texte Rechnung trigt (Differenz zur Alltags-
sprache, Autoreferentialiit, Intertextualitit, Ambiguitit, Polyfunktionalitit), als
auch die padagogische Forderung nach moglichst grofer Eigenaktivitit der Schi-
ler/-innen aufgreift (vgl. auch Kap. 6.3). Auf der Basis einer kritischen Ausei-
nandersetzung mit der Philosophie Wilhelm Diltheys und Hans-Georg Gadamers
entwickelt er eine Modellskizze literarischer Hermeneutik, die literarisches Ver-
stehen in vier Stufen wiedergibt (vgl. Waldmann 1999a, 26):

4 Kreft orientiert sich in der Konturierung der ersten drei Phasen an Jean Piaget, der
die geistige Entwicklung beschreibt als Assimilation (Versuch der Anpassung neu-
er Strukturen an bereits bekannte Schemata), Akkomodation (Ausprégung neuer
Schemata, um neue Strukturen zu begreifen) und Integration (Verbindung neuer
und alter Schemata).
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1. Sinngemdfes Lesen: Der literarische Text wird mit Bezug auf das eigene
Sinnsystem erfasst. Dazu ist auch notwendig, seine Verschiedenheit gegen-
iber pragmatischen Texten und der ,realen* Wirklichkeit wahrzunehmen.

2. Konkretisierung: Der literarische Text wird imaginativ durch Bezug auf die
eigene Lebenssituation, Erfahrungen und Interessen fortentwickelt. Der Le-
ser/die Leserin eignet sich ihn mit Hilfe seiner individuellen und sozialen
Fantasie subjektiv an.

3. Intertextuelle Verortung: Der literarische Text wird in Bezug zu ,verwandten’
Texten gebracht, wodurch sich einerseits inhaltliche und formale Gemein-
samkeiten zeigen, andererseits aber auch Differenzqualititen sichtbar werden.

4, Kontextualisierung: Der literarische Text wird auf (textiberschreitende) ge-
schichtliche, gesellschaftliche, kulturelle und literarische Sinnsysteme bezo-
gen. Von dort gelangt der Rezipient zu einem ,Gesamtverstindnis*, das seine
Erfahrungswelt integriert und zu einer vertieften Auseinandersetzung fithrt.

Waldmann behauptet, dass alle vier Schritte beim Lesen eines literarischen Tex-
tes ablaufen, wenn auch teilweise unbewusst und individuell verschieden ausge-
prigt. ,Wirkliches‘ Verstehen sei ohne diese Prozesse nicht méglich (vgl. ebd.).
Dabher ist sein Konzept nicht lediglich deskriptiv, sondern normativ (s. a. Kém-
per-van den Boogart 2003c, 285). Abgeleitet wird daraus das folgende Phasen-
modell (vgl. Waldmann 1999a, 27-38), hier ergénzt um Untersuchungsfragen,
die eine unkritische Ubernahme methodischer Vorschlige aus dem handlungs-
und produktionsorientierten Fundus vermeiden helfen sollen (ebd. 87 £.):

Vorphase: Spielhafte Einstimmung in literarische Texte

Ziel: Motivationssteigerung fiir die eigentliche Textbegegnung.
Untersuchungsfragen: Sind inhaltliche oder formale Schwierigkeiten zu erwar-
ten? Welche Einstimmung bereitet am besten darauf vor? Sollen literarische
Formen besprochen werden, fur die spielhaft Interesse geweckt werden kann?

1. Phase: Lesen und Aufnehmen literarischer Texte

Ziele: Wecken der Leselust, mit dem Text vertraut werden, das Sinnsystem des
Schitlers aktivieren, den Text ,,merkwiirdig* machen.

Untersuchungsfragen: Text teilweise, ganz oder gar nicht zu Hause lesen lassen?
Besondere Form des Einlesens ndtig? Antizipierendes Lesen sinnvoll? Rekon-
struicrendes Lesen mdglich und motivierend?

2. Phase: Konkretisierende subjektive Aneignung literarischer Texte

Ziel: Forderung der imaginativen Aneignung des Textes.

Untersuchungsfragen: Benétigen die Schiller Hilfen, um formale und inhaltliche
Differenzerfahrungen zu tiberbriicken? Wo befinden sich im Text Leer- bzw.
Unbestimmtheitsstellen, die man subjektiv konkretisieren kann? Welche Verfah-
ren eignen sich dazu?
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3. Phase: Textuelles Erarbeiten literarischer Texte
: Ziele: Literarizitit eines Textes verstdndlich machen, Aneignung literaturwissen-
' schaftlicher Methoden und Begriffe; Aufbereiten eines Textes nach verschiede-
nen literarischen Merkmalen: Ort, Zeit, Figuren, Handlung, Konflikte, Sprache
etc..

Untersuchungsfragen: Welche Merkmale des Textes missen tatsichlich aufbe-
reitet werden, um ein vertieftes Verstdndnis zu erreichen? Gibt es Moglichkeiten,
durch handelnde Eingriffe den Merkmalen und ihrer Bedeutung fitr den Text auf
die Spur zu kommen?

4. Phase: Textiiberschreitende Auseinandersetzung mit literarischen Texten
Ziele: Verstehen von Texten in weiteren Kontexten; Erreichen eines Gesamtver-
stindnisses, wobei dessen subjektive Bedeutsamkeit zu beachten ist.

Untersuchungsfragen: Ist eine weitere Kontextualisierung (geschichtlich, gesell-
schaftlich, literarisch) sinnvoll und wie kann diese erreicht werden? Wie kdnnen
die Schiller ihr eigenes Weltverstindnis mit dem des Textes konfrontieren und
artikulieren? Welche Form der Ergebnisprisentation passt am besten zum Ver-
lauf des Unterrichts und zum Text?

6.2.2 Makromodelle

Withrend die hier vorgestellten Mikromodelle von Lern- oder Verstehensprozes-
sen im Umgang mit literarischen Texten ausgehen, um daraus Rezeptionshand-
lungen abzuleiten, gehen die bislang entwickelten Makromodelle umgekehrt vor:
Sie fragen nach den notwendigen Handlungen, die Lern- und Verstehensprozesse
initileren. Als ,kulturelles Handeln mit Texten“ hat Gerhard Rupp (1987) die
Kernaufgabe des Literaturunterrichts charakterisiert und folgende Systematisie-
rung vorgeschlagen (ebd., 242):

Vor der Textrezeption
e  Vorwegnehmen (Antizipieren)
e Erschliefen

Wahrend der Textrezeption
e Vergleichen

e Beobachten

e Kontextuieren

e Spielen

Nach der Textrezeption
e Verindern

e Rekonstruieren

e Montieren

e Ko-Produzieren
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. Rupps Vorschlag aufgreifend, beschreiben Abraham et al. (2000, 36—45) den
I Umgang mit literarischen Texten als Vorgang, der von inneren Handlungen zy
: HuBeren Sprech- und Schreibanldssen filhrt. Dabei gehen sie davon aus, dass Tex-

| te im Deutschunterricht fremden Gedanken bzw. Vorstellungen sprachliche Ge-
stalt geben und Angebote zur Identifikation machen kdnnen. Sie kdnnen dariiber
hinaus Ubungsgegenstinde fir Textverarbeitungskompetenzen sein, aber auch
als Tatigkeitsausloser fur vielfiltige Sprech-, Spiel- und Schreibhandlungen wir-

ken (vgl. Kap. 4.3).
} Daraus ergibt sich folgendes Makromodell des Literaturunterrichts (vgl. Ab-

raham et al. 2000, 38):

mo l vor der Textrezeption wdhrend der Textrezeption nach der Textrezeption
Vorwegnahme eines | Identifikation |Ablosung vom Text |Imitation produkti-
Themas/Motivs und/ | mit dem Text ve Ausei-
oder seiner dstheti- nander-
schen Gestaltung selzung
ZB. z.B.: z.B.: z.B.: z.B.:
c¢in Thema/Problem | Szenen, Figuren } im Text ausgesparte | Sujet in ein | Parodien
durch Vorausgestal- jusw. imaginativ | Erklirungen filr ge- |anderes Me- |schreiben;
ten erschlieBen (an- | ausgestalten schilderte Vorginge | dium trans- Gegen-
tizipieren); (konkretisie- | einbeziehen; ponieren texte
eine vorwegge- ren); Altemnativen ent- (Adaption); schreiben;
nommene Figur Text mit eige- | werfen; Konstellati- durch
durch Verkdrperung | nen Wahmeh- | p oo eice neye {00 aufeine (g eiben
oder Charakterisie- |mungen oder . . neue Situati-
. Bedingungen ein- oder In-
rung erschliefen; bekannten Tex- on anwenden .
ten verkniiof fuhren (Was wire , arallelt szenieren
eine Gestaltungs- en v pien. wenn...?); ghreibi:n(;n verfrem-
i i fonnrl:xfl‘x,)em :'%e' Widerspruch zum den.
. nen extvorweg Text artikulieren.
nehmen.

o Der Dreischritt ,,vor, wihrend und nach der Textrezeption* ist dabei nicht als
| I verkapptes Phasenmodell misszuverstehen. Zwar kann im Ausnahmefall einer
Feiertagsdidaktik (Praktikumstunde, Lehrprobe) schon mal ein Artikulations-
schema entstehen, das genau diesen Aufbau widerspiegelt. Im Normalfall sind
dies aber Rezeptionshandlungen, die nicht an eine bestimmte Phase gebunden
sind. So kann etwa im Rahmen der Behandlung einer Ganzschrift die Stunde X
mit der Formulierung eines Widerspruchs zum bisher Gelesenen beginnen, ge-
folgt von einer Parodie, an die sich die Auseinandersetzung mit einem kl4renden
Sachtext anschlieft. .
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6.3 Verfahren der TexterschlieBung

Einleitend sei gesagt, dass es zwischen ,, TexterschlieBung® und ,Interpretation®
weder in literaturtheoretischer noch in unterrichtspraktischer Hinsicht eine schar-
fe Trennlinie gibt (vgl. auch Kap. 6.4). ,Interpretieren®, wird es literaturwissen-
schaftlich gedacht, setzt zwar mehr als ,Erschliefen* ein souverines Subjekt
voraus, das sozusagen die Deutungshoheit tiber einen Text schon hat, das sich ei-
nen Uberblick tber Inhalt, Struktur und zu 18sende Verstindnisprobleme ver-
schafft hat, das sowohl iiber strukturelle Einsichten zum Text als ggf. erforderli-
che textexterne Kenntnisse bereits verfigt. Aber literaturdidaktisch und unter-
richtspraktisch ist hier eher von einem Prozess auszugehen, in dem sich text-
erschlieBende und interpretierende Titigkeiten erginzen und {berlappen.
Uberdies verindern ohnehin die Vokabeln , ErschlieBen® und , Interpretieren” ih-
re Bedeutung, wenn nicht mehr vom traditionell hermeneutischen Konzept der
Sinnproduktion ausgegangen wird, sondern von poststrukturalistischen und de-
konstruktivistischen Konzepten fir den Umgang mit Literatur (vgl. Forster
2002).

Unsere Darstellung in diesem Kapitel versucht trotz solcher Einschrinkun-
gen eine Konzentration auf Verfahrensweisen, die Lemenden helfen, sich einen
Text inhaltlich, formal und/oder strukturell zu erschlieBen in dem Sinn, dass sie
dadurch ihre Fihigkeit, sich Giber diesen Text mitzuteilen, merklich verbessem.

6.3.1 Inhaltssichernde Verfahren

Traditionell steht am Beginn des Unterrichts Uber einen Text die Sicherung des
Inhalts. Damit ist gemeint, dass ein Uberblick iiber das ,Was® unverzichtbar ist
fur alle weiteren Schritte der ErschlieBung und Interpretation, vor allem bei lan-
geren Texten. Nun ist zwar diese gingige Vorstellung nicht fiir alle Textsorten
gleichermaBen einleuchtend (man denke an Hugo Balls beriihmte ,Karawane
und andere experimentelle Lyrik), und das Phasenmodell, das die Inhaltssiche-
rung an den Anfang rilckt, ist nicht das einzig denkbare (vgl. hierzu Kap. 6.2).
Aber an irgendeinem Punkt des Unterrichts wird man in den meisten Fillen auf
inhaltssichernde Verfahren zuriickgreifen wollen. Mit ihnen hat der Literaturun-
terricht im Ubrigen auch Anteil an der Entwicklung allgemeiner Lesekompetenz:
Inhaltsangabe, Nacherzihlung und Zusammenfassung sind nicht nur traditionelle
Arbeitsformen des Deutschunterrichts und als solche auch Gegenstand der fach-
didaktischen Kritik und Neukonzeption (vgl. z. B. Abraham 1994); sie sind pro-
zessorientiert gedacht: Inhalte wiedergeben, Geschichten nacherzdhlen, Texte
zusammenfassen. Damit handelt es sich um unentbehrliche Werkzeuge im Um-
gang mit Texten aller Art; die an ihnen geiibte Kritik bezog sich dagegen auf ih-
ren jeweiligen Status als ,,Aufsatzart“. So enthilt z. B. die sog. »Inhaltsangabe‘
einen Basissatz, der Uber den Text als Ganzes orientiert. Es schliefit sich die
Wiedergabe der ,,Handlung“ bzw. Argumentation an, wobei fir poetische Texte
die Regeln gelten, dass Spannung nicht aufkommen darf, der Stil des Originals
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nicht nachgeahmt, sondern sachlich-ntichtern geschrieben werden soll (Prisens
statt Erzithlvergangenheit, ggf. Verwandlung der 1. Person in die 3. Person, indi-
rekte Rede oder Redebericht statt direkter Rede). Unklar bleibt in dieser Aufsatz-
art die Adressatenorientierung und damit der Zweck der inhaltlichen Information
tiber einen Text. Diese Kritik wird teilweise hinfillig, wenn man sie funktional
sicht: eben als Mittel der TexterschlieBung. Auch fiir die Inhaltsanalyse nach Er-
schliefungsfragen, wie sie viele Lesebuchwerke ihren Texten mitgeben, gilt ana-
log: Als Instrumente des mtndlichen Sprachgebrauchs mdgen sie oft kritikwiir-
dig sein (insofern sie nicht zu elaborierten AuBierungen itber den Text fihren,
sondern zu einsilbigen Antworten), aber als Hilfsmittel im Dienst der Inhaltssi-
cherung sind sie niitzlich, wenn nicht unverzichtbar.

6.3.2 Textnahes Lesen

»lextnahes Lesen, um dessen didaktische Modellierung sich vor allem Jiirgen
Belgrad und Karlheinz Fingerhut (Hrsg. 1998) sowie Elisabeth K. Paefgen
(1998; 2003) verdient gemacht haben, Uiberschreitet das inhaltsfixierte Freizeitle-
sen im Bewusstein eines weitergehenden lesedidaktischen Auftrags: ,,Textnahes
Lesen gehort zu den Leseformen, die gelehrt und gelernt werden milssen® (Paef-
gen 2003, 191). Methodisch, als Repertoire von Verfahren, ist das Konzept noch
nicht ganz befriedigend durchgearbeitet. Klar scheint aber, dass solches Lesen
undenkbar ist ohne eine enge Verbindung zum Schreiben: Je genauer eine
Schreibaufgabe formuliert ist, desto mehr zwingt sie zur Wiederlekttre, zur ge-
nauen Wahrnehmung und Durchdringung des Ausgangstextes (vgl. ebd., 209).
Schreiben schlieBt hier auch Abschreiben und Kommentieren ein. Ohne die von
Paefgen (ebd., 192f) vorgeschlagene Entgegensetzung von Inhaltsinteresse
(handlungs- und produktionsorientierte Verfahren) und Forminteresse (Verfahren
des ,textnahen Lesens“) durchweg tiberzeugend zu finden, riumen wir ein, dass
wtextnahes Lesen® sich wesentlich mehr, als etwa szenische Verfahren das tun
(vgl. unten, 6.3.3), auf ,,Vermittlung sprachisthetischer Kunst* (Paefgen 2003,
193) konzentriert und damit ,,Formbewusstsein“ (vg!. Eggert 1993) fordert.
Deutlich wird das an Verfahren wie dem Précis-Schreiben, einer schulischen
Aufgabe, die in deutschsprachigen Lindern im Gegensatz zum angelsichsischen
Raum noch wenig verbreitet ist. Dabei sollen die Schiiler/innen eine Vorlage stil-
treu auf exakt 1/3 ihrer Linge (+ -10% Toleranz) verkiirzen, unter Beibehaltung
der Reihenfolge und wesentlicher Elemente der Handlung (poetische Texte) bzw.
Argumentation (pragmatische Texte). Bisweilen wird in didaktischen Handrei-
chungen auch noch verlangt, dass eine eigene Uberschrift gefunden wird und di-
rekte Rede in indirekte oder Redebericht umzuwandeln ist. Solches widerspricht
aber unseres Erachtens der Vorgabe, den Stil des Ausgangstextes nachzuahmen.
Im Précis gehen Lesen und Schreiben eine organische Verbindung ein, wie sie
4hnlich eng vielleicht nur noch beim Parodieren und beim ,stilistischen Varieté®
(Abraham 1994, 159 ff) vorliegt: Eine Textvorlage unter Zuspitzung seiner in-
haltlichen und/oder formalen Eigenheiten zu parodieren oder den Stil eines Tex-
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tes unter Beibehaltung inhaltlicher Elemente durch den eines anderen Autors
bzw. einer anderen Epoche zu ersetzen, das sind filr uns ebenfalls textnahe Ver-
fahren. Sie dienen, wie der Précis, der operativen ErschlieBung.

Traditionell hermeneutisch begrilndet und als Aufsatzform nicht weniger
problematisch als die ,,Inhaltsangabe®, aber mit dem Anliegen textnahen Lesens
gut zu verbinden, ist auch die ,Literarische Charakteristik“ (s. Kap. 6.4.2). Fir
sie ist eine sehr genaue Lektiire des Werkes notwendig und oft das Herstellen
von Beziehungen zwischen ganz verschiedenen Textteilen, Auferdem muss die
,Zusatzbedeutung®, die im ,,Stilsinn“ (Sandig 1986) stecken kann, beriicksichtigt
werden. Im Ubrigen gibt es auch auf dieser Ebene eine Tradition der (Form-)Er-
schlieBung durch Fragen zum Text, die Aufbau bzw. Bauform, Gattung bzw.
Genre und Stil bzw. rhetorische Mittel eines Werkes in den Blick nehmen helfen
(sollen). Erfahrungen in den 1970er und 1980er Jahren mit dem Abarbeiten gan-
zer Fragenkataloge, die man auf der Basis einer lehrzielorientierten Unterrichts-
planung entworfen hatte, lassen aus heutiger Sicht groBe Vorsicht angeraten sein:
,Textanalyse®, ein mit der Curriculumdebatte der 1970er Jahre aufkommendes
und in den 1980er Jahren seltsame Bliiten treibendes Konzept des Umgangs mit
Texten aller Art, sollte zu ,objektiver* fassbaren und bewertbaren Schillerleistun-
gen fithren, verleidete aber de facto vielen die Literatur und reduzierte Texter-
schlieBung auf ein technizistisches Hantieren. Wenig spricht dafiir, dass sich
,Formbewusstsein“ und ,,sprachisthetische* Sensibilitit sozusagen additiv aus
Einzelantworten auf viele Einzelfragen von selbst ergeben. Wichtig ist aber, mit
vielleicht auch nur wenigen in diese Richtung zielenden Fragen, ,den Blick-
wechsel zu tiben®, also die Aufinerksamkeit der Lernenden immer wieder vom
Inhaltlichen abzuziehen und auf Sprachliches und vor allem Stilistisches hin zu
lenken. Wie Wolfgang Menzel (1984, 19) zu Recht betonte, geht es ohnehin im
Deutschunterricht nie um ,,Globalanalyse®, sondern bescheidener um einen
»Textzugriff von ,,Merkmalen® aus.

6.3.3 Szenische Verfahren

#Die Inszenierung eines Textes ist eine Moglichkeit des kreativen und spieleri-
schen Umgangs mit Literatur, bei der die Férderung von Fantasie und Interakti-
onsfihigkeit sowie die #sthetische Sensibilisierung im Zentrum steht.* So setzt
Blumensath (1992, 28) das Inszenieren sowohl auf der Ebene der Zielangaben als
auch auf der Ebene der Methodik gegen einen diskursiv-analytischen (und meist
das gelenkte Unterrichtsgesprich bevorzugenden) Literaturunterricht ab. Der
damit verwendete Inszenierungsbegriff ist zwar enger und sozusagen theatrali-
scher als der von uns in Kap. 6.1 eingefiihrte.

Mit , Inszenieren® ist dennoch auch hier nicht die produktorientierte Anstren-
gung einer Spiel- oder Theatergruppe in einer Jkreativen Nische* des Schulbe-
triebs gemeint, sondern ein Unterrichtsprinzip, das bis hin zum wSzenischen In-
terpretieren® (vgl. unten, Kap. 6.4) fur alle Phasen des Literaturunterrichts
Méglichkeiten bietet:
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Vorlesen/Vortragen

Unser Inszenierungsbegriff schlieft nicht nur das Spielen einer Textvorlage ein,
sondern bereits ihren Vortrag, egal ob vom Blatt oder auswendig: Dieses Hand-
lungsmuster inszeniert Textrezeption auf ganz eigene Weise, und sehr nahe an
der kulturellen Praxis des Literatur- und Kunsterlebens auBerhalb von Schule und
Hochschule. Einen Text zum Vortrag vorzubereiten und zu sprechen, die erarbei-
tete und vorgestellte Sprechfassung dann aber auch vor der Klasse zu begriinden,
bietet eine interessante Alternative zum uiblicheren stillen Erlesen, aber auch zum
mehr oder weniger gekonnten Vortrag durch die Lehrkraft, womit deren Sprech-
fassung eme zunichst gar nicht intendierte Autoritit, eine falsche Endgultigkeit
bekommt.*” Vorlesen und Vortragen gehdrt ebenso wie Schreiben zu den Basis-
titigkeiten des Literaturunterrichts (vgl. Abraham 2002a) und bedarf ~ wihrend
des Lehramtsstudiums entwickelbarer ~ Kompetenzen (vgl. die gute Darstellung
von Ockel 2000).

Standbilder bauen

Das Standbildbauen wurde vor allem von Ingo Scheller (1986; 1998) erprobt und
verschiedentlich dargestellt: Ein oder mehrere Modelleure benutzen ihre Mit-
schiller und ggf. diverse Requisiten als Material und kreieren eine Skulpturen-
gruppe zu einem ganzen Text oder einem Textausschnitt (living sculpture).
Scheller begreift dies zu Recht als pidagogisches Inszenierungsmuster mit krea-
tiven und reflexiven Mdglichkeiten, und das bei relativer Unkompliziertheit der
Durchfiihrung. Fiir den Literaturunterricht kann es die Funktion erfiillen, Schlis-
selstellen eines Werkes zu kldren, das Verstindnis fiir Figuren und ihre Bezie-
hung zueinander zu vertiefen und Lesarten der Lemenden auszudriicken, die sich
sprachlich-diskursiv nur schwer oder gar nicht ausdriicken lieBen. Der Wert die-
ses Verfahrens liegt in der Einfachheit der Inszenierung (keine Dialoge, keine
aufwindige Dramaturgie), die dennoch eine Inszenierung ist in dem Sinn, dass
sie einen Darstellungsraum als Spiel-Raum fir die Umsetzung textbezogener
Vorstellungen nutzt, sinnliche Prisenz fir symbolische Bedeutungen schafft und
eine gute Vorgabe darstellt filr Kommunikation und Reflexion: Mindestens so
wichtig wie das im Standbild Dargestellte ist die von den Spielenden gelieferte
Begriindung und der Wert der jeweiligen Inszenierung als Katalysator literari-
scher Kommunikation.

Literarische Rollenspiele
In Anlehnung an das Sprachdidaktische Rollenspiel, das in den 1970er Jahren

entwickelt wurde und in der Atmosphire eines kommunikativen Deutschunter-
richts schnell Karriere machte, adaptierten Hartmut Eggert und Michael Rutsch-

“a Allerdmgs sind manche Texte so schwierig zu erlesen, dass eine Erstbegegnung in

einem stockenden Schiilervortrag demotivierend wirken kann. In solchen Fallen ist
der Vortrag durch die Lehrkraft unumginglich.
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ky (1978) den Begriff fur den schulischen und hochschulischen Umgang mit Li-
teratur. Literaturdidaktiker wie Karl Schuster (z. B. 1994) popularisierten in den
1980er und 1990er Jahren das ,,Literarische Rollenspiel“ als handlungsorientierte
Alternative zum diskursiven Unterrichtsgesprich. Jetzt sehen wir es eher als sze-
nische Phase in einem Literaturunterricht, der auch analytisch-diskursive Anteile
hat, und wir betonen mehr als im Stadium seiner Entstehung die kognitive Her-
ausforderung auch solcher Verfahren.

,Literarisches Rollenspiel* gilt uns heute als Sammelbegriff fiir alle Verfah-
ren des Literaturunterrichts, in deren Rahmen nicht gber ein literarisches Werk
gesprochen wird, sondern aus einer von ihm angebotenen Perspektive geredet
und agiert wird. Zur Begriindung wurde immer wieder auf den Leerstellenbegriff
aus der Rezeptionsisthetik verwiesen (vgl. z. B. Freudenreich/Sperth 1983, dort
auch praktische Beispiele). Lernende agieren nach dieser Begriindung spielend
etwas aus, was in der Textvorlage entweder gar nicht oder nicht so detailliert
ausgefilhrt ist, z. B.: die Gedanken zweier Dialogpartner beim Sprechen; einen
inneren Monolog, der einen Gewissenskonflikt an einer Schliisselstelle verbali-
siert; eine Nebenhandlung oder die Perspektive, aus der eine im Text nur erwdhn-
te Randfigur die Geschehnisse sieht; ein ethisches, padagogisches, soziales Prob-
lem, das der Text offensichtlich anspricht und das im Unterrichtsgesprich
herausgearbeitet worden ist oder noch werden soll.

Die leerstellentheoretische Begriindung flir solche Verfahren ist allerdings
unzureichend: Zum einen wird nicht nur und nicht immer etwas ,,ausgefuillt* (er-
ginzt), weil Literarische Rollenspiele oft auch der gezielten Textverinderung
dienen (z. B. dem Finden eines alternativen Schlusses). Zum andemn ist der Leer-
stellenbegriff selbst in seinem heuristischen Wert begrenzt. Eher sollte man sa-
gen, dass der literarische Text offene Sinnangebote macht, die vom Leser in ei-
nem Kontinuum zwischen Konkretisieren und Interpretieren angenommen oder
abgelehnt werden.

Die wichtigsten methodischen Varianten des literarischen Rollenspiels dilrf-
ten sein:

e ein in der Vorlage nicht (oder nicht so) enthaltener Dialog zweier Figuren, der
oft die Handlung ab#ndert oder erginzt;

e eine Wiederholung oder Fortsetzung eines Dialogs nach Rollentausch;

e ein Monolog einer Figur, realisiert ggf. mit ,,Alter-ego-Technik®, bei der ein
,zweites Ich® hinter dem Monologisierenden steht und ihm Stichwdrter gibt,
dreinredet, widerspricht usw.;

o ein durch den Spielleiter mithilfe gezielter Fragen unterbrochener (geleiteter)
Monolog einer Figur: ,,Was empfindest du jetzt, wihrend du .7

¢ in Bezug auf alle genannten Moglichkeiten das ,Stop-Verfahren®, bei dem
jeder Zuschauer unterbrechen darf — mit der Verpflichtung, das Spiel an die-
ser Stelle mit einer eigenen Variante wiederaufzunehmen.
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6.3.4 Diskursive Verfahren der Texterschlieffung

Joachim Ringelnatz: Liedchen

Die Zeit vergeht.
Das Gras verwelkt.
Die Milch entsteht.
Die Kuhmagd melkt.

Die Milch verdirbt.

Die Wahrheit schweigt.
Die Kuhmagd stirbt.
Ein Geiger geigt.

Ute Andresen (1992) hat offene Gespriche von und mit Grundschulkindern do-
kumentiert, die sich mit Gedichten wie dem oben abgedruckten auseinander setz-
ten, und zwar vorwiegend mit solchen der Erwachsenen-, nicht der Kinderlitera-
tur. Wir greifen eine Gesprichspassage heraus (ebd., 72 £.):

Jan:

Katharina:

Julia:

Ute:
Jan:

Katharina:

Olli:

Julia:
Olli:
Jan:
Olli:
Ute:
Olli:

Die Zeit vergeht. Das kénnte ein Jahr sein.

Vielleicht, weil die Zeit schon so lange vergangen ist, da lebt keiner
mehr auf dem Hof und dann verdirbt eben alles und die Kuhmagd stirbt
auch noch.

Wenn alle tot sind, dann kann keiner mehr eine Wahrheit sagen oder ei-
ne Lige sagen.

Dann schweigt die Wahrheit.
Und niemand kann mehr die Kuh melken und niemand auf die Milch
aufpassen.

Oder vielleicht ist das Leben die Wahrheit und der Tod eben nicht so
wabhr, sondern eher Phantasie.

Oder dass es immer wieder von vorn anfingt, sie sterben und dann geht
das Gedicht wieder von vorne an.

Aber wieso ,Liedchen*? Da oben steht ja ,,Liedchen*.
Vielleicht ist es ein Lied.

Sing's halt mal!

Ich weiB ja nicht, wie die Melodie geht.

Mach dir eine.

singt.

Der Unterschied zwischen einem solchen Gesprichsunterricht und einem traditi-
onellen gelenkten Unterrichtsgespriich tiber denselben Text entspricht dem Un-
terschied zwischen ,,ich weiB die Melodie nicht* und ,mach dir eine!*. In beiden
Féllen kann man durchaus von ,,TexterschlieBung* sprechen, und das Medium ist
jeweils die Miindlichkeit. Damit aber enden die Gemeinsamkesiten.
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Die Geschichte des Literaturunterrichts, wie sie in Kap. 3 skizziert worden ist,
war vor allem eine Geschichte des Redens iiber Literatur. Obwohl auch Schreib-
aufgaben immer eine gewisse — wenn auch lange Zeit rein reproduktive - Rolle
gespielt haben, kann man doch sagen, dass es vor allem Diskurse in der Mind-
lichkeit waren, die schulische Textwahmehmung und Umgangsweisen lange ge-
prigt haben. Bei wechselnden Begrifflichkeiten, die wechselnde Zielvorstellun-
gen anzeigen, galt es doch konstant als der eigentliche Sinn von Literaturunter-
richt, mdglichst viel Kluges, einem tieferen Textverstindnis Angemessenes tiber
den Text zu sagen, methodisch umformuliert: mit Hilfe gelenkter Unterrichtsge-
spriche zu entwickeln, widrigenfalls aus den Lernenden herauszufragen und an
der Tafel zu fixieren, was nach der Einsicht des/der Lehrenden und, seit Mitte
des 20. Jahrhunderts zunehmend wichtig, nach der Sekundirliteratur, an wesent-
lichen Einsichten in den Text zu gewinnen war. Deutsch-Lehrende waren damit
Experten fiir Literatur und deren Interpretation, Kontextuierung und Einordnung,
und als solche traten sie den Lernenden gegeniiber. Thre eigene Diskursfahigkeit
fiber Texte war und ist, in diskursiven Verfahren der TexterschlieBung, bis heute
nicht nur die Voraussetzung fur solchen fragend-entwickelnden Literaturunter-
richt, sondern auch gleich das zu Vermittelnde — die Kompetenz, um die es geht
(vgl. auch Harle/Steinbrenner Hrsg. 2004).

Es ist eine neuere Entdeckung, dass Deutsch-Lehrende auch Experten filr
etwas anderes sein konnten, ndmlich fir Kommunikation #ber und Gestaltung
von Literatur — mit Kapitel 1 dieser Einflihrung gesagt: Experten fiir kulturelle
Praxen im literarischen Feld.

Wir milssen daher die hier einschligigen Verfahren noch einmal genauer un-
terscheiden: Solchen texterschlieBenden Diskursen, die in der Unterrichtspraxis
bis heute traditionell dem Modell der Hermeneutik Schleiermachers folgen (vgl.
auch Kap. 1.4), stehen andere gegentiber, die zwar ebenfalls diskursiv arbeiten,
d. h. Reden und Schreiben zber Texte als Unterrichtsgegenstinde methodisieren,
aber von einem anderen Konzept literarischen Verstehens ausgehen: Statt es sich
hermeneutisch als Kreisbewegung vorzustellen, die spiralfSrmig immer weiter in
das Zentrum der Textbedeutung vorsts8t, folgen sie entweder eher einem Modell
des Alltagsdiskurses, in den der Text mit seinen potenticllen Bedeutungen sozu-
sagen einzuspeisen ist, was man nur in offenen Gesprdchen machen kann; oder
sie gehen tiberhaupt nicht mehr von Textbedeutungen, resp. Autorintentionen
aus, sondern folgen einem poststrukturalistischen Modell: Zu untersuchen ist
dann nicht, was der Text ,,bedeutet* oder welchen ,.Sinn“ er gemiB unterstellter
Autorintention ,,macht*, sondern in welchen verschiedenen Diskursen man tiber
ihn reden kann bzw. schon geredet hat, und wie diese Diskurse Bedeutungen her-
vorgebracht haben. Solche ,,nichthermeneutischen Ansitze ,liegen quer zu den
institutionenspezifischen Lesartenproduktionen® (Forster 2002, 232), an die wir
uns in der Fachgeschichte gewdhnt haben. Texte haben, nach dieser Grundauf-
fassung, ,keine Bedeutung ,von innen‘“ (ebd., 240). Methodisch gewendet heifit
das: Man kann natiirlich nach wie vor ilber sie reden, sollte aber den damit her-
vorgebrachten Diskurs nicht mehr filr eine Lésung des Problems der Interpretati-
on halten. Vielmehr folgt aus dem Bewusstsein, existierenden Diskursen ledig-
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lich einen neuen, mehr oder weniger abweichenden hinzuzufligen, dass andere
Diskurse zum Vergleich heranzuziehen, auf ihre stillschweigenden Vorausset-
zungen hin zu befragen und metadiskursiv zu diskutieren sind. Von Kaspar H.
Spinner (1995b), von Karlheinz Fingerhut (1995) und von Clemens Kammler
(2000) stammen Versuche, diesen Ansatz fiir den Literaturunterricht mit so ver-
schiedenen Gegenstéinden wie Mirchen (Spinner), Kanon- (Fingerhut) und Ge-
genwartsliteratur (Kammler) fruchtbar zu machen. Wir ordnen deren methodi-
sche Vorschlige hier ein, weil die poststrukturalistisch und diskursanalytisch
nitige ,,doppelte Lektiire* offensichtlich im mehr oder weniger gelenkten Unter-
richtsgespriich angestrebt wird. Die Basis des Redens iiber Texte und bedeu-
tungszuschreibende Diskurse wird verlassen, wenn schreibend versucht wird,
sich ein Werk anzueignen, also sozusagen in die Denk- und Schreibweise eines
Autors einzuschreiben (,,Pastiche*; vgl. auch Paefgen 1996).

Auch ein konstruktivistisches Modell der Bedeutungskonstruktion schlief-
lich (vgl. Scheffer 1992; 1995) fithrt zu nichthermeneutischen Diskursen im Lite-
raturunterricht, diirfte jedoch, wenn man nach methodischen Folgerungen fragt,
sich wieder mehr dem offenen Gesprichsunterricht annghern, in dem die ,Le-
bensromane® der Leser/-innen (Scheffer) eine grofiere Rolle spielen als im post-
strukturalistischen Literaturunterricht.

Ein Beispiel

Ute Andresen (1992) argumentiert in ihrem schon erwihnten Plddoyer fur einen
offenen Gesprichsunterricht iiber lyrische Texte: Kinder sind es gewthnt, dass
die Welt um sie herum nicht , kinderttimlich ist, dass sie auch im Alltag nicht al-
les verstehen. Kinder haben eine notwendige Fihigkeit, mit dem unverstandenen
Rest zu leben, der bei jeder Interaktion fiir sie bleibt. Nur wer das ,jinterpretie-
rende Zerstlickeln® (ebd., 12) von Gedichten fiir den einzig ad4dquaten Umgang
mit ihnen hilt, wird darin ein Problem sehen. Aber der muss sich auch Andresens
Vorwurf gefallen lassen, er richte die Schiiler dazu ab, ,,Antworten zu apportie-
ren“ (ebd., 13). Dagegen setzt Andresen ihr Konzept, das zwar nicht einen ,,in
Ahnungen schwelgenden oder gar dumpfen Umgang mit Gedichten® propagiert,
wohl aber einen Umgang mit ,,Zeit und Gelassenheit* (ebd., 12 f.). Wichtig sei
das Vorlesen und Zuhtren, gefihrlich das voreilige Auf-Begriffe-Bringen, das
Ein- und Zuordnen, das Festlegen allgemeiner oder objektiver Bedeutung, die ein
Text habe.

Die protokollierten Gespriche umkreisen ihre Gegenstinde eher, als dass sie
sie frontal angehen. Die Lehrerin hilt sich auffillig zuriick; es sind Lern-, keine
Lehr- und schon gar keine PriMfungsgespriche. Sie dienen nicht der Interpre-
tation, sondern der Anniherung an #sthetische Erfahrungen, die allemal subjektiv
sind. Andresen (ebd., 42) beobachtete an sich selbst, dass auch sie freier assozi-
ierte und perstnlichere Zuginge zu den besprochenen Texten fand, wenn sie mit
den Kindern dariiber sprach, die unbefangen und ohne den Anspruch auf voll-
stindiges Verstehen herangingen. Selbst wir Erwachsene kdnnen den Anspruch
nicht immer einldsen, Gedichte vollstindig zu verstehen:
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Jakob van Hoddis: Weltende

Dem Biirger fliegt vom spitzen Kopf der Hut,
In allen Liften hallt es wie Geschrei,
Dachdecker stiirzen ab und gehn entzwei

und an den Kiisten — liest man — steigt die Flut.

Der Sturm ist da, die wilden Meere hupfen

An Land, um dicke Ddmme zu zerdriicken.

Die meisten Menschen haben einen Schnupfen.
Die Eisenbahnen fallen von den Briicken.

Dieses Gedicht gehtrt zum Schulkanon. Es taucht seit langem fast tiberall auf,
wo der Frihexpressionismus n#her bestimmt wird oder Lernenden ein griffiges
Beispiel fiir seinen Stil geboten werden muss.*® Damit liegt uns der gtinstige Fall
vor, dass wir sowohl tiber traditionelle Unterrichtsinszenierungen als auch fiber
neuere Verfahren begrilndete Vermutungen anstellen kdnnen. Wo der Unterricht
gingigen literaturwissenschaftlichen Darstellungen und Schulblichern folgt, ist
ein gelenktes Unterrichtsgesprich wahrscheinlich, das den Text als ,,Kerngedicht
der expressionistischen Lyrik* erschlieft.*® Dass das Gedicht »eine neue Bild-
lichkeit und eine neue Art der Wahmehmung" vermittle, wie Thema: Sprache 10
im Lehrerhandbuch festh4lt,*® ditrfte im Unterrichtsgesprich in der Regel zligig
erarbeitet werden. Dabei gerdt allerdings leicht aus dem Blick, wie konventionell
der Autor in formaler Hinsicht (Metrum, Reim, Strophenbau) arbeitet. Ausge-
blendet bleibt dann wohl auch, dass es sich bei diesem ,,Sammelsurium kurioser
Einzelbilder um eine ausgesprochen ,kabarettistisch-schnoddrige Version eines
imaginiren Weltuntergangs® zu handeln scheint.*! Eher wird man geneigt sein,
die TexterschlieBung durch einen Hinweis auf die 1912 beginnende geistige Um-
nachtung des Dichters ,,voranzutreiben*: Die im Frithexpressionismus erkennba-
re allgemeine ,Dissoziation von Ich und Welt*? hitte dann ihre biografische
Entsprechung gefunden. Der Diskurs tiber das Gedicht wire damit von einer
Einordnung in seine ,,Epoche* fortgeschritten zu formalen und sprachlichen Be-
obachtungen und schlieBlich zu einer biografischen Kontextuierung. Aber was ist
damit gewonnen?

®  Soin Bezug auf ,,Weltende® etwa J. Bauer u. a. 1972, 28 (,,Lemziele*) und 96 f.
(Hinweise zum Unterricht, von Hans Kigler).

4 80 Helmut G. Hermann: Jakob van Hoddis: ,, Weltende®. In; Gedichte der Mensch-
heitsdémmerung. Interpretationen expressionistischer Lyrik. Hrsg. v. Horst Denk-
ler. Miinchen: Wilhelm Fink 1971, 5676, hier 57.

%0 Thema: Sprache 10. Neue Ausgabe, hrsg. v. D. Wunderlich/R. Steffens, Berlin:
Comelsen/Hirschgraben 1989. Vgl. Lehrerhandbuch, 32.

' Helmut G. Hermann: (Anm. 49, 59 bzw. 57)

2 Thomas Kopfermann: Lyrik im Expressionismus. In: Gedichte in ihren Epochen,
hrsg. v. Dietrich Steinbach, Stuttgart: Klett 1992, 80.
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Deas irritierende AufeinanderstoBen globaler mit lokalen, l4ppischer mit katastro-
phalen Ereignissen wird durch einen Begriff wie ,,Groteske*** zwar elegant ge-
fasst, aber nicht wirklich erschlossen. Und ist der Text nicht nur ,,skurril*, wie in
mehreren Darstellungen zu lesen, sondern gar ,ironisch“? Gelenkte Unterrichts-
gespriche, jedenfalls wo sie nicht flankiert werden von anderen texterschlieBen-
den Verfahren, zielen unweigerlich die Lesart der Lehrkraft an. Hat diese das
Gedicht als typischen Epochenvertreter wahrgenommen (Hans Kigler: ,,das to-
tum einer zerbrechenden Welt““), so wird auch der unterrichtliche Diskurs hier
abgebrochen werden: Expressionismus — Menschheitsddmmerung ~ Weltende.
Diese Assoziationsbahn hat Tradition und suggeriert schnelle Erledigung eines
Kanontextes. Die Hinweise zum Unterricht tiber ,,Weltende*, die Johann Bauer
et al. (1972, 97) gaben, enthielten die Bemerkung, das Gedicht sei ,,flir eine
Stundeneinheit zu klein®. Zu klein? Das kommt auf die Verfahren an, die man
zur TexterschlieBung nutzt, und natiirlich auf die damit verbundenen Ziele (vgl.
unsere Diskussion im 2. Kapitel). Aus der in diesem Kapitel vorgestellten Band-
breite an Inszenierungsmustern und texterschlieBenden Verfahren dringen sich
auf (vgl. eingehender Abraham 2001b):

o Antizipierendes Schreiben zum Titel des Gedichts (vor seiner Rezeption);
Vergleich der entstehenden Arbeiten mit van Hoddis;

e Rekonstruktion einer Fassung, bei der die verstbrenden Worter weggelassen
sind:

Dem Birger fliegt vom Kopf der Hut;
In allen Liiften hallt es
stiirzen ab und gehn entzwei
und an den Kiisten - liest man — steigt die Flut.
Der Sturm ist da, die wilden Meere
An Land, um dicke Dimme zu
Die meisten Menschen haben
Die Eisenbahnen von den Briicken.

e e¢in ,nichthermeneutischer* Diskurs, der sich statt mit der tieferen ,Bedeu-
tung® des Gedichts mit Bedeutungszuweisungen befasst — in der fachwissen-
schaftlichen und -didaktischen Sekundirliteratur, auf die hier verwiesen wur-
de, sowie bereits in der zeitgen&ssischen Rezeption (die Anthologie Mensch-
heitsddmmerung wurde 1920 von Herausgeber Kurt Pinthus mit diesem Text
erdfinet, was ihn in den expressionistischen Diskurs einstellte);

% Ebd.,79.
% In: Baueretal. 1972, 96 f.
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¢ cine mediale Inszenierung als ,,Poesie-Video“, das vom filmischen Mittel der
Assoziationsmontage Gebrauch macht;

¢ kulturhistorische Information in Gestait eines Berichts iber das Erscheinen
des ,,Halleyschen Kometen* (19. Mai 1910);**

¢ cin offenes Gesprich, das Assoziationen der Lernenden — etwa Fernseh- oder
Kinobilder iiber ,,Seebeben” (,,Und an den Kisten — liest man — steigt die
Flut.“) — hinzuzubringen erlaubt, sodass man sehen kann, was sie ausrichten.

Zu dieser letzteren Moglichkeit der TexterschlieBung verfigen wir ilber ein Re-
zeptionsdokument: Ute Andersen sprach mit Grundschulkindern unter anderem
auch Uber ,,Weltende**®. Auf die Frage, wie sie sich das Weltende vorstellen,
nutzen die Kinder den Gedichttext als eine Art Vorstellungspartitur. Sie erginzen
ihn und fillen seine Unbestimmtheitsstellen: ausbrechende Vulkane, Risse im
Erdboden, umherfliegende Brocken, die Leute in der gerade von der Briicke stilr-
zenden Eisenbahn, Donnern in der Luft... Die literaturgestiitzte gemeinsame Vor-
steflungstitigkeit, die sich hier abspielt, wird schlieBlich von einer Gesprichsteil-
nehmerin auf die Frage gelenkt, ob man ohne die Uberschrift eigentlich auf einen
Weltuntergang kime; sie bestreitet es. Ein anderes Médchen figt hinzu: ,,Weil
das solche Sachen sind, die man jeden Tag in der Zeitung sieht.* Dieser Beitrag
lst eine Flut von Assoziationen bei den anderen Gesprichsteilnehmemn aus:
Erdbeben, Olkatastrophen, Bankiiberfille, Mord und Krieg, Erpressung und Be-
trug, Autounfille, Sturmfluten und Tornados... bis jemand sagt: ,,Ja, aber das mit
dem Schnupfen passt nicht zum Weltende, weil Schnupfen hat jeder mal.“

Das emiichtert die Kinder in ihrem Versuch, konkretisierend aufzuzihlen,
was noch gemeint sein kdnnte, wo das Gedicht lakonisch sagt: ,,Dachdecker stiir-
zen ab und gehn entzwei.“ — ,Der Sturm ist da, die wilden Meere hupfen / An
Land, um dicke Dimme zu zerdriicken.“ — , Die Eisenbahnen fallen von den Bril-
cken.”

Man mag einwenden, dies sei ein allenfalls Grundschiilern angemessener
Diskurs — zwar mit Textbezug, aber ohne den Anspruch auf Erfassung des ei-
gentlichen ,,Gehalts“. Zu entgegnen ist zweierlei: Erstens besteht der Sinn von
Literaturunterricht eben nicht im Ermitteln einer unterstellten Bedeutung (auch
nicht im emphatischen Sinn dieses Wortes), sondern in der Teilnahme an der kul-
turellen Praxis Literatur. Und zweitens gibt es — was damit zu tun hat ~ iiberhaupt
keine ErschlieBung, die unabhingig vom Erkenntnisinteresse, der Lebenswelt
und dem Vorwissen der Erschliefenden gedacht werden konnte.

%% Die Assoziation mit dem zeitgendssischen Medienereignis des Halleyschen Kome-

ten stellte als Erster Armin Amold her (Neue Zircher Zeitung, 29.11.1970).
%6 Vgl. das Gesprichsprotokoll tiber ,, Weltende* bei Riedler 1979, 29-32.
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usw. antworten

Verfahren der Text- |eher rezeptionsorientiert eher produktionsorientiert

erschliefung

1., inhaltssichernd“ | Lesestrategien anwenden, Lesestrategien anwenden, z. B.
z. B. unterstreichen, Licken | zusammenfassen, Zwischen-
ausfiillen; Uberschriften finden;
auf Fragen zum Textinhalt den Inhalt wiedergeben, nach-
antworten erzihlen

2 ,textnah* auf Fragen zu Struktur, Stil Précis schreiben,; stilistisch vari-

ieren, parodieren;
Fragen an den Text stellen (in-
terlinear oder marginal)

3. ,.szenisch"

Sprechfassungen erarbeiten,
vortragen, begriinden
(vgl. Ockel 2000)

Standbild bauen: eine Schlils-
selstelle kl4ren, Beziehungen
zwischen Figuren darstellen
usw.;

Literarische Rollenspiele: Hal-
tung und Habitus der Figuren
herausarbeiten, Konflikte und
Lsungen durchspielen, innere
Vorginge durch Alter-ego-
Technik kliren usw.

4., diskursiv*

Hermeneutischer Literatur-
unterricht: Lesarten diskutie-
ren und vergleichen

Poststrukturalistischer Litera-
turunterricht ,,zweite Lekt{ire*
und Diskursanalyse
Gesprdchsunterricht: ergeb-
nisoffene Gespriche fithren
(nach Andresen 1992, Hir-
le/Steinbrenner Hrsg. 2004)

Fragen zum Text mdl. oder
schriftl. beantworten;
~TexterschlieBung® als Aufsatz-
form (inhaltswiedergebende,
beschreibende und erliuternde
Anteile);

wPastiche* schreiben (Paefgen
1996)

6.4 Verfahren der Interpretation

Seit mehr als 40 Jahren ist in der Literaturwissenschaft von einer ,Krise der In-
terpretation die Rede (vgl. auch Kap. 3.3.1), filr die gleich zwei fachwissen-
schaftliche Lager verantwortlich zeichnen: Von der einen Seite attackieren Lite-
raturwissenschaftler/-innen, die auf Objektivit4t im Umgang mit Texten dringen.
Die aus der Hermeneutik geborene Interpretation literarischer Texte war ihnen zu
wenig durchsichtig, ja zuweilen sogar ideologieverdichtig, weil sie Vorausset-
zungen und Absichten des Interpreten allzu oft im Dunkeln lie. An ihre Stelle
wurden literatursoziologische, psychologische und vor allem strukturalistische
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Untersuchungen gesetzt (vgl. Kap. 1.4). Diese Wende passte gut zu Bestrebun-
gen der 1970er Jahre, den Unterricht auf wissenschaftlich abgesicherte Fiile zu
stellen und fiir objektiv nachpriifbare Lernzielkontrollen zu sorgen: ,,Zeigen Sie
auf, mit welchen rhetorischen Stilmitteln Danton seine Zuhdtrer zu {iberzeugen
versucht.“ — Darliber kann man relativ problemlos Einigkeit herstellen.

Von der anderen Seite reiten Poststrukturalisten und Dekonstrukteure gegen
die Interpretation Sturm. Sie werfen ihr vor, die Vieldeutigkeit literarischer Texte
beschneiden zu wollen und damit Verrat an der Asthetik zu tiben, die keinem
Logozentrismus, sondern der Sinnlichkeit verpflichtet sei. Vor allem modemne Li-
teratur, wie etwa die Texte von Franz Kafka, entziehen sich jedem Versuch, ih-
nen einen bestimmten Sinn zuzuschreiben. Selbst Texte, ilber deren Deutung
scheinbar Einigkeit herrscht, sind neu zu lesen, wenn man tradierte Sichtweisen
konsequent in Frage stellt (vgl. Fingerhut 1996, Kammler 2000, Forster 2002).
Dies wiederum kam Bestrebungen der Deutschdidaktik ab den 1980er Jahren
entgegen, subjektiven Zugingen zur Literatur mehr Beachtung zu schenken.

Auch wenn man solcherart die Interpretation in die Zange genommen hat, so
ist sie doch nicht wirklich ernsthaft in Gefahr. Verstehensprozesse gehdren un-
ausweichlich zum Literarischen, so wie der Leser zum Buch. Die Frage bleibt
aber, welche Rolle sie im Deutschunterricht spielen sollen. Bezogen auf unser
Grundmodell l4sst sich die Interpretation wie folgt didaktisch verteidigen:

1. Die Vielschichtigkeit literarischer Texte kann fiir den Einzelnen sowohl emo-
tionale Anmutung, als auch kognitive Herausforderung sein. Interpretieren ist
daher nicht zuletzt eine Form der Probleml$sung (vgl. Spinner 1989b, 20),
deren Bewiltigung einen besonderen, individuellen Genuss nach sich zichen
kann. Sie steht gleichrangig neben mathematisch-naturwissenschaftlichen
Methoden, unsere Welt zu verstehen und zu gestalten. (Individuation)

2. Verstehensprozesse bewusst zu machen und zu reflektieren kann Vorurteile
auflésen helfen, heimliche Interpretationstraditionen brechen und fir die Be-
sonderheit literarischer Texte sensibilisieren. (Individuation)

3. Literatur im Klassenverband zu lesen erfordert die Fihigkeit, die eigenen
Vorstellungen vom Text anderen nahe bringen zu knnen. Als Gratifikation
dafiir winkt, Uber das wechselseitige Aushandeln von Verstindnis neue Per-
spektiven auf Texte zu gewinnen. Interpretieren ist, wie Kaspar Spinner
schreibt (1989b, 17), die ,,Verstindigung tibers Verstiindnis“, (Sozialisation)

4. Fast immer findet Interpretation statt, wenn im &ffentlichen Raum von litera-
rischen Texten die Rede ist. Keine Kritik kommt chne sie aus, denn der Kriti-
ker legt offen oder latent sein Textverstiindnis als MaBstab der Beurteilung
an. (Enkulturation)

5. Die Kunst der Textauslegung gehdrt nicht nur im Bereich des Asthetischen zu
den elementaren Kulturtechniken. Ihre Wurzeln liegen in religisen und juris-
tischen Diskursen. Insofern ist sie nach wie vor von erheblicher gesellschaft-
licher Bedeutung. (Enkulturation)
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6.4.1 Nichtschriftliche Verfahren der Interpretation

Wer sich im Kontext des Deutschunterrichts mit der Interpretation auseinander-
setzt, denkt dabei vermutlich als erstes an bestimmte Schreibaufgaben. Dabej
sind gerade die nichtschriftlichen Verfahren fiir das tigliche Unterrichtsgesche-
hen zentral:

Das Unterrichtsgesprich

Abgesehen von bestimmten Prifungssituationen wird im Deutschunterricht im-
mer gesprochen, sobald Literatur zum Lerngegenstand wird. Traditionell ge-
schieht dies Uber das gelenkte Unterrichtsgesprdch, bei dem die Lehrkraft die
Schiiler/-innen mit mehr oder weniger geschickten Fragen bzw. Impulsen zu ej-
nem Verstehenshorizont fiihrt, den sie selbst in der Unterrichtsvorbereitung fest-
gelegt hat, Natiirlich kann dadurch auch ein Blick auf Texte initiiert werden, der
das naive Vorverstindnis der jungen Leser/-innen veréndert. Interpretation aber
findet hier nicht wirklich statt. Im besten Fall handelt es sich um die Ubernahme
einer Fremdperspektive.

Als Alternative dazu wird schon seit ldngerer Zeit das literarische Gesprdch
diskutiert (z. B.: Wieler 1989; Ivo 1994, 222-271; Merkelbach 1995, 1998; vgl.
auch Kap. 4.2.1). Dabei kommt der Lehrkraft vor allem die Aufgabe zu, den Dia-
log tiber einen literarischen Text zu initiieren und zu moderieren. Ob dariiber
hinaus strukturierende und lenkende Eingriffe erlaubt sein sollen, wird kontro-
vers diskutiert. Um dem Ideal des herrschafisfreien Diskurses in einer komple-
mentdren Gesprichssituation so nahe wie mdglich zu kommen, plidieren einige
fir groBte Zurtickhaltung, selbst wenn das Ergebnis zuweilen als ,,Labern emp-
funden werden mag (z. B. Merkelbach 1995, Ivo 1994, 267 ff.). Dagegen kommt
Johannes Werner zu dem Schluss, dass sich eine ,,dringende* Lehrerrolle nicht
immer vermeiden lasse (Werner 1996, 202). Eigene Deutungen einzubringen hlt
er ebenso fiir legitim wie ein ,turn taking* mit dem Ziel, dem Gesprich eine neue
Richtung zu geben.

Szenische Verfahren

Szenische Verfahren sind bereits im Zusammenhang mit der Textanalyse vorge-
stellt worden (vgl. Kap. 6.3.3). Vor allem Ingo Scheller hat verdeutlicht, dass sie
nicht nur zur ErschlieBung, sondern auch zur Interpretation literarischer Texte
geeignet sind (zuletzt Scheller 2004). Das gilt besonders fiir Dramentexte, die
ohnehin eine inszenatorische Ausdeutung provozieren. Im Gegensatz zum Schul-
spiel geht es aber nicht um ein Produkt, das fir eine weitere Offentlichkeit be-
stimmt ist, sondern um eine sinnliche Erkenntnisform fiir die Schler selbst.

Als Vorteile der szenischen Interpretation gegeniber traditionellen Verfahren
werden reklamiert (vgl. auch Goldberg 2003):
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o Sie ist textbezogen, weil sich die Schiller/-innen intensiv mit dem Text ausei-
nandersetzen milssen. Dabei kénnen sie nicht nur Deutungsoffenheit erfahren,
sondern ebenso Deutungsbeschrinkung, Erkundet werden missen historische,
soziale und kulturelle Bedingungen der fiktionalen Welt, Figuren sind zu cha-
rakterisieren und in ihren Bezichungen zu erfassen. Handlungsalternativen
koénnen erwogen werden, um festzustellen, warum sie im Text nicht realisiert
worden sind. Keineswegs erlaubt die Szenische Interpretation einen beliebi-
gen Textumgang. Abweichungen von der Vorlage werden vielmehr bewusst
eingesetzt, um sich itber Differenzerfahrungen dem Ursprungstext zu nihern.

¢ Sie ist erfahrungsbezogen, weil Schiller/-innen ihre eigenen Lebenserfahrun-
gen bewusst oder unbewusst in die Inszenierung einbringen.

o Sie ist handlungsbezogen, denn die Deutung erfolgt tiber das Gestalten und
Verfremden von Bildern und Szenen. Szenische Gestaltung gehort nicht um-
sonst zu den wichtigsten Verfahrensweisen eines handlungs- und produkti-
onsorientierten Literaturunterrichts: Darstellung einer Textsituation als leben-
des Bild oder in Form cines pantomimischen Spiels; Fiihren von inneren
Dialogen unter Anleitung eines Spielleiters (z. B. Was denkt eine literarische
Figur tiber eine andere?); Auftritt von abstrakten Begriffen, die Situationen
kommentieren (z. B. duBlert sich der Tod (iber eine Sterbeszene); Darstellung
eines Textes durch Puppen- oder Schattenspiel; Aufnahme einer Videoszene
(vgl. Praxis Deutsch 123, 1994, 24). Dabei kann cin intensiver Korperbezug
eine wichtige Alternative sein zur leibfeindlichen, rein kognitiven Durchdrin-
gung der Lerngegenstinde.

o Sie ist zugleich subjekt- und gruppenbezogen, weil der Einzelne stets mit Be-
zug auf die Lerngruppe als Ganzes agiert.

o Ahnlich dem literarischen Gesprich verindert sich die Rolle der Lehrkraft:
Sie verzichtet auf die Deutungshoheit und wird zum Katalysator, Arrangeur,
Moderator und zuweilen auch Mitspieler.

Visuelle und akustische Verfahren

Im Bereich der Primarstufe sind nonverbale Verfahren seit langem akzeptierte
Interpretationsmethoden: Zu einer Geschichte Szenenbilder malen, ein Portrait
der Hauptfiguren gestalten oder ein Gedicht musikalisch ausdeuten — das sind filr
Grundschulkinder beinahe alitiglich gewordene Moglichkeiten, ihr Verstindnis
von literarischen Texten auszudriicken (vgl. z. B. Wicke-Bolling 1987). Als ,,Vi-
suelle Gestaltungen® sind dort beispielsweise vorgeschlagen worden:

* einen Text in eine seine Aussage bezeichnende Schreib- oder Druckform
ibersetzen;

¢ Bilder zu einem Text zeichnen/malen;
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¢ Bildcollagen zu einem Text erstellen oder
¢ eine Literaturzeitung herstellen (Praxis Deutsch 123, 1994, 24).

Akustische Gestaltungen kénnen z. B. sein:

¢ mit verschiedenen Vortragsweisen experimentieren;
¢ einen Text mit Orff-Instrumenten vertonen oder
e zum Vortrag eines Textes passende Hintergrundmusik suchen (ebd.).

Zusitzlichen Riickenwind haben akustische und visuelle Verfahren mit der Ent-
deckung von Imaginationsfihigkeit und Vorstellungsbildung als wesentliche
Voraussetzungen und Ziele literarischer Bildung bekommen (vgl. z. B. Spinner
1995a; Abraham 1999).

Auf den Sekundarstufen sind nonverbale Verfahren trotzdem eher selten an-
zutreffen. Das mag mit einem problematischen Bediirfnis nach Eindeutigkeit zu-
sammenhingen, das die Sprache scheinbar eher befriedigen kann. Mit einer
Zeichnung oder Musik auf einen Text antworten, heiflt eben nicht, Vieldeutigkeit
zu reduzieren, sondern im Gegenteil selbst ein neues Angebot zur Deutung vor-
zulegen. Erstaunlicherweise hat ausgerechnet die Informationstechnische Grund-
bildung (ITG) wesentlich dazu beigetragen, der bildnerischen Interpretation im
Deutschunterricht zu ihrem Recht zu verhelfen. So gehédrt mittlerweile die inter-
pretierende Gestaltung von Gedichten mit Hilfe der Textverarbeitung oder Gra-
fikprogrammen zu den vielfach dokumentierten Unterrichtsprojekten (vgl. zu-
sammenfassend Kepser 1999, 35 f.). Auch Prisentationsprogramme wie MS-
Powerpoint eignen sich hervorragend fiir die Produktion audiovisueller Interpre-
tationen, zumal mit ihrer Hilfe auch Bewegung ins Bild kommen kann (vgl.
Haarmann 2002; Breddin 2004).

6.4.2 Schriftliche Verfahren

Schreiben iiber Texte: Klassische Aufsatzdidaktik

Interpretieren findet in allen literaturbezogenen Aufsatzformen statt, sofern nicht
eine bloBe Beschreibung sprachlicher Merkmale verlangt wird. So ist die Nach-
erzdhlung nichts anderes als eine Paraphrase, in der Schtiler/-innen ihr personli-
ches Textverstindnis darlegen. Die Inhaltsangabe ist zwar dem Stilideal der Ob-
jektivitit verpflichtet (zur Kritik vgl. Abraham 1994, 26-60). Indem aber
Autoren und Autorinnen bestimmte Textteile besonders hervorheben, andere in-
des vernachldssigen, interpretieren auch sie den Ausgangstext. Zu den interpre-
tierenden Textsorten im engeren Sinne gehdren die literarische Erdrterung, die
literarische Charakteristik und schlieBlich der Interpretationsaufsatz. Sie gelten
als relativ anspruchsvolle Schreibaufgaben und haben dementsprechend ihren
Platz erst am Ende der Sekundarstufe [ oder in der Oberstufe.
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Bei der literarischen Erorterung handelt es sich um die Anwendung der Aufbau-,
Argumentations- und Stilprinzipien, wie sie flir die sogenannte Problemerérte-
rung schulisch tradiert sind, auf literarische Fragen. Unterschieden werden text-
gebundene und textungebundene Aufgaben, sowie Sach-, Entscheidungs-, Wert-
und Geschmacksfragen. Dementsprechend milssen Schiller/-innen bisweilen
selbst bestimmen, ob sie das sogenannte steigernde oder das dialektische Verfah-
ren anwenden. Didaktische Probleme liegen bei dieser Aufsatzart vor allem in
der Aufgabenstellung, die den Schreibenden mehr oder weniger Freiheit 14sst,
sich persdnlich zu positionieren. So verlangt etwa eine Anweisung wie ,,Zeigen
Sie auf, welche Ziige des epischen Theaters in Brechts Mutter Courage nachzu-
weisen sind*“ eine rein sachbezogene Auseinandersetzung unter Rekurs auf dra-
mentheoretische Konzepte (steigerndes Verfahren). Personlich angesprochen
fuhlen kann man sich dagegen durch eine Frage wie: ,,Stellen Sie sich vor, Sie
miissten als Richter im Prozess gegen Woyzeck dessen Schuldfrage kldren. Eror-
tem Sie den Fall und kommen Sie auf dieser Grundlage zu einem abschlieBenden
Urteil* (dialektisches Verfahren). Eng damit zusammen h#ngt auch das Prob-
lem des Stilideals. Ublicherweise wird verlangt, dass sich emotionale AuBerun-
gen — wenn {iberhaupt — auf Einleitung und Schluss beschriinken. Dabei wire ei-
ne mit Verve vorgebrachte Argumentation eine weitaus motivierendere
Schreibaufgabe und obendrein auch noch spannender zu lesen.

Fur eine Charakteristik sollen Schiiler/-innen ein literarisches Werk so aus-
werten, dass zu einer oder mehreren Figuren ein komplexes, fiir andere nachvoll-
ziehbares (Textbeleg!) Personlichkeitsbild entsteht. Ein typischer Aufbau, wie er
in Deutsch-Lehrwerken vermittelt wird, sieht so aus:

1. Einleitung (Autor, evtl. Entstchungszeit und Entstehungsgeschichte des Wer-
kes, sehr kurze Inhaltsangabe, Beschreibung der Rolle, die die Person im
Werk spielt.)

2. Hauptteil

2.1 AuBere Merkmale (Geschlecht, Alter, Kérperbau, Gesicht, Haartracht, Gestik
und Mimik, Sprache, Kleidung, Beruf etc.)

2.2 Lebensgeschichtliche Folie (historischer Hintergrund, Herkunft, wichtige Le-
bensstationen und Erlebnisse, soziale Stellung etc.)

2.3 Wertvorstellungen, Werthaltungen (Ideale, Vorbilder, politische und religidse
Uberzeugungen, Einfluss auf das tatsichliche Verhalten)

2.4 Verhalten und Meinung der sozialen Umgebung

Schluss (zusammenfassende Wertung)

Die Charakteristik ist sowohl aus moralischen (statisches Menschenbild) als auch
aus methodischen Grilnden (oberflichlicher Subjektivismus) unter Beschuss ge-
raten. Verteidigt hat man sie unter anderem damit, dass sie den Blick fur Details
schirfen kann, sensibel fir die eigene auBerliterarische Personenwahrmehmung
macht und Menschenkenntnis firdert (vgl. Fritzsche 1994, Bd. 2, 86 ff.). Das
wichtigste Problem scheint uns in der schulischen Praxis zu liegen, ein Stilideal
groftmdglicher Objektivitit zu pflegen. Gerade Figuren bekommen im Kopf des
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Rezipienten ein individuelles Eigenleben, welches fir das #sthetische Erlebnis
von Literatur zentral ist. Wer hat nicht schon im literarischen Gesprich mit Er-
staunen festgestellt: ,,Ach, so hast du dir die Person vorgestellt. Fiir mich hat sie
ganz anders ausgesehen.“ Besonders auffillig wird das bei Literaturverfilmun-
gen: Das Konstrukt im Kopf will hiufig so gar nicht mit dem zusammenpassen,
was auf der Leinwand zu sehen ist. Als Grundlage fur die literarische Charakte-
ristik empfehlen zudem viele Lehrbiicher ausgerechnet Dramentexte, obwohl die
Perstnlichkeit der Figuren erst auf der Bilhne manifest wird. Was hat man nicht
schon flir viele Miitter Courage gesehen: gebrochene, selbstbewusste, biedere,
stolze, aufmipfige, egozentrische und familiensinnige. All dies aber kommt in
der literarischen Charakteristik typischerweise nicht zur Sprache.

Neben der Analyse eines poetischen Textes, der literarischen Erdrterung und
dem Textvergleich (siche Kap. 6.5) gehort in vielen Bundesldndern der Interpre-
tationsaufsatz zu den Aufgaben, an deren Bewiiltigung die Reife eines Schillers/
einer Schiilerin bemessen wird: ,,Interpretieren Sie den Text.* wurden die Abitu-
rienten des Jahrgangs 2004 in Mecklenburg-Vorpommern schlicht aufgefordert
(Christoph Meckel: ,,Auf der Felsenkuppe®). Ublicherweise wird dafiir erwartet,
dass die Priiflinge ihre Interpretation mit einer Textanalyse verkniipfen. Die
»Fachanforderungen fiir die Abiturpriifung giiltig ab dem Schuljahr 2004/2005¢
fir das Land Schleswig-Holstein beschreiben die ,Interpretation eines literari-
schen Textes“ so:

Ein literarischer Text wird erschlossen durch eine — auf Vollstindigkeit zumindest
angelegte — Untersuchung der ihn konstituierenden inhaltlichen, formalen und
sprachlichen Elemente. Die Interpretation stellt deren Zusammenhang dar und be-
zieht dabei auch z. b. [sic!] literaturgeschichtliche, biografische, poetologische,
motivgeschichtliche o. 4. Kontexte in die Untersuchung ein. (http://www lernnetz-
sh.de/abitur/deutsch.php, 16.8.04)

Autoren/-innen aller Lehrwerke filr die gymnasiale Oberstufe bemiihen sich red-
lich, Schiiler/-innen bei der Bewiltigung dieser schwierigen Aufgabe zu helfen.
So wird etwa in ,,Sichtweisen. Methoden® (Bayerischer Schulbuchverlag 2003,
155 ff) empfohlen, nach dem genauen Durchlesen der Aufgabe diese zunichst
hinter sich zu lassen, um sich auf den zugrunde liegenden Text zu konzentrieren.
Jener solle mit Randnotizen assoziativ und spontan erschlossen werden, worauf
vorldufige Deutungshypothesen aufgestellt werden kdnnen. AnschlieBend sollen
als ,, Ttroffner” Fragen an den Text gestellt und die Gestaltungsmittel untersucht
sowie beschrieben werden. Daflir ist das Wissen um gattungsspezifische Gestal-
tungsmittel heranzuziehen. Der textimmanenten Analyse folgt die Klirung dar-
fiber hinausfiihrender Fragen (z. B. epochengeschichtlicher Kontext, Motivzu-
sammenh#inge, Auseinandersetzung mit Thema und Problemgehalt). Die Unter-
suchungsergebnisse werden nach ihrer Relevanz fiir die Aufgabenstellung aus-
gewertet und es wird ein Schreibplan in Form einer Gliederung entwickelt. Fiir
die Niederschrift raten die Autoren/-innen, auf die Verknilpfung von Analyse und
Deutung zu achten, die Gedankenentwicklung klar und tibersichtlich zu halten
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(was auch immer das genau bedeutet), plausible Begrundungen mit Textbelegen
zu liefern und Fachtermini prizise zu verwenden.”’ Der Lehrkraft kommt die
Aufgabe zu, die einzelnen Teilschritte mit den Schitlern/-innen anhand von Mus-
tertexten einzuliben. Nicht wenige Schiiler/-innen schitzen solche Anleitung zu-
mindest dann, wenn sie zu erlembaren Arbeitstechniken und nachvollzichbaren
Bewertungen fuhren. Dafiir wird auch in Kauf genommen, dass u. U. ein persén-
licher Bezug zum Text auf der Strecke bleibt — und damit eine der wichtigsten
Gratifikationen von Literatur.

Ein teilweise alternativer Weg wird im Deutschbuch fiir die Oberstufe ,,Tex-
te, Themen und Strukturen® (Cornelsen, aktueile Ausgabe 1999) beschritten. Of-
fenbar eingedenk einer Mahnung S. J. Schmidts, deskriptive (beschreibende),
explanative (erkldrende) und evaluative (bewertende) Aussagen bei der wissen-
schaftlichen Interpretation zu unterscheiden (Schmidt 1979, 290 f.), untergliedern
dessen Autoren/-innen die zu bewiltigende Aufgabe in Einleitung — Textbe-
schreibung — Deutung — Wertung. Fir die Deutung werden das lineare und das
aspektorientierte Verfahren angeboten: Ersteres folgt schlicht dem Lesegang,
Letzteres orientiert sich an inhaltlich-systematischen Gesichtspunkten und wird
von den Autoren priferiert. Folgende Arbeitsschritte sollen fiir die Anfertigung
eines aspektorientierten Interpretationsaufsatzes geiibt werden (ebd., 478—480):

1. Erstes Lesen und Spontanreaktion, die auch schriftlich festgehalten wird.

2. Vorbereitende Textanalyse unter Anwendung vor allem werkimmanenter Me-
thoden.

3. Bildung von Interpretationshypothesen.

4. Eroffnung des Interpretationsaufsatzes mit der Einleitung, in der Autor/Ti-
tel/Thema und Inhalt genannt sowie — durch die Rezeptionstheorie legitimiert —
der erste Leseeindruck mitgeteilt und der Verstehenshorizont geklirt werden.

5. Kurze Textbeschreibung, mit der werkimmanent die Struktur verdeutlicht wird.

6. Geordnete Wiedergabe der werkimmanenten Textanalyse, wobei der Gedan-
kengang immer bis zur Deutung vorangetrieben wird.

7. Kontextuierung unter Anwendung aller Methoden, die hierfir hilfreich sein
kdnnen (biografisch, geistesgeschichtlich, literatursoziologisch, psychologisch
etc.) .

8. Wertung als Schluss des Textes
9. Textkontrolle/Textiiberarbeitung

" Interessanterweise reproduzieren die Autoren damit im Wesentlichen Phasenmo-

delle, wie sie fiir den Aufbau von Literaturstunden entwickelt worden sind: naive
Textbegegnung ~ konkretisierende subjektive Aneignung — textuelle Erarbeitung -
textiiberschreitende Auseinandersetzung (vgl. Kap. 6.2.1). Allerdings — und das
macht einen wesentlichen Unterschied — findet im Literaturunterricht die Ausei-
nandersetzung mit dem Text dialogisch statt (s. 0.).
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Eine solche Vorgehensweise scheint nicht nur fachwissenschaftlichen Ansprii-
chen zu geniigen, sondern auch Forderungen der Fachdidaktik aufzugreifen: Die
Autoren bestehen nicht auf einer Gliederung, die den Schreibprozess auf die
Funktion des Ausformulierens reduziert und der heuristischen Funktion des
Schreibens kaum Raum lisst. Mit der betont subjektiv gehaltenen Einleitung und
der Wertung am Schluss wird auBlerdem emotionale Beteiligung ermdglicht,
Sieht man sich aber die dazugehdrigen Mustertexte an, so wird schnell deutlich,
dass selbst dieser Vorschlag zu einer formalistischen Textmusterdidaktik filhren
kann, So beteuern die (fiktiven?) Schiilerautoren in ihren Einleitungen, dass der
jeweilige Text fir sie fesselnd und gut nachzuvollzichen war. Gewertet wird am
Schluss unter Rekurs auf die persdnliche und gesellschaftliche Gegenwart stets
positiv. Wer wird auch schon der Lehrkraft gegenliber zugeben, dass einem die
Musil-Parabel in der ersten Auseinandersetzung reichlich fremd entgegen getre-
ten ist? Und wer wagt nach eingehender Musteranalyse und -interpretation das
Reslimee zu ziehen: ,Dieser Text hat mir nichts gegeben und fiir die heutige Ge-
sellschaft ist er meines Erachtens ziemlich irrelevant!

Das Problem schulischer Interpretationsaufgaben liegt vomehmlich in einer
sehr merkwiirdigen Kommunikationssituation: Der Schiiler soll sich zu einem
Text #uBern, den er sich nicht ausgesucht hat. Er weiB oder geht zumindest davon
aus, dass jener kulturell hochgewertet ist. Nicht nur in der Schule, aber da ganz
besonders, wird man mit Sanktionen rechnen miissen, wenn dieses Urteil nicht
geteilt wird. Der Adressat der Interpretation ist ein Fachmann oder eine Fachfrau,
der bzw. die fiir sich Deutungsmacht reklamieren kann. EinigermalBlen pragma-
tisch denkende Schiler/-innen milssen sich folglich vor allem darum bemthen,
ihre eigenen Aussagen in diesem Rahmen zu halten. Tats4chlich gilt das Interes-
se der Lehrkriifte wohl weniger dem Text und seinen Deutungsmdglichkeiten, als
dem Schitler und seiner Fihigkeit, ein bestimmtes Textmuster zu erfiillen (vgl.
Fritzsche 1994, Bd. 3, 237). Unter solchen Bedingungen kann eigentlich keine
authentische Textbegegnung gelingen und statt Anmutung wird Zumutung die
weitaus iberwiegende Schiilerreaktion sein.

Diese Schwierigkeiten sind mit keiner noch so raffinierten methodischen
Finte wirklich zu beheben. Allerdings gibt es durchaus Mdglichkeiten, selbst un-
ter den bisweilen sehr rigiden Vorgaben der Kultusbehtrden Freirdume zu schaf-
fen. Dazu gehdrt das Angebot, aus mehreren Texten einen zur Interpretation
auswihlen zu diirfen. Die Selektion der Lehrkraft sollte sich méglichst auf solche
Texte bzw. Textausschnitte konzentrieren, die altersangemessen zu einer person-
lichen Auscinandersetzung reizen und tatsichlich alternative Deutungswege zu-
lassen. Letztere erdffnen keineswegs nur die Hhenkammliteratur, sondern auch
populdre Texte einschliefilich Filme des Mainstreams, wenn man ungewdhnliche
Beobachterperspektiven nahe legt (z. B. der Sciencefiction-Film ,,Matrix“ als
messianische Erl8sungsgeschichte). Aktuelle oder abseitige Texte unterliegen
nicht einer kulturellen Deutungstradition, der sich Lehrkrifte und nachfolgend
Schitler/-innen verpflichtet fiihlen miissen. Das gilt auch fur Zufallsgedichte aus
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6.4 Verfahren der Interpretation

dem Computer (vgl. Wichert 1994) oder poetische Texte, die Schiiler selbst ver-
fasst haben (vgl. Fritzsche 1994, Bd. 3, 247 f.). Nicht zuletzt sind Methoden des
literarischen Rollenspiels ins Auge zu fassen, um die problematische Kommuni-
kationssituation aufzubrechen. So schligt Abraham (1994, 109) vor, fiktive Leser
und Schreiber einzufithren. Nicht ich, sondern beispielsweise ein Midchen aus
dem Jahr 2080 setzt sich mit Goethes ,,Zauberlehrling® auseinander. Nicht die
Lehrkraft, sondern Jugendliche aus Japan sind die fiktiven Leser meiner Interpre-
tation von Herrmann Hesses ,,Unterm Rad*.

Schreiben zu und nach Texten: Alternativen

Die anhaltende Kritik an den tradierten Aufsatzformen hat dazu gefiihrt, dass Al-
ternativen gesucht und auch gefunden worden sind. Die vielleicht groBte Chance
darauf, die Schulkultur nachhaltig zu bereichern, hat dabei das Essay (vgl. z. B.
Fritzsche 1994, Bd. 2, 117). Die Griinde dafiir sind vielfiltig: Zum einen gehdrt
es zu den Textsorten, die auch auBerschulisch gepflegt werden, und zwar im lite-
rarischen, journalistischen und wissenschaftlichen Bereich. So bevorzugen viele
Kulturwissenschaftler, postmoderne Philosophen, Poststrukturalisten und An-
hinger der Dekonstruktion das Essay fiir ihre Darlegungen. Weiterhin ist es eine
international gebriuchliche Schreibart auch an Schulen und Hochschulen. US-
amerikanische Studenten verfassen ihre schriftlichen Hausarbeiten vielfach in
dieser Form. Sein Stilideal ist nicht die niichterne Abhandlung, sondern ein en-
gagiertes, gefilliges Schreiben, das die Persdnlichkeit des Autors zur Geltung
kommen lisst und nicht die Verwendung rhetorischen Ornats scheut. Und
schlieBlich zeichnet sich das Essay durch einen Formenreichtum aus, der Anpas-
sungen an die Bedingungen schulischen Schreibens leicht macht. In der Praxis
bewshrt hat sich beispielsweise eine Variante der literarischen Erdrterung, bei
der die Schiller zwar nach wie vor eine logische Argumentationskette aufbauen,
ihre Ausfihrungen aber persdnlich gefirbt und mit rhetorischem Schmuck gestal-
ten.

Ebenfalls durchzusetzen beginnen sich auf den Sekundarstufen Schreibarten,
die ,,Gestaltende Interpretation® (,.Sichtweisen. Methoden.” Bayerischer Schul-
buchverlag 2003, 188 ff.) oder auch ,,Produktive Interpretation” (,,Texte, The-
men und Strukturen.” Cornelsen 1999, 506 ff.) genannt werden. Als Teilaufga-
ben fir Klausuren und Abiturarbeiten haben sie die Funktion von
Lemgegenstinden (lehr- und lernbare Schreibweisen) sowie Lemnzielkontrollen.
Verlangt wird fiblicherweise nicht nur ein gestalteter Text, sondern auch eine
selbstkritische Reflexion fiber das eigene Vorgehen. Diese Entwicklung ist si-
cherlich zu begriilen, da auf diese Weise Schreibfihigkeiten gesellschaftlich an-
erkannt werden, die bislang nur in unteren Klassen ihren Platz zu haben schienen
(z. B. Erzithlung, fiktiver Brief). Im Rahmen eines handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts sind solche Formen der Anschlusskommunikati-
on an literarische Texte allerdings eher als Lernmedium (Schreiben zur Gewin-
nung von Einsichten) intendiert gewesen (vgl. Fritzsche 1994, Bd. 3, 235).
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Typische Aufgaben verlangen das Schreiben

einer passenden Vorgeschichte/eines passenden Vorspiels, womit die Voraus-
setzungen einer bestimmten Handlung konkretisiert werden;

. eines fiktiven Tagebuchs (Ausschnitt), mit dem innere Vorginge und Sicht-
weisen einer Figur dargelegt werden;

. cines Briefes an eine Hauptperson, in dem der Verfasser sein Verstdndnis fir
deren Lage und Verhalten wiedergibt und sich ihr gegeniiber auch wertend
Hulert;
von Paralleltexten, in denen das Geschehen aus der Sichtweise verschiedener
Beteiligter dargestellt wird;

von Texten mit einer verinderten Erzihlsituation/-haltung, sodass beispiels-
weise ein auktorialer Erzihler das Geschehen kommentiert;

einer begriindeten Anweisung fiir Bithnenbildner;

- von Texten zu einer Vorlage, in der Teile fehlen (Rekonstruktion);
von Adaptionen, indem z.B. eine Kurzgeschichte als Drehbuch gestaltet
wird;

- einer Spielfassung, fiir die der Ursprungstext gekiirzt, modernisiert, mit einer

Figur bereichert oder um eine verknappt, nach einer anderen Konzeption
(z. B. episches Theater) umgearbeitet wird;

- von alternativen Schliissen oder eines Epilogs (Nachspiel);

- von Paralleltexten, bei denen Ort und/oder Zeit gesindert werden, wodurch de-
ren Bedeutung fiir den Text verdeutlicht wird;

- eines fiktiven Interviews mit dem Autor;

- ganz eigener Texte zu einer Vorlage unter Beibehaltung der Form, der Kon-
struktion, des Schreibstils,

und vieles mehr (vgl. Waldmann 1999a; speziell zur Lyrik auch Kap. 4.4.2).

6.5 Kontrastive Verfahren

Das, was ist, ist nur in Relation zu anderem ~ dieser erkenntnistheoretische Lehr-
satz kénnte der Wahlspruch jener sein, die Intertextualitét fiir das Wesentliche an
Literatur halten. Dass sich Autoren auf andere Autoren beziehen, ist seit langem
bekannt. Besonders offensichtlich ist das etwa bei der Parodie, aber auch in ande-
ren Texten lassen sich Zitate und Anspielungen vielfach nachweisen. Intertextua-
lit4t geht jedoch fiber solche intentionalen Bezugsetzungen hinaus. Geprigt wur-
de der Begriff unter Rekurs auf Michail M. Bachtin von Julia Kristeva. Ihrer
Ansicht nach ist jeder Text Absorption und Transformation eines anderen Textes,
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ein Mosaik von Zitaten. Damit wird Intertextualitit nicht mehr nur zu einem
nachweisbaren Phéinomen einiger poetischer Texte, sie ist vielmehr Kennzeichen
der literarischen Sprache Uiberhaupt. Manche Literaturtheoretiker wie z. B. Ha-
rold Bloom sehen daher gar nicht den Text als das wesentliche Phinomen, son-
dern die Beziehung zwischen den Texten, und zwar auch zu den persénlichen
Texten des Lesers (vgl. Geisenhanslitke 2003, 102—-105). In der Tat gehort das
Vergleichen zu den wichtigsten Rezeptionsprozessen von Literatur: Diese Figur
erinnert mich an meine Mutter, diese Situation habe ich erst vor kurzem selbst er-
lebt - solche und #hnliche Analogien entdecken Leserinnen und Leser stindig.

Im Deutschunterricht gehtrt das Vergleichen zu den zentralen Verfahren,
denn erst im Kontrast verdeutlicht sich das Wesentliche und Eigentimliche. Grob
unterscheiden kann man dabei intra- und intertextuelle Vergleiche (vgl. Koster/
Spinner 2002). Bei einem intratextuellen Vergleich untersucht man einen einzi-
gen Text auf Differenzphinomene. Dazu gehort z. B. der Vergleich von Anfang
und Schluss, von Merkmalen verschiedener Figuren bzw. Figurengruppen oder
von abweichenden Erzihistrategien. Auch wenn die Entwicklung einer Figur ver-
folgt wird, wie das z. B. bei einer literarischen Charakteristik verlangt wird (vgl.
Kap. 6.4), kann dies nur im Vergleich vor sich gehen.

In erster Linie wird man bei kontrastiven Verfahren aber an infertextuelle
Vergleiche denken, fiir die zwei oder mehrere Texte miteinander in Beziehung
gesetzt werden. Dies geschieht freilich nicht wahllos, sondern unter vorher fest-
gelegten Aspekten (vgl. auch Spinner 1991), wobei auch mehrere Gesichtspunkte
kombiniert werden kénnen:

Synchroner Vergleich

Untersucht werden Texte aus etwa demselben Entstehungszeitraum oder dersel-
ben Epoche/Strdmung (was nicht dasselbe ist!) ein- und desselben Autors oder
verschiedener Autoren. Erkennen lassen sich dadurch formale und inhaltliche
Tendenzen wihrend einer Schaffensperiode (einzelner Autor) oder gemeinsame
Bezugspunkte parallel titiger Schriftsteller/-innen. Letzteres kann auch der kriti-
schen Auseinandersetzung mit Epochenkonzepten dienen (vgl. Kap. 1.4).

Die Gegentiberstellung zweier oder mehrerer Fassungen (Fassungsvergleich)
ist ein didaktisch besonders reizvolles Verfahren, weil Schiller/-innen hierbei ei-
nen Blick in die Werkstatt des Dichters werfen kSnnen. Sie entdecken, dass Lite-
ratur in den seltensten Fillen aus einem genialen Wurf heraus entsteht, sondern
Ergebnis oft mithevoller Uberarbeitungsprozesse ist, in die auch Dritte miteinge-
bunden sein kdnnen (Reaktionen von Kollegen, Vorablesern oder Lektoren).
Damit wird fiir sie nicht zuletzt nachvollziehbar, warum der moderne Schreibun-
terricht den Textrevisionen mindestens genauso viel Beachtung schenkt wie dem
Endprodukt (vgl. z. B. Baurmann 2002). Sofern zwischen den einzelnen Fassun-
gen ein grofBeres Stlick Lebensweg liegt, spielen Entwicklungsphasen des Autors
eine Rolle. Den Liebeskonflikt in seinem Drama Stella 15ste der junge Johann
Wolfgang Goethe mit einer Ehe zu dritt, wihrend der Geheime Rat 25 Jahre spi-
ter seine Protagonisten allesamt in den Tod schickte.
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6. Muster, Phasen und Verfahren des Literaturunterrichts

Diachroner Vergleich (historischer Vergleich)

Verglichen werden hier Texte aus weiter auseinander liegenden Entstehungszeit-
riumen. Besonders beliebt sind Gegenliberstellungen von Texten, die verschie-
denen Epochen bzw. Strémungen zugeschrieben werden. Der Erkenntnisgewinn
kann in einer reflektierten, historischen Differenzerfahrung liegen. Wie sich Lie-
besglilck und Liebesleid in Gedichten der Anakreontik, dem Sturm und Drang
und modernen Songtexten widerspiegeln, das kann fir Schiiler/-innen ein span-
nendes Unterrichtsprojekt sein. Bei diachronen Vergleichen ist allerdings die Ge-
fahr eines lehrerzentrierten Unterrichtens besonders groB, wenn sich Lehrkrifte
bemifigt fithlen, die Schiller/-innen auf tradierte Periodisierungsschemata einzu-
schwdren (vgl. Spinner 1991, 14).

Thematischer Vergleich und Motivvergleich

Im Fokus steht hier ein bestimmtes Thema, z. B. der Tod, oder ein Motiv, z. B.
,Liebe tiber den Tod hinaus*, Schiller/-innen kdnnen so studieren, wie unter-
schiedlich menschliche Erfahrungen wahrgenommen und vor allem gestaltet
werden. Bewusst muss man sich sein, dass u. U. Texte mit ganz unterschiedli-
chen Kontexten und Intentionen zu einem ,,Supertext* zusammengebaut werden
(vgl. oben, 6.1.2).

Plot- und Stoffvergleich

Herangezogen werden hierzu mindestens zwei Texte, von denen sich ein oder
mehrere Post-Texte erkennbar auf das Erzihlgertst eines Pri-Textes bezichen.
So nimmt beispielsweise Ulrich Plenzdorf in seinem Buch Die neuen Leiden des
jungen W. (Post-Text) Goethes Werther (Pri-Text) wieder auf. Im Falle des
Stoffvergleichs ist der Pré-Text nicht selten ein reales Ereignis, z. B. der doku-
mentierte Leichenfund im schwedischen Bergwerk von Falun, den Johann Peter
Hebel in seiner Kalendergeschichte Unverhofftes Wiedersehen, aber auch ET.A
Hoffmann in der Novelle Die Bergwerke zu Falun verarbeitet haben. Stirker als
beim thematischen Vergleich geht es hier um unterschiedliche Handlungsverldu-
fe und deren dichterische Motivierung.

Textsortenvergleich

Ausgangsmaterial sind zwei oder mehrere Texte des gleichen Formtyps wie zwei
Sonette (poetologischer Vergleich) oder zwei Texte mit gleichem Thema/Stoff/
Motiv, aber aus verschiedenen Textsorten, z. B. Zeitungsartikel und Ballade. Er-
mittelt werden formale Kennzeichen der jeweiligen Textsorte sowie deren kom-
munikative Funktion und #sthetische Eigenart. Es eignet sich etwa die Ballade
hervorragend fiir die poetische Darstellung handlungsreicher Abldufe, wihrend
das Sonett dialektische Denkbilder unterstitzen kann. Als Problem wird gesehen,
dass Textsortenvergleiche leicht zum Formalismus verkommen kdnnen (vgl.
Spinner 1991, 14), den Schiller/-innen einseitig kognitiv-analytisch Zugangswei-
sen aufgezwungen werden und man historische Aspekte vernachlissigt.
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Adaptionsvergleich

Mit dem Textsortenvergleich verwandt sind Untersuchungen, bei denen der Post-
Text einer anderen Gattung oder einem anderen Medium als der Pr-Text ange-
hort (vgl. Kap. 2.4, Kap. 4.4.5 und Kap. 5). Dazu z#hlen also die Literaturverfil-
mungen, Horspieladaptionen, Theaterfassungen, Comicadaptionen®® oder interak-
tive Spielgeschichten bzw. Adventure-Games nach Print-Vorlagen (z. B. die CD-
ROMs nach Bilderbiichern von Janosch; Computerspiele zur Kinderkrimiserie
TKKG). Der Adaptionsvergleich eignet sich insbesondere dafilr, Schiler/-innen
fir die unterschiedlichen #sthetischen Potenziale der verschiedenen Medien zu
sensibilisieren. Die Gefahr liegt darin, ein Medium wertend gegen das andere
auszuspielen, wie das frither h4ufig bei Filmen mit literarischen Pri-Texten ge-
schehen ist. In der Fachliteratur findet man fiir das Verfahren auch den Begriff
Intermedialer Vergleich (vgl. Kbster/Spinner 2002, 11 £).

Ubersetzungsvergleich

Er gehoirt zu den bislang kaum genutzten Verfahren des Literaturunterrichts, ob-
wohl er sich fiir ein ficherlibergreifendes Arbeiten hervorragend eignet (vgl.
auch Kap. 1.3 u. Kap. 1.5). Ihn der Fremdsprachendidaktik alleine zu @iberlassen,
ist keineswegs sinnvoll. Hier werden h3ufig deutschsprachige Ubersetzungen he-
rangezogen, um deren Defizite aufzuzeigen und fir eine Lektilre der fremdspra-
chigen Originale zu werben. Dieses Ansinnen zu diskreditieren, liegt uns fern.
Die Methode erinnert allerdings an jene Literaturdidaktiker, die eine Erziehung
zum Buch via Abwertung des Kinofilms versucht haben — und das ist kein Zufall,
Hier wie dort geht es um eine Adaptionsproblematik, die zu beurteilen nur unter
Beriicksichtigung der sprachlichen, &sthetischen und im Falle der Ubersetzung
auch kulturellen Eigenheiten gelingen kann.

Ubersetzungen sind unseres Erachtens als eigenstindige Form der Interpreta-
tion und Inszenierung von Pritexten aufzufassen. Fiir die Deutschdidaktik inte-
ressant ist deshalb weniger die Ubersetzung aus der Fremdsprache ins Deutsche,
sondern der umgekehrte Fall. SchlieBlich ist auch an Ubersetzungen aus oder in
Sprachen zu denken, die im schulischen Ficherkanon fehlen, wozu nicht zuletzt
zahlreiche Sprachen der Migrantenkinder zihlen. Literaturunterricht unter den
Bedingungen von Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit ist geradezu aufgefor-
dert, den Ubersetzungsvergleich als Verfahren zu pflegen (vgl. Wilkens/Neumann
2002, besonders S. 88). Interessant sind dafiir z. B. Stoffe, die in mehreren Kultu-
ren gleichermaBen beheimatet sind, wie etwa Mirchen (vgl. Kepser, J. 2005).

% Gut gelungen sind z. B. die stimmungsvolle Umsetzung von Stevensons Dr. Jekyll

und Mr. Hyde durch Lorenzo Mattotti und Jerry Kramski (Carlsen 2002), die von
cinem Schiilerkollektiv gzcstaltctc Adaption von Dilrrenmatts Der Richter und sein
Henker (Zytglogge 1996°) oder die Umsetzungen verschiedener franzdsischer Kri-
minalromane durch Jacques Tardi (edition moderne).
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Zielgruppenvergleich

Bei dem ebenfalls selten praktizierten Zielgruppenvergleich werden Texte unter-
sucht, die sich offen oder latent an eine bestimmte Rezipientengruppe richten,
Das ist z. B. der Fall bei den sogenannten Midchen- vs. Jungenbiichern (vgl.
Grenz 2000), iber deren Kontrastierung Schiller/-innen fiir Genderfragen sensibi-
lisiert werden kdnnen. Wenn in héheren Klassen Kinder- und Jugendliteratur vs,
Literatur fur #ltere Leser herangezogen wird, z. B. ein Bilderbuchkrimi wie De-
tektiv John Chatterton von Yvan Pommaux, ein Kinderkrimi wie Kalle Blom-
quist von Astrid Lindgren und ein Detektivioman wie Der Malteser Falke von
Dashiell Hammett, dann besteht der Reiz u.U. in einer Re-Lektiire, die zu einer
Reflexion der eigenen Leserbiografie fihrt und die Augen fiir ganz neue Aspekte
offnet. So ist etwa Pommaux’ Bilderbuch voller intertextueller Verweise, die nur
eine gebildete, erwachsene Leserschaft goutieren kann. Damit wird deutlich, dass
sich Bilderbiicher allgemein h#ufig an zwei Zielgruppen richten: an Kinder, de-
nen sie vorgelesen werden, und an Erwachsenen, die sie vortragen (Doppeladres-
sierung). Dariiber hinaus sind poetologische Untersuchungen méglich, die im
vorgestellten Beispiel zu Strukturtypen der Kriminalgeschichte fithren k&nnen.

Wertender Vergleich

Hier liegt das Ziel darin, dass Schiller/-innen zu zwei oder mehreren Texten qua-
litativ Stellung beziehen und ihr Urteil intersubjektiv nachvollziehbar begriinden.
Ein kritischer Punkt ist dabei die durch die Lehrkraft vorgenommene Textaus-
wahl, welche moglicherweise das Urteil schon vorwegnimmt. Spannender sind
mitunter Fassungsvergleiche (s. 0.) oder die Beurteilung unbekannter Texte ein-
schlieBlich solcher aus Schillerhand (vgl. Kap. 6.4). Subjektive Formen der Wer-
tung, die auch schon an der Grundschule praktiziert werden kénnen, sind die be-
grindete Auswahl eines Textes (z. B. eines Gedichts aus einer Textsammlung)
oder die Suche nach einem zweiten Text, der nicht so gut gefillt wie der erste
(vgl. Spinner 1991, 14).

Lebensweltlicher Vergleich

Vergleichendes Lesen heiBt auch, dass Lesende einen Text mit sich selbst in
Vergleich setzen diirfen. Beim lebensweltlichen Vergleich kénnen neben der per-
sénlichen Situation des Rezipienten aktuelle Fragestellungen des gesellschafili-
chen Lebens und historische Zeugnisse Bezugspunkte sein (vgl. K&ster/Spinner
2002, 12 £). Viele Schiiler/-innen neigen allerdings dazu, den eigenen ,,Lebens-
roman“ (Bernd Scheffer) und den fremden Text vorschnell in Einklang zu brin-
gen. Insbesondere werden historische Verwerfungen geme auf der Ebene der ei-
genen lebensweltlichen Erfahrungen geglittet. Dieses Problem will Harro Miil-
ler-Michaels (1987a, 119) mit folgender Methode im Unterricht bewusst machen:
Zunichst wird ein historischer Text mit einem Konfliktstoff angelesen (z. B. Effi
Briest); anschliefend diskutieren die Schiiler/-innen, wie der Konflikt zur Entste-
hungszeit geldst worden sein kénnte und wie heute,
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Texte miteinander zu vergleichen gebdrt auch zu den beliebtesten Verfahren der
Lemzielkontrolle. Ab dem Ausgang der Sekundarstufe I bis zum Abitur wird der
Gedichtvergleich den Schilern-innen als schriftliche Priffungsaufgabe abver-
langt und muss entsprechend eingetix werden. Weitaus seltener bilden Prosatex-
te oder Dramenausschnitie das Ausgangsmaterial. Typisch sind dabei Aufgaben
der Form:

a) LAnalysieren und interpretieren Sie Text A und vergleichen Sie ihn anschlie-
Bend mit Text B.“ oder

b) ,Vergleichen Sie Text A mit B im Hinblick auf XY und versuchen Sie an-
schlieBend eine Interpretation.* oder

¢) .Beschreiben Sie Aufbau und Form von Text A und Text B. Vergleichen Sie
Text A mit B im Hinblick auf XY.“ oder

d) ,Interpretieren Sie Te xt A und Text B im Vergleich.“

In drei dieser vier Aufgabentypen wird der Vergleich explizit mit der Interpreta-
tion (vgl. Kap. 6.4) verknilpft. Das ist in jedem Fall sinnvoll, da das bloBe Be-
pennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden nicht sehr interessant ist und
auch zu einer gewissen Beliebigkeit verfilhren kann. Beim Aufgabentyp c) ist
deshalb davon auszugehen, dass Schiiler/-innen indirekt zu einer Deutung aufge-
nufen sind. Typ a) und Typ c) verlangen vorweg eine Textanalyse, was Spinner
(1991, 12) zu Recht kritisiert, weil damit der Vergleich als Instrument der Tex-
terschlieBung unwirksam bleibt. Bei den Typen b) und c) wird der Vergleichsfo-
kus von der Lehrkraft vorgegeben. Das mag fiir Schiiler/-innen eine gewisse Hil-
fe zur Strukturierung sein und gewihrleistet iiberdies eine gute Vergleichbarkeit
der Arbeiten. Die wichtige Leistung, zentrale Vergleichsaspekte erkennen zu
kinnen, bleibt dabei jedoch unberiicksichtigt. Aufgaben vom Typ d) sind sicher-
lich die anspruchsvollsten. Sie lassen den Schiilern und Schillerinnen aber auch
die groBten Freiheiten, den Vergleich fur sich als Erkenntnisinstrument zu nut-
zen.

6.6 Verfahren zur Forderung der Lesekultur

Wie in Kapitel 2.2 dargelegt, ist die Forderung des Lesens eine zentrale Aufgabe,
die umfassender Mafinahmen bedarf, und zwar Gber den Deutschunterricht hin-
aus, Im Grunde genommen geht es um die Etablierung einer Lesekultur im insti-
tutionellen Raum der Schule als Ganzes.

Zahlreiche Vorschlage sind in den letzten 20 Jahren unterbreitet worden, auf
welche Weise Lesekultur innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers gefrdert
werden kdnnte (vgl. die Themenhefte Praxis Deutsch 52, 1982; Praxis Deutsch
127, 1994 sowie Payrhuber 2001). Dazu gehdren:
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Kooperation mit éffentlichen Bibliotheken

Mit den Schulen der Umgebung zusammenzuarbeiten, steht meistenteils im
Pflichtenheft der &ffentlichen Bibliotheken. Der Bibliotheksbesuch gehdrt denn
auch zum obligatorischen Programm zumindest der Grundschulen. Die Einfith-
rung in die Bibliotheksnutzung wird heute iberwiegend in Form von Rollenspie-
len, Riitseln und konkreten Rechercheaufgaben gegeben, statt im trockenen Vor-
trag. Fast immer gehdren auch Vorleserunden dazu, sodass die Riumlichkeiten
nicht nur als Lagerhallen fur Biicher erlebt werden.

Viele Bibliotheken organisieren auferdem Lesungen mit mehr oder minder
bekannten Autoren bzw. Autorinnen, zu denen einzelne Klassen eingeladen wer-
den. Die betroffenen Schiiler und Schillerinnen sind freilich nicht immer von sol-
chen Veranstaltungen begeistert, denn keineswegs jeder Autor ist auch ein be-
gnadeter Rezitator. Zudem fillt es vielen Kindern schwer, sich tiber eine lingere
Zeit auf einen Monolog einzulassen. Nicht nur in Grundschulklassen sitzen hiu-
fig Schiller/-innen mit Migrationshintergrund, die noch nicht genug Deutsch ver-
stehen, um von einer Lesung zu profitieren. Den Lehrkriften ist in jedem Fall zu
empfehlen, unabhingig von der Organisation durch die Bibliothek mit den
Schrifistellerinnen bzw. Schrifistellern Kontakt aufzunehmen, ihnen die Klassen-
situation transparent zu machen und den Ablauf abzusprechen.

Unbedingt sollten Lesungen im Deutschunterricht vor- und nachbereitet
werden. Wenn Schillerinnen bereits mit einigen Texten vertraut sind, wichst ihre
Motivation, an einer Lesung aktiv teilzunehmen. Ebenso ist nach einer solchen
Veranstaltung bei vielen das Bediirfnis groB, im Unterricht weitere Texte zu le-
sen. Das sollten eigentlich Selbstverstindlichkeiten sein, in der Praxis ist aber
leider immer wieder Gegenteiliges zu beobachten.

Benutzung der Schulbibliothek

Die groBen Bemtthungen vieler Schulen, die Schulbibliothek zu einem zentralen
Ort der kulturellen Begegnung zu machen, dokumentierte bis zum Jahr 2000 re-
gelmiBig eindrucksvoll die Zeitschrift schulbibliothek aktuell; seit 2001 werden
entsprechende Beitrlige unter einer Rubrik gleichen Namens in der Zeitschrift
Beitrdage Jugendliteratur und Medien verbffentlicht. Idealerweise werden Schil-
ler/-innen withrend des normalen Schulbetriebs in regelmiBigen Abstinden dazu
angehalten, die Riumlichkeiten der Schulbibliothek zu nutzen. Stehen deren Tore
nur auBerhalb der Unterrichtszeit offen, so erreicht das Angebot lediglich jene,
die ohnehin schon Zugang zur Lesekultur gefunden haben.

Bei weitem nicht alle Schulbibliotheken verfiigen neben Fachbiichern auch
Uber Belletristik. Sofern die sch8ne Literatur vertreten ist, handelt es sich oft nur
um Hohenkammtexte, die allenfalls das Interesse mancher #lterer Jugendlicher
finden. Kinder- und Jugendbilicher, populire Unterhaltungsliteratur, Horspielkas-
setten, CD-ROMs oder Spielfilme gehren meistenteils nur dann zum Programm,
wenn die Schulbibliothek gleichzeitig die Funktion einer Gemeinde- oder Stadt-
bibliothek erfullt,

218



6.6 Verfahren zur Forderung der Lesekultur

Aufbau einer Klassenbibliothek

Sie ist sozusagen die kleine Schwester der Schul- oder Gemeindebibliothek. Un-
terscheiden kann man stdndige Klassenbibliotheken und tempordre. Eine sténdi-
ge Klassenbibliothek findet man in vielen Grundschulklassen. Leider ist das An-
gebot zumeist von #uBerst diirftiger Qualitat. Thre Substanz erhalten stindige
Klassenbibliotheken iberwiegend aus Biicherspenden der Eltern, So wird denn in
der Schule abgeladen, was sich als Fehlkauf erwiesen hat, an den Bed(rfnissen
vorbei geschenkt wurde oder seine besten Jahre hinter sich hat. Abgenutzte und
zerfledderte Biicher verm&gen nicht zum Lesen zu verfithren, selbst wenn der In-
halt spannend ist. Die tempordre Klassenbibliothek speist sich aus Leihgaben der
Schitler/-innen. Sie bringen zu Schuljahresanfang Bucher mit, die ihnen beson-
ders gefallen haben, und stellen diese fiir ein paar Monate oder gar ein Schuljahr
aur Verfligung. Mit der Einrichtung einer temporiren Klassenbibliothek wird tib-
licherweise auch deren Organisation zum Thema des Deutschunterrichts. Dazu
schreiben die Schiller/-innen Karteikarten und erarbeiten sich auf diese Weise
nebenbei bibliografische Grundkenntnisse. Sofern vorhanden, kann auch ein PC
mit einfachem Datenbankprogramm (z. B. MS-Works) eingesetzt werden. Lemn-
zele der Informationstechnischen Grundbildung (Umgang mit Datenbanksyste-
men) lassen sich so sinnvoll mit Anliegen des Deutschunterrichts verkniipfen.
Wenn die Verwaltung von den Schillern selbst in die Hand genommen wird,
kann die Klassenbibliothek auch zu einem Ort des sozialen Lernens werden.

Vorlesestunden

Fiir den Lehrer und Essayisten Daniel Pennac ist das Vorlesen der vielleicht
wichtigste Schltissel zur LesefSrderung (Pennac 1994, 120 ff.). In den ersten bei-
den Klassen der Grundschule gehort es zu den selbstverstindlichen Bemithun-
gen, Kinder an literarische Texte heranzufilhren, und zwar nicht zuletzt auch ge-
rade solche, die zuhause die Vorlesekultur nicht kennen gelernt haben (vgl. Kap.
224). Bis zum Ende der vierten Klasse fithren viele Lehrkrifte die Tradition re-
gelmabiger Vorlesestunden weiter, zumal sie von den meisten Schillern und
Schilerinnen {iberaus geschitzt wird. Auch erreichen leider nicht alle Kinder
wihrend der Grundschulzeit eine so hohe Lesekompetenz, dass sie sich komple-
xere Kinderliteratur selbststindig aneignen kénnen. Auf den Sekundarstufen wird
dagegen kaum mehr vorgelesen. Pennac macht sich zu Recht dafiir stark, das
Vorlesen als Teil der Schulkultur beizubehalten, und zwar nicht nur im mutter-
sprachlichen Unterricht. Es steht keineswegs in primitiver Konkurrenz zum stil-
len Lesen, sondern kann einen besonderen #sthetischen Genuss bieten — der Er-
folg der Horbilcher beweist dies nachdriicklich.

Allerdings gehdrt das ausdruckvolle laute Lesen zu den Kompetenzen, die
man sich erst erarbeiten muss. Von den Schillern als Fertigkeit erwartet, sind vie-
le Lehrkréfte selbst nicht in der Lage, ihre ZuhSrerschaft in den Bann zu ziehen.
Leider bieten lange nicht alle Hochschulen und Studienseminare die Moglichkeit,
mit Hilfe von professionellen Sprecherziehern die mtindliche Ausdrucksfihigkeit
zu verbessern,
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Buchvorstellung und Rezensionen

Die Lehr- und Bildungspline aller Bundeslinder sehen die Buchvorstellung als
obligatorische Ubung vor. Von der Primarstufe bis zur Mitte der Sekundarstufe
wird dabei ein immer weiter verfeinerter Vortrag erwartet. Genauere Hinweise
zur Ausgestaltung findet man in den Arbeitsbiichern: Am Anfang sollten die
zentralen bibliografischen Angaben stechen (Autor, Titel, Verlag), gefolgt von
Hinweisen zur Ausstattung (Taschenbuch, Hardcover, ggf. Illustrationen), zur
Zielgruppe (Altersempfehlung) und zum Preis. Fiir hthere Jahrginge werden die
Angaben zum Autor/zur Autorin ausgebaut um Informationen aus dem Klappen-
text oder eigene, vertiefende Recherchen (Internet!). Gegebenenfalls soll auch
auf Literaturpreise eingegangen werden, um die Qualitit des Buches herauszu-
stellen. Es folgt eine Zusammenfassung in Form eines Basissatzes (,,Dieses Buch
handelt von den Abenteuern des Robinson Crusoe, der als Schiffsbriichiger auf
einer einsamen Insel ums Uberleben kimpft“) und einer Inhaltsangabe. Dabei
soll aber nicht zuviel verraten werden, v. a. keinesfalls der Schluss, damit fir die
Zuhorer ein Leseanreiz bleibt. Die meisten Lehrblicher empfehlen, erst danach
ein paar Seiten als Kostprobe vorzulesen. Professioneller ist es jedoch, die In-
haltsangabe immer wieder einmal zu unterbrechen, um den Originaltext zu Gehér
zu bringen. Den Schluss bildet die Wertung: Der oder die Vortragende erklir,
was ihm/ihr an dem Buch gefallen hat und begriindet kurz seine Ansicht.

Im Gegensatz zur Buchvorstellung gehort die Rezension zu den schriftlichen
Verfahren. Sie hat in den Lehr- und Bildungspldnen keinen verbindlichen Stel-
lenwert, obwohl sie durchaus eine motivierende Aufgabe sein kann, vor allem
dann, wenn die Ergebnisse verbffentlicht werden (LitfaBisiule; Schillerzeitung;
Internet, hier z. B. http://www_junge-kritiker.de/).

Vorlesewettbewerbe

Der Borsenverein des deutschen Buchhandels veranstaltet seit 1959 jedes Jahr
fur alle Klassen der Jahrgangsstufen 6 einen nationalen Vorlesewettbewerb. Un-
terschieden werden drei Leistungsgruppen, sodass selbst lernbehinderte Kinder
eine Chance auf einen Preis haben. Auf Klassenebene suchen sich die Schiler
und Schiilerinnen selbst ein Buch aus, stellen es kurz vor (s.0.) und tragen daraus
einen Text mit einer Lesedauer von drei bis finf Minuten vor. Im weiteren Ver-
lauf (Schul-, Kreis-, Bezirks-, Landes- und Bundesentscheid) kommt zum selbst-
bestimmten Text ein weiterer ,,Uberraschungstext* hinzu. Selbstverstindlich
kann man aber auch auBerhalb dieses Rahmens Vorlesewettbewerbe initiieren.
Ein Schwachpunkt aller solcher Veranstaltungen ist allerdings, dass die nétige
Ubung groBtenteils an die Elternhiuser delegiert wird.

Biicherboxen

Wenn sogenannte Ganzschriften im Unterricht behandelt werden sollen (vgl.
Kap. 5.2), so steht im Mittelpunkt Giblicherweise ein einziges Buch, das alle ge-
meinsam lesen. Ausgew#hlt wird es entweder von der Lehrkraft alleine oder aus
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einem sehr eingeschriinkten Angebot von der Klasse. Dabei wird in Kauf ge-
nommen, dass nicht alle Schiller zu gerade diesem Buch Zugang finden. Abhilfe
schaffen kénnen sogenannte Biicherboxen, in denen 20 bis 30 Bficher zu einem
bestimmten Thema stehen, z. B. zum Thema ,,Hexen“. Solche Kisten kann man
als Lehrkraft selbst zusammenstellen. Es gibt aber auch zahlreiche Institutionen
(Bibliotheken, Kreisbildstellen, Interessengruppen verschiedenster Richtungen),
die Bicherboxen zur Ausleihe anbieten. Bilcherboxen kénnen die Ganzlektiire
begleiten und u. a. dazu anregen, intertextuelle Bezlige aufzudecken. Sie kdnnen
aber auch das Obliche kollektive Lesen eines Buches ersetzen. Dann wihlen sich
die Schiller/-innen nach einer gewissen Zeit des Schmdkerns ein Buch aus und
erarbeiten verschiedene Aspekte weitgehend selbststindig. Wenn zwei Schiler
dasselbe Buch lesen wollen, miissen sie sich hinsichtlich der Lesezeit abspre-
chen. Ansonsten entscheidet das Los. In Bicherboxen stehen normalerweise
nicht nur fiktionale Texte, sodass einige das Thema primir tiber ein Sachbuch er-
schlieBen. Ohne literarische Begegnung bleiben aber auch sie nicht, wenn Mit-
schitler/-innen spiter ihre Lektireerfahrung ins Plenum einbringen.

Lesetagebilcher

Bei einem Lesetagebuch gestalten die Schilerinnen und Schiiler je ein bis zwei
Seiten zu bestimmten Textabschnitten ihrer Lektire. Die Art der Ausgestaltung
bleibt ihnen weitgehend Uberlassen, die Lehrkraft macht dazu lediglich Vor-
schidge, z. B. ein Bild malen, einen fiktiven Brief an eine Person schreiben, eine
persdnliche Bewertung zum Geschehen abgeben, eine wichtige Textstelle he-
rausschreiben, passende Artikel aus der Zeitung einkleben etc. Lesetagebiicher
kdnnen dazu dienen, die Leseerfahrung zu intensivieren. Ihr Einsatz ist nicht auf
den herkdmmlichen Literaturunterricht beschrinkt, sondern unterstiitzt auch
Formen des offenen Unterrichts. So kann man beispielsweise den Aufirag geben,
ein Lesetagebuch zu einem beliebigen Buch aus einer Biicherbox oder der Klas-
senbibliothek innerhalb eines bestimmten Zeitraums anzulegen.

Lesendichte

Wenn 30 Schillerinnen und Schiiler mit Schlafsack, Brotzeit, Taschenlampe und
Lieblingsblichern bepackt zu spiter Stunde freiwillig ihr Klassenzimmer bezie-
hen, dann ist eine Lesenacht angesagt. Sie werden sich gegenseitig vorlesen, der
Lehrkraft oder unterstiitzenden Eltern beim Vorlesen oder Geschichtenerzihlen
zuhdren und bis mindestens Mitternacht bei spirlicher Beleuchtung fiir sich
schmékemn. Die Lesenacht gehdrt an vielen Schulen zum festen Programm be-
stimmter Jahrgangsstufen und ist ein Riesenspal fiir alle Beteiligten.

Projekrtage rund ums Buch

Eine ganze Schule widmet sich ein oder mehrere Tage ausschlieBlich Aufgaben
und Themen, die mit dem Buch zusammenhingen. Dazu kénnen gehdren die Or-
ganisation einer Buchausstellung; der Besuch eines Buchhiindlers, eines Verlags
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oder einer Druckerei; das Kreieren einer Website zu einem Autor; die Herstel-
lung von Papier; das Binden von Biichern; das Besprechen von Kassetten als
Horbicher; die Gestaltung von Plakaten zur Geschichte des Buches; das Um-
schreiben einer Geschichte in ein Theaterstick mit anschlieBender Auffihrung;
das Schreiben eines Biichermagazins mit Hintergrundinformationen und Tipps zu
aktuellen Jugendbiichern; die Gestaltung eines Bilderbuchs; die Durchfiihrung
eines Lesemarathons; das Abhalten eines Biicherflohmarkts und vieles mehr,

Man mag sich angesichts dieses breit gestreuten Ideenfundus fragen, warum es
trotzdem nicht gelungen ist, deutsche Kinder und Jugendliche in &hnlicher Weise
fur das Lesen zu begeistern wie beispielsweise ihre Altersgenossen aus Finnland
(vgl. Baumert et al. 2001, 115). Dazu ist zu sagen: Wir wissen nicht, wie viele
Leser durch solche Verfahren gewonnen werden konnten. Mdglicherweise stiinde
Deutschland ohne diese Bemfihungen im internationalen Vergleich noch schlech-
ter da, als es das ohnehin tut. Vermutlich bleiben aber viele MaBnahmen zur Fér-
derung der Lesekultur ohne groBe Nachhaltigkeit, weil es sich um singulire Ak-
tionen handelt. Mit einem ,,Tag des Lesens* und einer ,,Lesenacht* im Schuljahr
ist es nicht getan. Lesekultur bedarf der kontinuierlichen Pflege auf allen Seiten,
wenn sie Frilchte tragen soll.

7 Verfabren und Probleme der Leistungsbewertung
~4.7.1 Vorbehalte gegen Bewertung und Benotung von Aufierungen im Litera-
turunterricht

Im Unterschied zu anderen Lernbereichen des Deutschunterrichts gibt es fiir den
Umgang mit Literatur keinen Konsens dariiber, ob und wie Schiilerleistungen
bewertet werden sollen. Nur schriftliche AuBerungen tiber Texte, von der In-
haltswiedergabe bis zur literarischen Charakteristik (vgl. oben, 6.5), unterliegen
im Rahmen des traditionellen ,, Aufsatzunterrichts* einer Bewertungsroutine, weil
sie zur ,schrifilichen Leistung” beitragen. Alle anderen Verfahren der Texter-
schlieBung und -interpretation, die wir in den Abschnitten 6.3 — 6.6 dargestellt
haben, werden wohl in der Praxis eher selten zu Gegenstinden der Leistungs-
messung und Benotung. Besonders fir den Bereich der ,,produktiven Arbeiten“
hat man immer wieder eine Art Kreativititsklausel geltend gemacht: Deren Pro-
dukte konne man nicht wie Aufsitze bewerten. Gute Ideen und subjektive Sicht-
weisen, die Lernende etwa im Rahmen von Parallel- oder Subtexten umsetzen,
seien individuell und unvergleichbar.

Wir glauben, dass dieser Standpunkt es sich zu leicht macht, und halten auch
im Interesse einer Zulassung produktiver Aufgaben als Prilfungsleistung fir ge-
boten, {iber Formen angemessener Leistungsbewertung bei allen Aufierungen im
Literaturunterricht nachzudenken: Die Beteiligung an literarischen Gesprichen
sollte ebenso wie das kreative Schreiben zur Literatur, die Gestaltung von Rol-
lenspielen, Textinszenierungen, Buchvorstellungen, der Vortrag von Texten, das
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Vorlesen usw. bewertet werden konnen. Freiriume ,notenfreier* Kreativitit darf
und soll es durchaus geben, etwa wenn auf dem methodischen Weg tiber arbeits-
gleiche Gruppen verschiedene Inszenierungsideen zum selben Text umgesetzt
werden und zu einem Lesartenvergleich hinfiihren. Auch wenn Leistungen in
diesem Bereich schwerer einzustufen sind als etwa beim Rechtschreiben, ist eine
generelle Benotungsabstinenz weder nétig noch ratsam. Harro Miiller-Michaels
(1993) hat darauf hingewiesen, dass die Begriindung literarischer Urteile, etwa
im Rahmen von Literaturkritiken, zu unserer kulturellen Praxis gehdrt. Sie ist
damit erstens mdglich und zweitens ein Ziel von Literaturunterricht — in dem
Sinn, dass ,.der individuell ausgebildete 4sthetische Geschmack* (ebd., 338) zur
Beurteilung ansteht. ,,Zur Gerechtigkeit in der Beurteilung gehért die Beriick-
sichtigung kreativer Leistungen.” (Miiller-Michaels 1993, 346).

Wenn man neben den analytischen auch die synthetischen Fihigkeiten for-
dern will (vgl. ebd., 339), so wird man Kriterien brauchen, um sie zu entwickeln.
An diesen kdnnen Produkte gemessen werden — immer vorausgesetzt, es ist in
und noch besser zusammen mit der Lerngruppe thematisiert und geklirt worden,
was das fir Kriterien sind: Bewertet und benotet werden kann grundsitzlich al-
les, was vorher in flir die Lernenden nachvollziehbarer Weise zur Aufgabe ge-
stellt und was geiibt wurde. Warum solite dieser allgemeine Grundsatz nicht auch
im Literaturunterricht gelten? Es gibt mehr oder weniger angemessene Sprech-
fassungen eines Gedichts, mehr oder weniger gelungene Inszenierungen einer
Kurzgeschichte, mehr oder weniger passende Standbilder zu einem Drama, mehr
oder weniger funktionale und themazentrierte AuBerungen im Unterrichtsge-
sprich (iber einen Text. Dass das Dafilrhalten der Lehrkraft hier eine groBere
Rolle spielt als in einigen anderen Lembereichen und in vielen anderen Schulfi-
chern, sei eingerumt. Keinesfalls muss das aber zur subjektiven Benotung und
zum Abqualifizieren von ,Meinungen® filhren, wie mit ihren Noten unzufriedene
Lemende gelegentlich behaupten. Mit Nachdruck muss man feststellen, dass es
im Deutschunterricht grundsitzlich nicht um Meinungen geht, sondern immer
um sprachlich-kommunikative Leistungen; was im Literaturunterricht bewertet
werden kann und soll, ist allemal der mehr oder weniger angemessene, gelungene
und einleuchtende Versuch sich tiber Literatur zu dufern. AuBerungen konnen
inhaltlich missgliicken, sie konnen aber auch sprachlich bzw. stilistisch missgld-
cken. Sie knnen Text und Thema verfehlen, und sie knnen in dem stecken blei-
ben, was Jiirgen Kreft ,bornierte Subjektivitit“ genannt hat, d.h. einen Text eben
nicht in seiner Bedeutungsvielfalt wiirdigen, sondern reduzieren auf einen zufillig
im eigenen ,Lebensroman® wiedergefundenen Aspekt. Das gilt fur schriftliche
AulBerungen ebenso wie filr miindliche und inszenatorische.

6.7.2 Die Problematik von Bewertungskriterien
Einen Katalog universal gilltiger Kriterien fir die Leistungsbewertung im Litera-
turunterricht werden wir hier nicht préisentieren: Starre Kriterienkataloge sind zur

Ltsung von Bewertungsproblemen im Literaturunterricht eher nicht zu empfeh-
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len (vgl. Rupp 1998). Ein Raster, das in wirklich angemessener Weise Textquali-
titen erfassen und bewerten helfen kénnte, wire sehr komplex, wie das ,,Zilrcher
Textanalyseraster* (dargestellt und kommentiert bei Nussbaumer 1996) zeigt,
und damit fir die Alltagspraxis der Textbewertung nur bedingt geeignet. Das
Raster zeigt aber, dass man im Interesse einer nicht mehr defizit- sondern positiv
leistungsorientierten Bewertung eine Kategorie einfithren sollte, die ausdriickt,
was ein Schreiber riskiert hat; im Ztircher Raster heifit diese Kategorie ,,sprachli-
ches/inhaltliches Wagnis* (vgl. ebd., 1009).

Zu empfehlen ist, Kriterien flir die Bewertung (auch) textbasierten Schrei-
bens aus dem jeweiligen Unterrichtskonzept heraus (und am besten zusammen
mit den Lernenden) zu entwickeln. Jede(r) Lehrende ist aufgefordert und imstan-
de, aus den eigenen Zielvorstellungen des Schreibens tiber Texte heraus Kriterien
zu entwickeln, um die Leistung der Lernenden angemessen zu wilrdigen:

e Hat man etwa beim literarischen Rollenspiel auf die Ebene para- und nonver-
baler Kommunikation Wert gelegt und entsprechende Ausdrucksméglichkei-
ten entwickelt, so wird man sie auch bei der Notenfindung beachten.

¢ Hat man beim Schreiben von Parallel- oder Gegentexten, vielleicht auch Pa-
rodien, zu Gedichten aus dem Barock oder der Neuen Sachlichkeit Fragen der
Form und Komposition vorher thematisiert, so wird man ,,das Handwerkli-
che” dann auch an den Schiilerleistungen beachten und saubere Durchfithrung
positiv werten wollen. Originalitit ist ja damit nicht ausgeschlossen.

¢ Und hat man den Charakter eines literarischen Gesprichs als gemeinsamer
und dialogischer Annéherung an einen Text betont, so wird man nicht nur die
scharfsinnige Bemerkung der analytisch begabten Schiilerin als gut bewerten,
sondern auch das Bemiihen eines Mitschiilers, durch Nachfragen und Einge-
hen auf andere einen Konsens herzustellen, und man wird sich iiberhaupt fra-
gen, welche Beitrdge zu Gesprich, Inszenierung oder Anwendung von
Schreibverfahren konstruktiv und funktional gewesen sind und welche nicht.

Die literaturdidaktische Forschung steckt in der Frage der Leistungsmessung und
-bewertung noch in den Kinderschuhen. Bei Fritzsche (1994, Bd. 3) kommt
»Leistungsmessung™ oder ,,-bewertung® laut Register gar nicht vor und ,Lemn-
(erfolgs)kontrolle” nur einmal, im Vorwort nimlich. Die Bewertung textbezoge-
ner Aufsatzarten erfolgt landl4ufig nach tradierten, aber nicht unproblematischen
Kriterien (zur Ubersicht und Kritik vgl. Nutz 2003, 927-930). Die in der Auf-
satzbewertung generell {iblichen Kategorien ,Inhalt“, ,,Aufbau®, ,,Ausdruck“
»~form® und ,,Sprachrichtigkeit sowie — in der Praxis deutlich weniger verbrei-
tet, aber nach wie vor zu fordern — ,,Adressatenbezug® sind jedenfalls um eine
Kategorie ,,Wagnis“ (s. 0.) und eine weitere ,,Bezug zum Ausgangstext zu er-
ginzen.
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Dieser Bezug, der das Schreiben ja erst in den Horizont einer Literaturdidaktik
bringt, ist:

¢ inhaltswiedergebend (wobei angesichts rezeptionsésthetischer und konstruk-
tivistischer Erkenntnisse zum Textverstehen die Fiktion der einen richtigen
Losung aufzugeben ist) oder

¢ analytisch-texterschlieBend (wobei Wert zu legen ist auf die Funktionalitdt
vor allem formaler und stilistischer Beobachtungen am Text, sodass z. B, blo-
Bes Aufzihlen sog. ,,Stilmittel“ ohne Einbindung in einen argumentativen Zu-
sammenhang keine ,,Punkte* erbringt) oder

¢ interpretativ (wobei Wert zu legen ist nicht nur auf Belege fiir aufgestellte
Behauptungen tiber Sinn und Bedeutung inhaltlicher, struktureller und forma-
ler Beobachtungen am Text, sondern auch auf eine erkennbare eigene ,Les-
art“ des interpretierten Textes, damit nicht schon ein unverbindliches Reihen
mdglicher Deutungen positiv gewertet wird (vgl. auch Kap. 6.4).

Noch nicht enthalten sind in dieser Aufzihlung ,,poetische” Schreibversuche im
Deutschunterricht. Produktive und kreative Verfahren im Literaturunterricht sind
cin fast weiBes Feld auf der Landkarte der Beurteilungsforschung. Neben dem
schon erwihnten Aufsatz von Miiller-Michaels (1993) gibt es nur wenige Beitra-
ge, die sich explizit mit dem Problem auseinander setzen. Abraham (2001a) hilt
die desolate Situation fiir einen ,,Spiegel des ungeklirten Verhiltnisses pidagogi-
scher und philologischer Zielsetzungen flir den Deutschunterricht“: Wer den
Umgang mit Literatur nach philologischen Idealen modelliert sehen mdchte, wird
u. U. andere Bewertungskriterien fiir wichtig halten (v. a. ,,Textangemessenheit*)
als der, fur den auch Literaturunterricht sich einordnet in die Erziehungsauftrige
Personalisation, Sozialisation und Enkulturation (vgl. unser Schema 8. 13). Fiir
eine Literaturdidaktik wie die hier vorliegende, die den Umgang mit Literatur je-
der Art als Einfithrung in eine kulturelle Praxis versteht, ist dies die wichtigere
Perspektive der Wahrnehmung von Leistungen. Mit einer eher philologisch-
hermeneutischen zu verbinden ist sie in Konzepten wie denen Gilnter Wald-
manns; Merkmale literarischer Produkte kdnnen schreibend erarbeitet werden.
Harro Miiller-Michaels (1993) schlug als Kriterien vor:

o Adiquanz (wenn nach literarischer Vorlage gearbeitet wird)
e Kohirenz

o stilistische Stimmigkeit

e Komposition

¢ episodische Ausgestaltung

¢ Binnenstruktur (z. B. rhetorische Mittel, Rhythmus, usw.)
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6.7.3 Drei Fragerichtungen des Bewertens

Noch einmal sei darauf hingewiesen, dass es um Bewertbarkeit, nicht um durch-
gehende Bewertung geht: Es steht Lehrenden und Lernenden frei, sozusagen
Auszeiten zu vereinbaren und damit bewertungsfreie Inseln zu schaffen. Auch
muss nicht jede Bewertung zwangsliufig zu Verbalbeurteilung und weiter zur
Benotung fithren, Hat man sich aber darauf verstindigt zu bewerten und zu beno-
ten, so sind drei Fragerichtungen zu bedenken: Prozess, Produkt und Funktion:

e Man kann nach der Qualitit des erstrebten Produkts fragen und damit nach
seinem Verhiltnis zu einer Gattungs- oder Genretradition. (Diese Fragerich-
tung nennen wir die philologische.)

e Man kann nach Prozessen bzw. Verfahren fragen, aus denen sich die Aufle-
rung ergibt, etwa durch Fortfihrung oder Entfaltung verbaler oder non-
verbaler Vorgaben, Ausfilhrung bestimmter Techniken wie z. B. beim Précis.
(Diese Fragerichtung nennen wir die tdtigkeitsorientierte.)

e Man kann und sollte aber auch nach der Funktion einer AuBerung fragen.
Denn erst das bedeutet, Lesen und Schreiben in der Schule als situiert zu be-
greifen: Wie bringt die AuBerung (die als Produkt durchaus unfertig sein
kann) die Person zur Geltung, und wie bringt sie die Lerngruppe und ihr
Thema voran? (Diese dritte Fragerichtung nennen wir die pddagogische.)

Ein erkennbarer Dissens zwischen Mtiller-Michaels (1993) und Haas (1999) iiber
die Frage, wie eng das Netz von Urteilskriterien gekniipft werden solle, damit
weder Wichtiges durchfillt noch die Lernenden drin ,,zappeln®, rithrt unseres Er-
achtens einfach daher, dass unterschiedliche Fragerichtungen gewihlt werden:
Miiller-Michaels fragt dominant philologisch und braucht daher enge Maschen,
Haas fragt dominant padagogisch und empfindet sie daher als Einengung. Ent-
schérft wird eine solche Kontroverse, wenn man die dritte Fragerichtung hinzu-
zieht — wie Lange (1999), der Bewertungsprobleme im Schreib- und Literatur-
unterricht dialogisch angeht.

Beantwortbar sind die in der folgenden Ubersicht aufgefiihrten Hilfsfragen
nicht alle gleich leicht. Am schnellsten kommt man zu Urteilen und Noten, wenn
man - philologisch fragend — die Qualitit eines Textes an einer Gattungsnorm
misst. Allerdings bleibt das produktorientiert; den Prozess der Textentstechung
hat man noch genauso wenig im Blick wie bei herkémmlicher Aufsatzbewertung.
Der Prozess (als individuelles Bemithen um einen Lésungsweg) wird erst wich-
tig, wenn man das Augenmerk auf die Verfahren richtet: Wie werden z. B. ver-
figbare Materialien und Informationen fiir die Textherstellung tatsichlich ge-
braucht? Das Fihren einer individuellen Textmappe (portfolio) Uber einen
langeren Zeitraum hinweg kann dabei helfen einen Lernweg zu erkennen.” Und

% Das ist die Grundidee der Portfolios nach Briuer (z. B, 2000) oder Winter (2003).
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anders als im Kunstunterricht sollten hier nicht nur die einzelnen ,,Werke* be-
wertet werden, sondern auch der Grad, in dem ihre Abfolge und Verkniipfung ei-

nen groferen Zusammenhang sichtbar werden lisst (vgl. Winter 2003).

Kriterien zur Leistungsbewer- | Hilfsfragen fiir eine Beant-
tung im Literaturunterricht | wortung und Bewertung von
SchiilerdupBerungen
philologische Frage- | Gattung, Hat er/sie klare Vorstellungen
richtung: Epochenzugehérigkeit von Form, Struktur, Gestalt
des Textes?
PRODUKTE Genre/Adressatenorientierung | Wie zeigt er/sie das? (Kann
des Schreibens und er/sie sich dazu &uBern?)
der Textwahrnehmung
Struktur u. Poetizitit; Kennt er/sie Begriffe der Be-
,Qestalt bzw. ,,Stil“ des schreibung und Analyse von
fremden Textes Texten?
tatigkeitsorientierte a) kognitive Prozesse: Er- a) Kennt Leser/-in bzw.
Fragerichtung: schlieBen, Vergleichen, Deu- | Schreiber/-in Verfahren der
ten ... Erschliefung von Texten?
PROZESSE
des Lesens/ b) interaktive Prozesse: b) Kann die eigene AuBerung
Schreibens Literarisches Gespriich, sze- |in der Lerngruppe verteidigt
nische Verfahren, ,Lesever- | und/oder verbessert werden?
: sammlungen® usw.
pidagogische Frage- |a) subjektorientiert: a) Wie setzt er/sie den frem-
richtung: eigene Erfahrungen wieder- | den/eigenen Text fir das ei-
finden und erweitern (Selbst- | gene geistige und emotionale
FUNKTIONEN u. Fremdverstehen) Weiterkommen ein, wie kann
des Lernmediums man dabei helfen?
wLiteratur®
b) mediumorientiert: b) Was tréigt der Text bei zur
Literarische (Grund-)Bildung | Verstindigung iiber Thema
erwerben; Freude an Lesen | und Ziel(e) des Unterrichts?
und Literatur gewinnen; Wis-
sen aus Texten gewinnen

6.7.4 Beurteilung und Benotung als Teil eines Dialogs zwischen Lehrencen und
Lernenden

Wie auch im Schreibunterricht, so milssen wir uns im Literaturunterricht von der
traditionellen Vorstellung verabschieden, Lehrenden obliege die Bewertung von
Schulerleistungen als ,.einsame* Titigkeit am hauslichen Schreibtisch. Wo im-
mer mdglich, sollten Urteilsakte zum konstruktiven Teil des Unterrichtsprozesses
werden; auf jeden Fall sind sie aber zu begrinden: Dieses Prinzip aus der Auf-
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satzbewertung steht auch Literaturlehrenden gut an. Ist die Schillerleistung ein
Textprodukt, so wird auch die Lehrerreaktion sinnvoller Weise zundchst ein
wkonstruktiver Kommentar* sein (vgl. Rupp 1998): Vor der Bewertung und in sie
miindend erfolgt die ,,Beantwortung®. Die ,,Operationalisierung, was kreativ, in-
novativ, neu und an einem bestimmten Schillertext primierungswiirdig ist*
(Rupp 1998, 72), sollte den Lernenden gegeniiber so transparent wie mdglich
gehalten werden. Ein konstruktiver Kommentar, der idealerweise zu einer noch-
maligen Bearbeitung der Schillerfufierung fithrt, ersetzt das Abarbeiten von Kri-
terienkatalogen. AuBerungen tiber Texte und nach Texten werden so nicht als iso-
lierte, im Akt des ,Korrigierens* zu bewertende Leistungen gesehen, sondern als
windikatoren literarischen Lernens* (ebd., 71) sowie als Teil einer gemeinsamen,
eventuell auch lingerfristigen Lernanstrengung im projektorientierten Unterricht
(vgl. Abraham/Launer 1999 an Beispielen aus der Hauptschule).

Das Prinzip der Rilckmeldung, die noch Raum fiir (Selbst-)Verbesserung
l4sst und auf die ,zweite Fassung“ warten kann, gilt nun nicht nur fitr schriftliche
AuBerungen im Literaturunterricht, sondern ebenso fiir die Bewertung von
miindlichen Beitriigen sowie fiir Textinszenierungen, Rollenspiele, Standbilder
und alle anderen nicht-diskursiven Verfahren der Texterschliefung und Interpre-
tation (vgl. oben, 6.4 und 6.5). Auch hier ist Geduld und zunichst wertungsent-
haltsame Nachfrage, Paraphrase und Formulierung von Eindrticken (Wie kommt
das bei uns an, was ihr erarbeitet habt?) besser als sofortige Urteilsakte (Das
war sehr gut/ nicht gut).

Kriterienraster flir einzelne Aufgabentypen und Verfahren des Literaturun-
terrichts, wie man sie in der methodischen Literatur gelegentlich findet, sollen al-
so nicht nur aus Raumgriinden vermieden werden. Vielmehr ist abschlieend zu
empfehlen, eine Beurteilungspraxis nicht als nachgiingige, dem Unterricht und
seinen Ergebnissen folgende zu betrachten, sondern in den Unterrichtsprozess zu
integrieren. Reflexionsphasen im Literarischen Gesprédch dienen diesem Ziel ge-
nauso wie (ggf. videounterstiitzte) Nachbesprechung von Rollenspielen, Beobach-
tungsbdgen zu in der Lemgruppe erarbeiteten und vorgestellten Textinszenierun-
gen oder Beurteilungsbdgen zu schriftlichen Inhaltswiedergaben, die im Unterricht
besprochen werden. Bewertung als mitlaufenden Prozess zu begreifen und als
Aufgabe fur alle zu verstehen, ist nicht zuletzt auch ein Beitrag zu einer neuen
Unterrichtskultur. »
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