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Vorbemerkung

Auch didaktische Konzeptionen scheinen im Zug der verschiedenen zeit-
gendssischen Modernisierungsbewegungen in buntem Wechsel zu kom-
men und zu gehen. Als sich Anfang der siebziger Jahre die ersten Ansit-
ze eines zeitgendssischen handlungs- und produktionsorientierten Lese-
und Literaturunterrichts zu entwickeln begannen’, beherrschten Modelle
des ,kritischen Lesens“ das didaktische Feld. Im Jahrzehnt davor hatte der
literarésthetische Ansatz die Theoriediskusssion bestimmt; und in den fiinf-
ziger Jahren war es eine relativ bunte Mischung aus Erlebnispidagogik und
werkimmanenter Interpretation gewesen, die dem géngigen Literaturun-
terricht zugrunde lag.

"Eine solche Beobachtung kinnte gegeniiber allen wechselnden und
sich immer als neu und ,richtig“ ausgebenden Entwiirfen unterrichtlichen
Handelns miBtrauisch machen. Aber ganz so eindeutig ist gleichwohl die
{ Sache des Wechsels und Wandels nicht. Es gibt néimlich bei diesen Ver-
dnderungen Konstanten, die seit mehr als 150 Jahren unangetastet erhal-‘
ten geblieben sind: die absolute Dominanz des kognitiven Vorgehens, in C
der Zieldiskussion die Vorrangstellung von Erkenntnis und Wissen, das Ar-C-
rangement eines Unterrichts, in dem die Wortgewandten und Schnellen)
dominieren, die weitgehende Vernachlissigung der sinnlichen Seite von!
Literatur, vor allem aber die fraglose Prioritit des literarischen Objekts ge/‘ﬁ\)
geniiber dem Subjekt des Lektiireprozesses.

Nicht jeder Neuansatz bedeutet also zugleich schon eine grundlegende
Verinderung, die iiber Teilaspekte hinausgeht. Wenn dementsprechend die
hier vertretene Position eines handlungs- und produktionsorientierten Lite-
raturunterrichts sich als Korrektur der genannten traditionellen Vorgaben
versteht, so realisiert sich dieser Anspruch vor allem in der padagogisch
fundierten Umkehrung des Objekt-Subjekt-Verhiltnisses, dem damit ver-
bundenen grundlegenden Methodenwechsel und von hier aus auch in einer%
teilweisen Neudefinition der Zielwerte dieses Unterrichts. Der Begriff des
miindigen Lesers — um nur dieses eine Beispiel zu nennen - erfiillt sich
dann nicht mehr fiir eine kleine Minderheit und allein in der entwickelten
literarischen Kompetenz am Ende eines langen Ausbildungs- und Ent-
wicklungswegs, sondern bezieht auch Wahl- und Entscheidungsmoglich-
keiten auf der jeweils zugiinglichen Ebene schon im ProzeB der Annihe-
rung an Literatur mit ein.

1) Gerhard Haas: ,Textkombination als Form der Interpretation.* In: Westermanns Padago-
gische Beitrige (WPB) 971971, S. 473-481; ders.: ,Interpretation durch Schreibgestaltung.®
In: WPB 10/1971, S. 540-548; ders.: ,Lesen in der Schule - nicht (nur) fiir die Schule.“ In:
WPB 10/1976, S. 585-591; Gerhard Haas/Josef Burann: ,Mit Texten umgehen - auf Texte
reagieren.“ In: WPB 1171977, S. 443-448.



Den Blick fiir dieses Andere und Grundlegende des Ansatzes verstel-
len allerdings zwei Gegebenheiten der zeitgendssischen Praxis und Theo-
rie. Zum einen realisieren zwar seit den 80er Jahren schon sehr viele nach
neuen Wegen suchende und besonders engagierte Lehrerinnen und Leh-
rer auf innovativ-einfallsreiche Weise einen handlungs- und produktions-
orientierten Unterricht und verbreitern so die Diskussionsgrundlage ganz
betrichtlich. Aber es gibt auch nicht selten eine kurzschliissig-bequeme und
gewissermaBen modische Vereinnahmung der Position durch eine weithin
verbrauchte ,alte* Praxis - als ob Praxis allein schon eine hinreichende
Legitimation darstellte. Am Beispiel: Zeilenkombination oder die Schreib-

/gestaltung lyrischer Texten sind interessante methodische Méglichkeiten,
'die aber so belanglos und mechanisch werden kénnen, wie es der tradi-
‘tionelle Literaturunterricht vielfach ist, wenn sie nicht in eine neue di-
 daktische Konzeption eingebunden werden, die den Methoden erst ihre

% Funktion zuweist und ihren Wert verleiht. Wer einen verantwortlichen Un-
i terricht gestalten will, muf} nicht nur wissen, wie, sondern auch — und nicht
f zuletzt — warum und wozu er das tut.?
= Genau dieser Fragehorizont aber wird in der laufenden Theoriediskus-
sion dem Ansatz eines handlungs- und produktionsorientierten Literatur-

: unterrichts vielfach abgesprochen. Es fehle ein ,legitimierendes Gesamt-
konzept“ moniert etwa Jiirgen Forster; ,genuin didaktische Fragestellun-
gen® wiirden ,eher ausgegrenzt®, es sei die ,lautlose Preisgabe eines einst
mit umfassendem wissenschaftlichen Anspruch angetretenen Didaktik-Ver-
stindnisses“ zu beobachten?; und Klaus-Michael Bogdal hilt es schlicht-
weg fiir verfehlt, aus einem solchen Entwurf ein ,neues didaktisches Para-
digma“ abzuleiten, obwohl einige Zeilen weiter als zentrales Thema ein Be-
griff genannt wird, den die traditionelle Literaturdidaktik bisher fiir an-
nihernd obszén, zumindest unter ihrer Wiirde hielt: , Lektiirevergniigen®.

Welches Reizpotential in dem Begriff der Produktorientierung enthalten
ist, ma_cht schlieflich ein Aufsatz Michael Kimper-van den Boogaarts deut-
lich, in dem mit Blick auf den , Karrierebegriff“’ eines handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterrichts schlichtweg von ,didaktischem
Black-out“ die Rede ist und der die pidagogische Komponente des An-

2) Ein Beispiel unter anderen: Bartnitzky/Hecker: Was tun mit Texten? Handelnder Umgang mil

Texten: Konzgpte — Beispiele - Tip. Neue deutsche Schule Verlag Essen 1991. - Von einer theore-

tischen Konzeption keine Rede; gewissermaBen als Ersatz dafiir stehen am Beginn einige als

eigene Formulierungen ausgegebene Anleihen bei anderen Autoren. v

3) Jiirgen Forster: ,Literaturunterricht heute. Zur Lage und den didaktischen Herausforde-

rungen eines Fache.“ In: Der Deutschunterricht 4/1993, S. 5f.

;) Klaus-Michael Bogdal: ,Lektiire-Praxis, Lektiire-Vielfalt.* In: Der Deutschunterriche 3/1996,
. 4. P

5) Michael Kémper-van den Boogaart: ,Mit Bourdieu durch die Literaturdidaktik spaziert.”

Isn: Didaktik Deutsch. Halbjahresschrifi fiir die Didaktik der deutschen Sprache und Literatur 1/1996,
. 30-52.



satzes - die immerhin wahrgenommen wird! - als ,persuatives Muster*
denunziert’. In Frage gestellt wird gleicherweise eine Didaktik, ,die ihre
Erfolge daran mift, daB das von ihr produzierte Wissen sich in empiri-
schen Unterrichtshandlungen durchsetzt“.” Aber ist Praxisabstinenz etwa
eine positive Qualitit?! Wie der Autor schluBendlich , produktionsorien-
tierte Verfahren* dann doch noch als keineswegs ,irrig oder didaktisch feh-
lerhaft“® einstufen kann, bleibt sein Geheimnis.

Mit dem Hinweis auf solche mehr von Unmut denn von einem
Sich-Einlassen auf die Sache gekennzeichnete Abwehrreaktionen. ist
natiirlich noch nicht gesagt, daB die Position eines handlungs- und pro-
duktionsorientierten Ansatzes ein theoretisches System ohne Liicken, Kan-
ten und vielleicht Briichen darstelle. So kann beispielsweise zurecht gefragt)
werden, warum im vorliegenden Zusammenhang die post-stmkturahsu«‘
schen Literaturtheorien eines de Man, Derrida, Lacan, Deleuze u. a., also
das, was im wesentlichen unter den Begriffen Konstruktivismus, Dekon-!
struktivismus und Intertextualitit 1duft’ und was sehr stark die zeltgenos-\
sische, allerdings im wesentlichen auf gymnasiale Belange ausgerichtete, |

6) A. a. 0., S. 41, 42.
7) A.a. Q. S. 4. :
8) A.a. O, S. 43. - Die ganze Spannung, die z. Zt. die literaturdidaktische Standortsuche
prégt, wird sichtbar etwa in dem aus der Perspektive der gymnasialen Oberstufe heraus ver-
faBten Aufsatz von Harro Miiller-Michaels: ,Wider die Handlungseuphorie. Neue Akzente
fiir Aufgabenstellungen. In: Deutschunterrichi, Berlin 49 (1996), S. 410-418, oder dem von
Jurgen Belgrad/Hartmut Melenk herausgegebenen Band Literarisches Verstehen - Literarisches
Schreiben. Positionen und Modell zur Literaturdidaktik. Hohengehren 1996, in dem Hans Kiigler
nochmals seinen radikalen Vorbehalt gegen den , Lesekult“ (13) im Zusammenhang der seiner
Meinung nach die Textautonomie und Textauthenzitit bedrohenden, ,banalen® Kategorie
- von Handlungs- und Produktionsorientierung (23) wiederholt (vgl. dazu auch die in Praxis
Deutsch 90/1988, 92/1988, 93/1989, 94/1989 und 98/1989 gefithrte Kontroverse Kiiglers mit
Giinter Waldmann, Gerhard Rupp und Gerhard Haas), und in dem Kartheinz Fingerhut seine
eigene Variante eines produktionsorientierten Literaturunterrichts unter dem Begriff des ,,heu-
ristischen Schreibens* skizziert. Da heiBt es, bei dieser konzeption werde nicht gefragt ,Was
ist das literarische Werk, die literarische Sprache, das literarische Verstehen? Sondern: Was
tut ein Schiiler, ein Lehrer im Unterricht mit ihm, wenn er liest, schreibt, spricht und sich
seine Gedanken macht? Der aus der Lektiire eines Werkes hervorgegangene eigene Text kann
als ein Fall komplexer Literaturverarbeitung angesehen werden.* (S. 67). Nicht anders wird
dieser Sachverhalt aber auch in dem hier vertretenen handlungs- und produktionsorientier-
ten Literaturunterricht verstanden. .., — Beispiele fiir einen ganzheitlichen, von Gefiihl und
Phantasie entscheidend mitbestimmten Unterricht enthilt schlieBlich der von Kaspar H.
Spinner herausgegebene Band Jmaginative und emotionale Lernprozesse im Deutschunterricht.
Frankfurt: Lang 1995, wie iiberhaupt bei Spinner der Begriff der Imagination im Zusam-
- menhang eines produktionsorientierten Literaturunterrichts zunehmend an Bedeutung ge-
winnt.
- 9) Vgl. Klaus:-Michael Bogdal: Newe Literaturtheorien. Opladen 1990; ders.: Neue Literatur-
‘theorien in der Praxis. Opladen 1993. - Els Andringa: Wandel der Interpretation. Wiesbaden 1994,
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Theoriediskussion bestimmt, © nicht ausdriicklich wenigstens mit zum Aus-
gangspunkt des Ansatzes gemacht werden, da die theoretischen Beriih-
rungspunkte (z. B. bei Novalis) und die Parallelen in der Konsequenz fiir
den Umgang mit Literatur relativ offen zutage liegen'.
In der vorliegenden, primir auf Praxis zielenden Darstellung muB es
. jedoch geniigen, die grundsitzliche Ubereinstimmung mit wesentlichen
| Aspekten der genannten Literaturtheorien zu konstatieren, literaturtheo-
ﬂ retischen Entwiirfen also, die davon ausgehen, daB das literarische Kunst-
werk in der Beziehung zum Leser jeweils grundsitzlich neu konstituiert
' wird und daB es dementsprechend die eine ,richtige Interpretation nicht
" nur faktisch nicht gibt, sondern sie auch theoretisch nicht geben kann.
> Ebenso ist der Aspekt der Intertextualitit, d. h. die Vorstellung, daB jeder
TText im Gesamtfeld der Literatur quasi immer den Reflex auf eine Viel-
zahl anderer Texte darstelle, oder, um mit Karlheinz Fingerhut zu spre-
chen, als eine ,Uberschreibung“?? aufgefaBt werden konne, den Verfah-
rensweisen des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-;
richts wenn nicht theoretisch, so doch praktisch inhirent. Die Annahme,
der jeweilige Ausgangstext produktiver Prozesse sei grundsitzlich nicht an-
ders zu betrachten als eine - in der Regel stimmigste, reichste, dichteste,
originellste — Variante der von ihm abgeleiteten oder durch ihn initiierten
vihnlich-anderen Texte, 148t sich also auch von hier aus zumindest ansatz-
__’_;ieise begriinden. '
¥ Generell kritisiert wird in der Diskussion aber vor allem, daB der Ent- .
wurf nicht aus einem geschlossenen theoretischen Uberbau, z. B. einer spe-
zifischen Literaturtheorie oder einem bestimmten hermeneutischen Mo-
| dell, sondern ganz konkret aus der sehr einléssig beobachteten Praxis her-
ausentwickelt wurde und als Antwort auf eine von vielen Schiilern wie Leh-
e rern als unbefriedigend, unpidagogisch und - nicht zuletzt! - ineffektiv er-
fahrene vorfindliche Praxis verstanden sein will. Ubersehen wird dabei,
daB gleichwohl die auf dieser Grundlage entstandene Konzeption, im ak-
tiv produktiven und individuelle Tun ,Lesen und Leben“ - so der Titel
eines grundlegenden Werkes zum Thema¥ ~ auch in der Schule enger als
t bisher zusammenzufiihren, sich nicht in dieser Praxis erschopft. Denn
ebenso wie im Sinne der Herbartschen Formel - und dies den reinfadi-

10) Vgl. in den 90er Jahren vor allem: Der Deutschunterricht 4/93, 6/95 und 3/96.

11} Vgl. aber Kaspar H. Spinners Versuch, Grimmsche Mirchen von einer poststruklurali-
.stischen Position aus unterrichtlich zu vermitteln, ein Versuch, der deutlich macht, daf die
~didaktischen Konsequenzen aus einem dekonstruktivistischen Ansatz durchaus zu hnlichen

Ergebnissen filhren kénnen, wie sie der hier vorgestellte aus pidagogischen und psycholo-

gischen Uberlegungen ableitet. Kaspar H. Spinner: ,Poststrukturalistische Lektiire im Unter-

richt am Beispiel der Grimmschen Mirchen.“ In: Der Deutschunterricht 6/1995, S. 9-18.

12) Karlheinz Fingerhut: ,,Die unendliche Suche nach der Bedeutung: Kafka in der Schule.

In: Praxis Deutsch 120/1993, S. 19.

13) Gopfert/Meyer/Riiegg (Hrsg.): Lesen und Leben. Frankfurt 1975.
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gen Theoretikern zu Erinnerung - nicht durch konkrete Praxis genihrte,
interpretierte, korrigierte oder beglaubigte Theorie ,leer* ist, so wire Pra-
xis ,blind“, wenn sie sich nicht auch hinreichend theoretisch begriinden
lieﬁm also nicht einem modischen, geschiftig-leeren, sich nur formal
als ,handlungs- und produktionsorientiert ausgebenden Unterricht das
Wort zu reden, stehen im folgenden vor der Beschreibung einer handlungs-
und produktionsorientierten Praxis im genauesten Sinne des Worts grund-
legende Uberlegungen zu einem pidagogisch und psychologisch-anthro-
pologisch reflektierten ,anderen“ Lese- und Literaturunterricht in der Schu-
le, der seinen Mittelpunkt in einer Didaktik der impliziten Analyse, d. h.
der grundsitzlich sinnenhaft vermittelten, im produktiven Tun erfahrenen
und allerdings erst daraus herauswachsend, der kognitiv reflektierten Er-
kenntnis besitit__.%( :

Zu diesem, als konstititutiv fiir das Wesen einer produktionsorientierten
Didaktik verstandenen Verhiltnis von produktivem Tun und kognitiver Er-
kenntnis bleibt allerdings ausdriicklich zu sagen, da8 die folgende Beschrei-
bung handlungs- und produktionsorientierter Verfahrensweisen nicht voll-
stindige Stundenmodelle bieten will. Wenn also in der Regel keine kognitiven
Ziele mitthematisiert sind, so bedeutet das keineswegs, wie gelegentlich unterstellt]
wird, daf sie negiert wiirden. Beschrieben werden Wege zum Ziel eines interessierten
und dabei miindig werdenden Lesers - nicht aber die damit verbundenen Wissens- ’
und Erkenntnishorizonte, denn zum einen sind sie lange tradierter Bestandteil von |
Bildungs- und Lehrplinen und miissen hier nicht nochmals genannt werden; vor
allem aber lassen sie sich im Sinne eines offenen Unterrichts, in dem es auf das ei-
gentatige Entdecken und Lernen ankommt und in dem Lehrerinnen und Lehrer zu-
mindest phasenweise immer wieder einen Teil ihres Informationsmonopols zuriick-
zunehmen haben, nicht von der jeweiligen Lernsituation in den verschiedenen Schul-
stufen und Schularten ablisen. Aus diesen individuellen Lernsituationen heraus I
miissen also die analytischen und kognitiven Bestandleile einer Stunde, soweit sie |
sich nicht schon unmittelbar und zwangsliufig aus dem handlungs- und produkti- l
onsorientierten Prozef ergeben, von Fall zu Fall ergiinzt werden.

DaB im iibrigen auch der Weg schon ein Teil des Ziels sein kann, daB l
auch Unterwegssein und nicht nur Ankommen zihlt, ist eine Erkenntnis,
die sich in der stofforientierten Lehrer- und Lernschule erst noch Bahn bre-
chen muB. Grundlage dieser verinderten bzw. sich verindernden Sicht und
Gewichtung sind nicht zuletzt Umbriiche im erkenntnistheoretisch-her-
meneutischen Feld. So hat etwa Karlheinz Fingerhut am Beispiel von Kaf-
ka-Interpretationen sehr schliissig aufgezeigt, daB das tradierte herme--
neutische Modell einer auf festen analytischen Wegen ablaufenden Sinn-
Erhebung im Lichte neuer Literaturtheorien, also vor allem des Konstruk-
tivismus und Dekonstruktivismus, bei weitem nicht mehr die bisherige un-
umschrinkte Giiltigkeit beanspruchen kann. Auf diesem Anspruch bauen
aber so gut wie alle Lernzielvorgaben und kognitiven Erwartungen der

11



_Schule'auf. Dementsprechend sieht er auch: ,Der Abschied vom Deuten
wird im Unterricht schwerfallen.“* Und wenn Fingerhut daraus den ,Mut
zu sehr subjektivem Lesen® ableitet, dann werden in einem handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterricht genau dazu Wege und Ver-

_ fahren aufgezeigt.

Das schlieBt andererseits, wie gesagt und immer wieder zu sagen, ko-
gnitive Prozesse nicht aus; aber sie dienen jetzt nicht mehr so sehr der Fi-
xierung ,giiltiger* Interpretationen bzw. Erkenntnisse, sondern sind Teil
7des umfassenden Prozesses einer grundsitzlichen Neukonstitution bzw.
Aneignung der Texte auf der Grundlage situativer und subjektiv-indivi-
dueller Erfahrungen des jeweiligen Lesers.

In einem einléssig-aktiven und produktiven Umgang mit Texten - ein
Umgang, der den Leser im iibrigen nicht wie iiblich schlichtweg voraus-
setzt, sondern im Leseproze8 zugleich sucht und heranbildet - wird die-
se Art von Aneignung des Textes auch schon vor aller Thematisierung von
Lernzielen ein gutes Stiick weit geleistet, wenn etwa die Schiilerinnen/
Schiiler ihre unterschiedlichen rekonstruktiven oder produktiven Ergeb-
nisse darstellen, erkliren, miteinander vergleichen, sie angreifen und ver-
teidigen; und den Lehrenden fillt dabei lediglich die - zugegebenermalien
schwere, weil vollig ungewohnte - Aufgabe zu, diese Vielfalt von Ergeb-
nissen, Deutungen, Sichtweisen, Meinungen nicht wie iiblich auf einen
Nenner zu bringen, sondern sie vielmehr auch selbst kooperativ mitzuge-
stalten, neugierig-offen aufzunehmen und die Prisentation, Darstellung
und Diskussion sachgerecht und phantasievoll zu organisieren.

Wie das aussehen kann, wird in der Beschreibung der einzelnen Text-
umgangsweisen immer wieder zumindest angedeutet und in den zwei ab-
schlieBenden Beispielen auch etwas deutlicher ausgefiihrt. ,,Im gliickenden

{ Fall erfahrt der Leser im Spiegel seines Textverstindnisses etwas iiber sich

Iselbst, speziell iiber die Regeln, nach denen seine eigene Imagination mit

den Phantasien der andern umgeht. Nur eins ist nicht moglich: diese je ei-

9 gen gefundenen Wege in ... den Text zu ,Botschaften des Autors‘ zu er-

{ ldren und so mit Autoritéit zu versehen.“ Dem ist nur hinzuzufiigen, daf

jdiese Reflexion auf Regeln einer solchen ,subjektiven Leseweise® natiir-
lich den obersten Klassen des Gymnasiums vorbehalten bleibt und daf
fir die Mehrzahl der Schiiler die gewonnene Freiheit, der gewonnene
Spiel-Raum fiir den Aufbau {iberhaupt einer, und vielleicht sogar einer in-
tensiven, vielleicht sogar lebenslangen Beziehung zu Literatur das Haupt-
ergebnis darstelit. Damit sind Inhalte, Themen und Strukturen der Texte
nicht als beliebig erklirt, aber sie verlieren gegeniiber dem Aspekt eines

i

14) Karlheinz Fingerhut: ,Die unendliche Suche nach der Bedeutung: Kafka in der Schule.*
In: Praxis Deutsch 120/1993, S. 20.
15) Ebd. S. 21

12



 lebensbezogenen-gelebten Kontakts mit Literatur im Sinne literarischer Bil-
( dung allerdings ihre von wissenschaftlichen oder doch wissenschaftspro-
pédeutischen Zielstellungen aus postulierte Dominanz. :

Diese in den folgenden Kapiteln literaturtheoretisch-poetologisch und
didaktisch ausfiihrlich zu begriindende Position behiilt ihre volle Giiltig-
keit gerade auch nach PISA und im Zusammenhang der sich daran an-
schlieBenden Diskussion.

Die auf die Ergebnisse dieser internationalen Erhebung von Schiiler-
leistungen im Leseunterricht bezogene ,,Bilanz des Schreckens* (DIE ZEIT
vom 4.12.2003) zielt auf ein grundsitzliches schulpolitisches und didakti-
sches Umdenken, wie zahlreiche Publikationen zu diesem Thema bele-

gen." Die von den Kultusministerien initiierten, statt auf abfragbares Wis-
6\sen auf Kompetenzen zielenden verbindlichen »Bildungsstandards“ wer-
den zwar in der Praxis vielfach noch als 'Leistungsstandards' miBverstan-
den und dienen dann mit dazu, die eigentlich iiberwunden geglaubte Un-
terrichtsgespréchs- und Fragetechnik- 'Kultur', die primar Bewertungsbe-
diirfnisse befriedigt und den Frontalunterricht zur ultima ratio macht, zu
reinstallieren. Aber die bei der PISA-Studie erfolgreichen Linder mit
ihrem individualisierenden und auf die Eigeninitiative der Schiiler bau-
enden, die aktivkreativen Potenzen freisetzenden Unterrichtsstil stehen fiir
einen Neuansatz Modell, zu dem die didaktische Grundkonzeption eines
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts? fraglos einen
elementaren Baustein darstellt. .

Das impliziert den Entwurf einer durchgehend den Stil und die
Atmosphire prigenden, das Verhalten der Schiiler auf aktive Selbst-
stindigkeit im unterrichtlichen Handeln und speziell auf die Weckung des
literarischen Interesses hin beférdernden Unterrichtskultur, in der dann
auch fiir literarische Gespriiche® erst Grund gelegt wird. Es ist kein Ge-
sprachsunterricht alten oder neuen Stils, sondern ein Unterricht, zu dem
immer wieder in den Phasen des kooperativen Vergleichs und der Aus-
wertung handelnd oder produktionsorientiert gewonnener Ergebnisse von
} Gruppen oder Einzelnen das diskursive und dabei durchaus auch analy-
iisch begriindende Gespriich gehort. :

.

16) Vgl. z.B. Martin Doerry/Joachim Mohr (Hrsg.): Die Bildungsoffensive. Was sich an
Schulen und Universititen indern muss, Stuttgart-Miinchen: DVA 2003. :
17) Das schlieBt selbstverstindlich auch die Varianten dieses Ansatzes bei Giinter Waldmann
(Produktiver Umgang mit Literatur im Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider 1998), Kaspar
H. Spinner (Kreativer Deutschunterricht. Seelze: Kallmeyer 2001) und anderer ein.

18) Bettina Hurrelmann: Leseleistungen - Lesekompetenz. Folgerungen aus PISA mit einem
Plidoyer fiir ein didaktisches Konzept des Lesens als kultureller Praxis. In: Praxis Deutsch
176/2002, S. 6-18. :
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PISA stellt dergestalt keinen Wendepunkt im Sinne einer ,verfalls-
theoretischen Lesart* dar, ,die etwa so geht: Die Schule in Deutschland
war einmal gut; jetzt ist sie schlechter geworden, also miissen wir wieder
zur guten alten Schule zuriick. Dann ist man schnell ... bei der Forderung
nach einer strengen Auslese oder bei Notenzeugnissen statt Berichtszeug-
nissen, obwohl vielfach belegt ist, dass kein Zusammenhang zwischen der
Form der Benotung und der Leistung von Schiilern besteht.“ Im
Zusammenhang vielmehr mit der Aulgabe, ,die Schule neu zu denken“
(Hartmut v. Hentig)?’ und eine gerade auch durch PISA problematisch ge-
wordene Gesprichsunterrichts- und Lernschule in eine auf die Anforde-
rungen des Industriezeitalters ausgerichtete 'neue’ Schule zu verwandeln,
kommt, um es zu wiederholen, einem aktivkreativen, auf didaktische Of-
fenheit setzenden, alle Schiiler mit einbeziehenden und allen, auch den sin-
nenhaften Fihigkeiten des Menschen ein Recht verschaffenden handlungs-
und produktionsorientierten Unterricht eine unverzichtbare Bedeutung zu.

19) Hermann Lange, PISA-Beaufiragter der Kultusministerkonferenz bis 2000, im ZEIT-In-
terview vom 4.12.2003, S. 34.
20) Vgl. dazu auch Peter Fauser (Hrsg.): Wozu die Schule da ist. Seelze: Friedrich Verlag 1996.
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Eine andere Didaktik
des Lese- und theraturunterrlchts - wozu’

Die Schule neu denken ... Hartmut v. Hentig

Schule und Schiiler

Lehrerinnen und Lehrer konstatieren bei den Schiilern in zunehmendem
MaBe Unkonzentriertheit, Abgelenktheit durch auBerschulische Einfliis-
se, psychische Instabilitit, Lernunlust, Uninteressiertheit, Aufsissigkeit,
Gleichgiiltigkeit und problematische Verhaltensweisen (z. B. Gewalt) ge-
geniiber Gleichaltrigen und Erwachsenen. ~ Andererseits: Die Schule als
System sei lebensfern, starr, autoritir, ungerecht, bedriickend, langweilig
und unsinnlich bekunden die Schiiler, da sie keine éffentliche Stimme ha-
ben, durch ihr Verhalten. Sie sagen das im iibrigen, wie die unzihligen li-
terarischen Zeugnisse von Carl Philipp Moritz iiber Thomas Mann, Hein-
rich Mann, Emil Strau3, Robert Musil, Hermann Hesse und vielen ande-
ren belegen, schon zu lange, als daB die Schule vorbringen konnte, sie ha-
be das alles nicht wahrgenommen.

Die elektronischen Medien, allen voran das Fernsehen, beeinflussen die
Konzentrationsfihigkeit der Schiiler und ihre Einstellung zur Schule ne-
gativ, klagen viele Lehrerinnen und Lehrer. - Das Fernsehen befriedige -
weithin im Gegensatz zur Schule — die Phantasie und das Bediirfnis nach
intensiver psychischer Interaktion (um das miBverstindliche Wort ,Sen-
sation® sachlich korrekt zu umschreiben), wecke Emotionen, wende sich
an Verstand und Sinne, bediene die Lust an Neuem und sei nicht zuletzt
individuell wihlbar, hielten die Schiiler dagegen, hitten sie die Moglich-
keit, ihre Empfindungen und realen Erfahrungen zu reflektieren.

Es komme in der Schule darauf an, Wissen und Fertigkeiten zu ver-
mitteln, sagen Eltern und Lehrer. - Es komme in der Schule auch darauf
an, den Sinnen ihr Recht zu lassen und sie auszubilden, kreative Fahig-
keiten sowie emotionale Intelligenz? zu entwickeln und dabei die unter-
schiedlichen Begabungsdispositonen zu beriicksichtigen, sagten die
Schiiler, konnten sie sich in diesem Disput artikulieren.

Es gebe - so ein weiteres Argument auf der Lehrerseite ~ eben unbe-
streitbar schlichtweg so schwache Schiiler, daB die immer komplexer wer-
denden Stoffe mit ihnen kaum zu bewiltigen seien. Als Problem der Schu-
le erweise sich ferner, daB3 aufgrund der forcierten Bildungsdiskussion und
den erhshten Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt in der Regel auch die
schwicher Begabten von den Eltern in die weiterfithrenden Schulen ge-

21) Daniel Goleman: Emotionale Intelligenz. Miinchen 1996.
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dringt wiirden. Die in der Hauptschule Verbliebenen schlieBlich behin-
derten dort, aber auch schon in der Grundschule, ein motiviertes und er-
folgreiches Arbeiten. Dieter E. Zimmer gieBt in diesem Zusammenhang
in der ZEIT Nr. 9 vom 23. 2. 1996 seinen Spott dariiber aus, daf3 der Be-
griff ,dumm* durch abmildernde Wendungen wie »andersbegabt® u. 4. er-
setzt werde. — Der Sprachdidaktiker Artur Kern hatte aber schon friih da-
gegen eingewandt, die Etikettierung mit dem Begriff ,schwach“ (= unbe-
gabt) sei eine padagogisch unzulssig statische Fixierung; in der Regel sei-
i ' en damit namlich Schiiler bezeichnet, die vom Lernfortschritt der andern
iibereilt wurden und im Fortgang des Unterrichts keine Zeit mehr beka-
men, diese Lernliicke zu schlieBen.?? In der fortwihrenden Addition sol-
cher fehlenden Elemente werden sie zu Schwachen = Unbegabten = Dum-
i men durch die Schule erst gemacht. Kern schligt deshalb vor, grundsitz-
lich den Begriff ,, langsame Lerner* zu benutzen, der nicht diskriminiert, nicht
alle Hoffnung verbaut und vor allem den Lehrenden eine Maglichkeit auf-
AR zeigt, dem betreffenden Schiilern weiterzuhelfen. (Einem ,Schwachen® ist
nicht zu helfen; der ist eben schwach!) In diesem Sinne hat Zimmer un-
‘ recht, wenn er die Bezeichnung ,andersbefihigt“ als die Sache verfehlen-
L de und verdeckende Sprachkosmetik versteht —: kein Lernweg ist ohne Al-
| § ternativen; man muB solche Alternativen nur erkennen, anerkennen und
‘ bei der Leistungsmessung in die Wertung mit einbeziehen. Intellektualitiit
P erweist sich nimlich in vielen Bereichen des Lebens als keineswegs die ein-

zige und immer die beste und notwendigste Fahigkeit, die ein Mensch be-
g sitzen kann. AuBerdem ~ und nicht zuletzt! -: fiir viele Schiiler fiihrt der
i Weg zur analytischen Intelligenz iiber die emotionale Intelligenz; beide
i Formen des Begabtseins und der geistigen Entwicklung sind nicht von-
einander zu trennen.

Alies in allem: die meisten Probleme der Schule und des Unterrichts
liefien sich leichter losen. glauben viele Lehrerinnen und Lehrer. verhiel
‘t2n sich Gie Schister wnd mitihnen ein Suick weit die Geselischaft wie
cer!? sozater. seinsiverannwarilicher, ‘konzenmerter. femiliizer, e
arrmvchepsiter |~ "Vishnesr ab e Tminrisruns soidver Sexmdam:
FoReer WER-Ss ROTMET T NS RATeL, VeI ST Tre RORnEs was I
Toox fituany dspembier wirde.

SyrmificnT ir ale her qur andeurhurens spekoer eimer Disicassiorr unt
die ,chrige*, & kb die Foger und Probleme einer zeitgenossischenr Aus-
bilcung und: Erzefung aufnrehmende und oichr verdringende Schule ist

oy

o gm

22} Artur Kern: Rechtschreiben als Funktion des Sprachunterrichts. Freiburg 1973
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die Kontroverse um Hermann Gieseckes Plidoyer fiir die Riickkehr zur
reinen Lernschule und fiir seine Absage an alle »reformpidagogische Be-
rufsideologie“*’. Die riickwirtsgewandte Verklirung der Unterrichtsschu-
le und eines puren Verstandestrainings gerade auch fiir ,,die Unteren“(!)

bei Giesecke ldBt keinerlei Raum fiir die doch nicht ganz fern liegende Fra-j

ge, ob ein Teil der beklagten Probleme ~ Lernunwilligkeit, Disziplinlosig-
keit, Verfall von Sprache und Moral bei den Schiilern - nicht moglicher-
weise ihre Ursache gerade in den sich vielfach zih und verdeckt durch-
haltenden Strukturen dieser alten und nun neu propagierten Lernschule
und ihrem tradierten Geist haben kénnte! Und noch auffallender: Wenn
Giesecke fiir sie pladiert, so liBt er véllig - oder sollte man sagen: sorg-
sam? - offen, wie dieser Unterricht aussieht. Kein Wort davon, daB es in
der zuriickgeforderten Lernschule unendlich langweiligen, schiilerfernen,
methodisch unreflektierten, fundamentale Aspekte der Lernpsychologie
aufer acht lassenden, rein stofforientierten Unterricht gab und gibt. Kein
Wort davon, daf auch schon in der ,guten alten Zeit* dieser Unterricht
seine Probleme hatte - man lese nur Hesse oder Heinrich und Thomas
Mann ... Kein Wort davon, da8 die Schule es mit unterschiedlichen Be-
gabungen zu tun hat und daB dieses Problem weder pidagogisch noch
lerntheoretisch verantwortbar einfach durch die sduberliche Trennung in
verschiedene Schularten zu l6sen ist. Kein Wort schlieBlich davon, da8 fiir
ein fernes und notwendig vages Ziel - der ,gesellschaftliche Nutzen“? -
Leistung zu erbringen weit schwerer ist, als fiir ein erfahrbares, in die je
situative Lebenswirklichkeit eingebettetes, didaktisch reflektiertes Ziel. Von
Motivation spricht der Autor dementsprechend eh nicht - das ist fiir ihn
vermutlich ein Begriff aus dem Wortschatz der fiir alles Schul-Elend ver-
antwortlichen ,reformpidagogischen Ideologen“ -; und wer eben in ei-
nem dominant kognitivistisch strukturierten Unterricht Schwierigkeiten
hat: ab mit ihm in die Haupt- oder Sonderschule!® .

Lesen in der Schule

Was hat das alles mit dem Literaturunterricht zu tun? Dies: man kann den
Unterricht eines Faches nicht abtrennen von Wesen und VerfaBtheit des
Systems Schule als ganzem. Wer erkennt, da3 bloBe Modifikationen des

23) Hermann Giesecke: ,Die politische und die piidagogische Dimension der Schule.* In:
Peter Fauser (Hrsg.): Wozu die Schule da ist. Eine Streitschrifi. Velber 1996, S. 69.

24) Giesecke, a. a. 0., S. 70.

25) Giesecke, a. a. Q., S. 71. .

26) Vgl. dazu jedoch auch die Erwiderungen von Dietmut Kucharz/Bernd Sérensen, von Pe-
ter Fauser und vor allem von Hartmut von Hentig. In: Peter Fauser (Hrsg.): Wozu die Schule
da ist. Velber 1996.
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status quo - z. B. im methodischen Bereich — nicht ausreichen, um neuen

Einsichten und Gegebenheiten Rechnung zu tragen, muB also iiber das

Fach hinausblicken. Wer dabei beispielsweise sieht, da3 es neben der in

der Schule fast ausschlieBlich betonten kognitiven und technischen gleich-

wertig eine sinnliche und emotionale Intelligenz gibt, die nicht ohne Grund

gerade in der zeitgenossischen Diskussion zunehmend akzentuiert wird

: (s. Anm. 9!), der muB entschieden nach verénderten oder zumindest zusiitz-
x lichen Formen des Arbeitens im Unterricht fragen. Ein solches immer wie-
der neu zu reflektierendes Selbstverstindnis der Schule schliet dann wie
von selbst strukturelle und pidagogische Konsequenzen ein: die Konzi-
pierung von Unterricht, in dem die Schiiler selbsténdiger und verant-
wortlicher beteiligt sind - etwa durch die Mitbeteiligung am Stoffvertei-
lungsplan fiir das jeweilige Halbjahr und im gegebenen Rahmen an der
Wahl der Klassenlektiire, durch eine kontinuierliche Ausbildung der Team-
fahigkeit (unter Einbezug der Lehrenden!), durch die Konzipierung von
Unterrichtsblécken mit der Maglichkeit fiir die Schiiler, Stoffe selbst zu er-
| arbeiten und die todliche Lehrerdominanz wenigstens ein Stiick weit zu
Jlockern, durch eine dabei méglich werdende Verinderung der bisher um
ider Gerechtigkeit(!) willen weithin formalen und von allen pédagogjighe%
Und

| und didaktischen Forderungen abgekoppelten Benotungspraxis” u.

, wer, um den damit eng zusammenhingenden zweiten zentralen Punkt zu
nennen, jedem Schiiler das Recht zugestehen will, nach seinem Vermd-
gen, im Rahmen seiner spezifischen Fihigkeiten und seines Denk-, Fiihl-,
Sprech- und Arbeitstempos gefordert zu werden, muf3 dieses Recht letzt-
lich auf alle Bereiche des Unterrichts, also auch auf Lesen und literarische
Lektiire in der Schule anszudehnen suchen.

Das geschieht auf sehr intensive Weise in den Thesen, die Kaspar H.
Spinner auf dem AbschluBiplenum des Ziiricher Symposions Deutschdi-
daktik 1994 vortrug. Da heifit es:

»Die kognitive Wende in den Erziehungswissenschaften ... zeigt uns die
Lernenden als Subjekte, die sich ihre Wirklichkeit konstruieren. Die Aus-
wirkungen dieses Lernbegriffs sind in der gegenwirtigen Deutschdidaktik
mannigfach zu beobachten und werden unsere Arbeit in den néchsten Jah-
ren bestimmen. Hervorzuheben ist folgendes:

27) Vgl. dazu Hans Neumann: ,Einen Roman produktiv-sinnlich erschlieBen. Produktions-
orientierung im Schulalitag ~ Chancen und Gefahren.* In: Pidagogik 12/1992, S. 11: ,An-
dererseits ist die Scheu von Schiilern und Lehrern vor einer Benotung kreativer Leistungen
m. E, unbegriindet. Wenn die Schiiler zu Beginn der Gruppenarbeit Bewertungskritierien mit-
entwickeln (z. B. eine Gruppennote fiir das Produkt, seine mediale Qualitiit, seine er-
schlieBende Funktion, evtl. den Arbeitsaufwand, und eine individuelle Note fiir die Beteili-
gung an den ErschlieBungsgesprichen), ergeben sich ... nur selten Diskrepanzen zwischen
den Einschitzungen der Mitschiiler und den Notenvorschlidgen des Lehrers.®
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Wihrend viele Unterrichtsmaterialien noch so tun, als miissten die Schii-
lerinnen und Schiiler vor allem Regeln, Merksitze und Merkmale aus-
wendig lernen, wissen wir, dass bleibende Lernerfahrungen dann entste-f
hen, wenn sich die Lernenden selbst Strukturen schaffen. (...)

Noch immer fallen emotionale und kognitive Prozesse im Unterricht aus-
einander und sei es nur die Trennung von subjektiver Erstrezeption und
darauf folgender objektivierender Textanalyse im Literaturunterricht. Da-
bei wissen wir, dass die fruchtbarsten Kernergebnisse durch das Zusam-
menspiel emotionaler und kognitiver Verarbeitungsprozesse entstehen. (.. )‘
Die Methodik des Deutschunterrichts bemiiht sich deshalb heute in be-
sonderem Masse darum, die Verkniipfung kognitiver und emotionaler Ver-
arbeitungsweisen zu befordern - vom erfahrungsbezogenen Erstschreib-
unterricht bis zu den produktiven Verfahren im Literaturunterricht. (...) .
Ein Unterrichtskonzept, das die Lernenden als selbsttitig Konstruierende
sieht, nimmt Abschied von der Vorstellung, es sei sinnvoll, in einer Unter-
richtsstunde fiir alle Lernenden das gleiche Ziel erreichen zu wollen. (...)*2!

Von solchen padagogisch-allgemeindidaktischen Uberlegungen abge-
sehen gibt es aber natiirlich auch ausschlieBlich fachbezogene Ausgangs-
punkte fiir einen neuen Lese- und Literaturunterricht. Der entscheidende
betrifft seine Zielsetzung.

Es ist fiir die Situation des Deutschunterrichts bezeichnend, daB die
Initiativen zu einer umfassenden Lesefirderung von Instanzen auBerhalb der
Schule ausgingen und daB8 die Schule erst nach und nach diesen doch im-
merhin zentralen Begriff in ihre Uberlegungen mitaufgenommen hat. Die
grundlegende Aufgabe, Leser zu gewinnen, wurde (und wird vielerorts bis 3
heute) im Literaturunterricht nicht nur versiumt, sondern geradezu be-
hindert. Lese- und Literaturunterricht bewegt sich primar auf der Meta-
Ebene der Reflexion; die Schule ist im wesentlichen am Ergebnis, kaum {.
am ProzeB des Lesens selbst (soweit es nicht um die Ausbildung einer for-
malen bzw. technischen Fertigkeit geht) interessiert. Das heif$t zugleich: der
herkémmliche Literaturunterricht verhilt sich in seinem so gut wie aus-
schlieBlich auf Kognition, reflektierbare Erkenntnisse und Vermittlung von | l
Fertigkeiten ausgerichteten Grundansatz im weitesten Sinne lesefeindlich
- nicht das ésthetische Vergniigen an der Spannung, an der Situationsko-
mik, an einer Figur, einem sprachlichen Bild, formalen Besonderheiten wie
Reim und Sprachspiel, am abenteuerlichen Handlungsgang oder was auch
immer, zihlt, sondern letztlich allein die Frage: Wie entsteht diese Span-
nung? Welche Funktion hat die bestimmte Situationskomik? Welches Men-
schenbild verkérpert die bestimmte Figur? Welche ,Botschaft* enthilt der

28) Kaspar H. Spinner: ,Neue und alte Bilder von Lernenden.“ In: Postille Nr. 5. Mitteilungen
des Symposions Deutschdidaktik e. V. 1995, S. 5f.
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Text, welche Aussage macht er? (DaB es auch einen intellektuellen Genu
an Antworten auf solche Fragen geben kann, ist damit nicht bestritten; aber
an den relativ wenigen, denen er direkt zuginglich ist, 148t sich schwer-
lich das allgemeine Bildungsziel festmachen.)

Inge Feltrinelli, die italienische Verlegerin, beschreibt die Lage sehr kon-
kret. Sie stellt fest, daB ein GroBteil der Erwachsenen kaum Biicher liest,
und sie fragt: ,Was sind die Griinde fiir diese Abneigung Biichern ge-
geniiber? (...) Anstatt den Jugendlichen das Lesen und die Liebe zu den
Biichern nahezubringen, scheint die ... Schule dafiir geschaffen, ihnen einen
fundamentalen HaB gegeniiber allem Gedruckten einzufloBen. (...) Die Schi-
ler sind angehalten, Lektiire schriftlich oder miindlich zusammenzufassen,
zu kommentieren und uninteressante Fragen zu beantworten. Da muf man
sich nicht wundern, wenn sich die meisten Jugendlichen nach der Schule
mit einem Seufzer der Erleichterung von den Biichern abwenden ...“*

Lesen in der Schule stellt auf diese Weise eine Sonderform dar, die im
ynormalen“ Leben, d. h. auerhalb der professionellen Beschiftigung mit
Texten, nirgends vorkommt. Sie setzt Privatlektiire voraus, 148t deren For-
men und Bedingungen aber véllig auBer acht und ist mit ihr im wesentli-
chen nur in Randaktivititen besonders engagierter und interessierter Leh-
rerinnen und Lehrer befaf3t.

- Diese allgemeine Charakterisierung denunziert weder die einzelnen,
sich in der Regel auf das Redlichste mithenden, aber eben in Tradition und
System der Schule eingebundenen Lehrer, noch iibersieht sie die vielfil-
tigen, vor allem in der Grundschule laufenden Diskussionen und Be-
mithungen um einen ,anderen®, handlungsorientierten, sinnlicheren, die
anthropologischen und psychologischen Voraussetzungen des Kindes in-
tensiv zur Kenntnis nehmenden Deutschunterricht. Nicht iibersehen ist
auch, dall dementsprechend gerade hier die Konzeption eines handlungs-
und produktionsorientierten Lese- und Literaturunterrichts seit lingerem
praktiziert und in verschiedenen Varianten weiterentwickelt wird. Da8 das
allerdings tiberall schon véllig selbstverstindliche Praxis wire und vor al-
lem keiner weiteren Anregungen und Uberlegungen mehr bediirfte, 1aft
sich schwerlich sagen.

- Die bisher radikalste Abrechnung mit dem in der Schule betriebenen
Lese- und Literaturunterricht stammt von dem franzésischen Schriftsteller
und praktizierenden Lehrer Daniel Pennac. Bereits der erste Satz seines
Buches enthilt eine zumindest fiir die Schuldiaktik revolutionire, d. b.
gegen die bisher wie selbstverstindlich giiltige Praxis gesetzte Einsicht:
»Das Verb ,lesen‘ duldet keinen Imperativ.“3® Selbst wenn man in Rech-

29) Inge Feltrinelli: »Biichermachen, Biicherverkaufen in Italien.* In: Klaus Wagenbach (HFSE')‘
Wieso Biicher? Berlin 1994, S. 17,

30) Daniel Pennac: Wie ein Roman. Koln 1994, S. 13.
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nung stellt, daB die franzésische Schule didaktisch und methodisch noch
um einiges rigider verfihrt als die deutsche, so gilt die vernichtende Be-
standsaufnahme doch auch hier: ,Man mu8 lesen, man mu8 lesen! - Um
zu lernen. ... - Um uns zu informieren. ... ~ Um unsere Gegenwart be-
greifbar zu machen. ... - Um die Grundlagen der Zivilisation zu verste-
hen. ... - Um zu kommunizieren. - Um unsere Kritikfahigkeit zu schu-
len.«4 Man muB, muf3, mufl .. :

Aber ist - so kann natiirlich gefragt werden ein solches Miissen nicht
grundsiitzlich notwendig und Basis jeder Ausbildung und Bildung? An die-
ser Stelle meldet sich denn auch eine Literaturdidaktik zu- Wort, die
padagogische und methodische Aspekte wenn iiberhaupt, dann doch in
groBer und kiihler Distanz als allenfalls zweit- und drittrangig betrachtet.
So heiBt es etwa, das alte Theorem von der LITERARISCHEN BILDUNG
auf zeitgemiBer literaturtheoretischer Grundlage neu statuierend und da-
bei wie selbstverstindlich von allen Vermittlungsproblemen sowie den un-
terschiedlichen Begabungen und Maglichkeiten der Schiiler in den ver-
schiedenen Schularten véllig absehend, bei Nikolaus Wegmann: ,Eine Di-
daktik aber, ... die sich nicht mehr verbunden weiBl mit dem theoriege-
leiteten Wissen von der Literatur, hat nur sehr eingeschriankte Chancen,
den anspruchsvollen Gedanken einer genuin Literarischen Bildung zu be-
haupten.“* Literatur hat in diesem Verstindnis einen ,eigenen Ort in den
Klassifikationen des Wissens®, d. h. der Literatur kommt ein spezifisch ,ei-
genstiandiges Wissen“*® zu, das aufzuschlieBen die vordringlichste Aufga-
be der Schule ist. Den Kern dieses Wissens beschreibt dabei die zeit-
gendssische ,,Basisthese von der grundsitzlichen Unstetigkeit im Ubergang
von der sprachlichen zur auBersprachlichen Realitat“*!. Dieses Spezifische
der Literatur an Texten ,auszuloten®, und zwar im Sinne eines aufschlie-
Benden und interpretierenden ,Kommentars® ist Aufgabe des Literatur-
unterrichts: ,Fiir die Erkenntnis wie fiir die Didaktik ist somit das Ver-
hiltnis von Text und Kommentar bzw. zwischen Text und einer kom-|
mentartheoretisch angeleiteten Lektiire entscheidend. So wie das Litera-|
rische nur im Vollzug einer Lektiire gleichsam praktisch erkannt werden
kann, so kann sich auch die literarische Bildung nur bei einem Leser ein-
stellen, der diese Differenz zwischen einem ersten und einem zweiten Text
in einer kommentierenden Lektiire nachvollziehen kann.“*

Diese anskizzierte literaturtheoretische Beschreibung von Dichtung als
einer Sonderform von Wissen um Welt und Wirklichkeit und eines un-

31) Pennac, a. a. O, S. 80.

32) Nikolaus Wegmann: ,Literarische Bildung in den Zeiten der Theorie.“ In: Der Deutsch-
unterricht 4/1993, S. 18.

33) Wegmann, a. a. 0., 8. 22,

34) Wegmann, a. a. 0, S. 24.

35) Wegmann, a. a. O,, S. 25.
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eindeutigen bzw. mehrdeutigen Sprechens wird in keiner Weise negiert,
wenn man die Frage nach den Adressaten des davon abgeleiteten Bil-
dungsentwurfs stellt: Sind es die Haupt- und Realschiiler, die nach der
Schule als Arbeiter, Techniker, Handwerker, Verkiuferinnen, Angestellte

" usw. — allesamt notwendige und ehrenwerte Berufe! - titig sein werden?
Ist es der zunehmend groBere Teil der Gymnasiasten, die spéter einmal
nicht als Wissenschaftler und nicht als produktiv kulturell Titige ihren
Platz in der Gesellschaft einnehmen?

Angesichts des Zahlenverhiltnisses zwischen — es 1dBt sich im Zitat am
deutlichsten sagen! — Schiilern, die-eine »kommentartheoretisch angelei-
tete Lektiire* zum Zweck der Ausbildung einer ,genuin literarischen Bil-
dung® zu leisten in der Lage sind und den andern, denen mit dieser Ziel-
vorstellung ein lebensbezogen-emotionaler (und wenn man so will: naiv--
direkter) Zugang eindeutig verwehrt wird und die dementsprechend nicht
zum Lesen ermutigt, sondern oft lebenslang davon abgeschreckt werden
- angesichts dieser Fakten nicht von geradezu fahrlissig illusiondrem und

! elitirem Denken zu sprechen, fillt schwer. Als ob das Ziel, Menschen in
einen lebenslangen Kontakt mit Literatur zu bringen, sie anzuregen, mit
Literatur - in welch unmitttelbarem Sinn auch immer! - zu leben, sie als
Element der Lebensschmiickung zu genieBen, mit ihr auf eine so un-
komplizierte wie lebensdienlich-situative Weise umzugehen, nicht ele-
mentar und wertvoll genug wire! Diese grundlegende literarische Bildung
ist fiir die Sprachgemeinschaft zunéchst wichtiger als den ,Kommentar als
Modus der Wertbehauptung“# zu realisieren, etwas, das selbstverstindlich

' dem, der die intellektuellen Fihigkeiten dazu besitzt, nicht verwehrt sein

} darf, was es also am richtigen Ort, z. B. im Leistungskurs Deutsch der gym-

| masialen Oberstufe, durchaus geben soll, was aber nicht zum MaBstab fiir

! Lese- und Literaturunterricht schlechthin gemacht werden kann. Generell

- und das wird im folgenden immer wieder zu betonen sein - ist bei ei-
nem Unterricht, der das Grundlegende und fiir alle Mégliche bzw. Anre-
gende zum Ausgangspunkt nimmt, der Weg vom Einfachen zum Kom-
plexen sowohl im pidagogisch-methodischen wie im didaktischen, d. h. ziel
theoretischen Sinn grundsiitzlich offen! Es geht also nicht um ein Entwe-
der-Oder, wohl aber um ein der jeweiligen Situation und dem jeweiligen

| Bildungsklientel angemessenes Beschreiben und Realisieren von Zielvor-

stellungenen und um die dafiir geeigneten unterrichtlichen Moglichkeiten.
Die véllige Vernachlissigung der Ausgangslage bei Schiilern und der rea-
len Voraussetzungen und Bedingungen von Unterricht fithrt zu der gera-
dezu grotesken Uberhghung des als allgemeingiiltig ausgegebenen Ziel-
felds ,Literarische Bildung* —: das, und nur das, aber andererseits das mit

36) Wegmann, a. a. O’., S. 23.
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Entschiedenheit, trennt den vorliegenden Ansatz von alten und neuen Ent-
wiirfen, die véllig im Vagen lassen, welche Moglichkeiten die Schiiler fiir
die jeweilige Lektiire mitbringen und vor allem wie diese Schiiler iiber-
haupt zu Lesern werden ..

Nicht, als ob sich sagen lieBe, ein handlungs- u nd.p:eduk&ensegen-'
tierterYntesricht loste alle diese Probleme. Wie kénnte ermer er schafft
auch fiir die Langsamen, fiir die Literaturfernen, fiir die durch sich und
andere und anderes Abgelenkten eine Basis dafiir, sich dem jeweiligen Text
individuell und zunichst wie spielerisch zu nihern, mit ihm umzugehen,
in ihn gewissermafBen hmemzugehe_nJDxese wgsamkelt“ !
ist einladend - nicht nétigend, und sie erzeugt eine anregende Mutmach-
Atmosphire. In diesem ProzeB - oder wie sonst denn? - kann sich das

“Einfihlen in im Text gestaltete Verhaltens-, Denk-, Fithl- und Sichtweisen
vollziehen, denen die Schiilern zunichst noch fremd gegeniiberstehen, die‘
wahrzunehmen aber fiir das Verstehen notwendig sind.

Von solchen Uberlegungen und der oben genannten Bestandsaufnah-
me aus kommt nun auch Daniel Pennac zu seinen radikalen, d. h. an die
Waurzeln eines festgefahrenen Bildungsverstindnisses rithrenden Folge-
rungen. Die Proklamation der fiir ihn zentralen ,,10 Rechte des Lesers“ ~
auch des Lesers in der Schule! — bezeichnet fraglos das Ende eines her-
kémmlichen Lese- und Literaturunterrichts, aber keineswegs des Lese- und
Literaturunterrichts schlechthin. Um nur die brisantesten Punkte heraus-
zugreifen: Pennac pladiert fiir: 1. Das Recht nicht zu lesen. 2. Das Recht,
Seiten zu iiberspringen. 3. Das Recht, ein Buch nicht zu Ende zu lesen. ...
6. Das Recht .., den Roman als Leben zu sehen. ... 10. Das Recht zu
schweigen.“¥ : '

Dieser Grundrechte- Katalog kann zur Grundlage eines Unlemchts ge-
macht werden, der weder hehre Ziele entwirft, noch angesichts des hiu-
figen Nichterreichens dieser Ziele resigniert, sondern sowohl im didakti-
schen wie methodischen Feld nach Konsequenzen fragt (s. u.). Es reicht
jedenfalls nicht aus, an der den Lehrern wie den Schiilern Unbehagen ver-
ursachenden Situation nur zu leiden, ohne entschiedene Versuche einer Ver-
inderung gemacht zu haben; und noch unzulissiger ist es, die Konzepti-
on einer Literarischer Bildung zu entwerfen, ohne die gesellschaftlichen,
soziokulturellen, anthropologischen und pidagogischen Gegebenheiten
sehr konkret in die Uberlegungen mit einzubeziehen.*®

37) Pennac, a. a. O., S. 163.
38) Vgl. etwa R. Ruf: ,Schiiler wollen anderen Unterricht. Beu‘at plidiert fiir mehr selb-
stindiges Arbeiten.* In: Sidwestpresse vom 24. 4. 1996. -
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Literaturunterrricht im zeitgenossischen Theoriefeld

Das Subjekt des Leseprozesses
Als am Ende der 70er Jahre Literaturdidaktiker nach den Ergebnissen des

mit so viel Vehemenz entwickelten und von so viel aufklarerischen Hoff-

1 nungen begleiteten kritischen Lesens® fragten, war der weithin einhelli-

ge Tenor von Christa Biirger iiber Karlheinz Fingerhut bis Peter Stein: Wir
haben in den Uberlegungen zu diesem Ansatz des Literaturunterrichts das

| Subjekt des Leseprozesses vergessen, zumindest zu wenig beriicksichtigt.
Stein spricht geradezu von einer LSchule, die immer erbarmungsloser iiber
das einzelne Individuum ,Schiiler* hinweggeht.“*

Diesem Versiumnis lag die Vorstellung zugrunde, durch die kritische
Aufarbeitung der sozialen, gesellschaftlich-politischen und materiellen
Strukturen, in die das Individuum jeweils eingebunden ist, und schlie8-
lich durch ihre revolutionire oder evolutiondre Veranderung und Ver-
besserung erledigten sich auch die vorfindlichen subjektiven Bediirfnisse
dieses Individuums. Friedrich H. Tenbruck bemerkt aber in seiner Kritik
der planenden Vernunfi ein ganz offenkundiges Faktum: ... wenn er [der
Mensch, G. H\] die erforderlichen Innenstrategien zur Ordnung seiner Ge-
fithle, zur Artikulation von Freud und Leid nicht erlernt, so kann ihn kei-
ne Politik und Planung gliicklich und zufrieden machen.“*

Ein Zweites kommt hinzu. Zentrales Ziel dieses Unterrichts war es ab
Ende der 60er Jahre geworden, die Fahigkeit und Fertigkeit auszubilden,
sich in der jeweils vorgefundenen Gesellschaft orientieren und in ihr ak-
tiv leben zu kénnen. Einer solchen Orientierung sollte auch und nicht zu-
letzt der Literaturunterricht dienen. Hubert Ivo stelite dementsprechend
den Erwerb von kritischerund poetischer Kompetenz in den Mittelpunkt die-
ses Unterrichts* und verband damit eine Konzeption, die, variiert und so-
wohl durch Elemente des literarésthetischen Ansatzes der GOer Jahre wie
durch neuere literaturtheoretische Positionen ergiinzt, die Didaktik bis heu-
te bestimmt, wobei ab den 80er Jahren der Aspekt der Ausbildung von
Kritikfihigkeit nach und nach in den Hintergrund riickt und ab den 90er
Jahren die poetische Komponente (vgl. z. B. Wegmann) wieder Vorrang
erhilt. :

Was die poetische Kompetenz angeht, so hatte Ivo drei Aspekte darun-
ter versammelt: 1) poetisch kodierte Texte verstehen, 2) poetische Kodie-

- rungen verstehen, 3) sich in einer fiktionalen Welt bewegen kénnen. Es

39) Peter Stein (Hrsg.): Wieviel Literatur brauchen Schiiler? Kritische Bilunz und neue Perspekliven
des Literaturunterrichis. Stuttgart 1980, S. 214,

40) Friedrich H. Tenbruck: Zur Kritik der planenden Vernunfl. Freiburg/Miinchen 1972, S. 493.
41) Hubert Ivo: , Aligemeine Lernziele des Literaturunterricht,* 1969. Uberarbeitete Fassung
in: Gisela Wilkending (Hrsg.): Literaturunterricht. Miinchen 1971, S. 170-205.
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entspricht einem gesicherten traditionellen Verstindnis, daB poetische Tex-
te so etwas wie eine ,Grammatik potentieller Erfahrungen“*? darstellen.
. Die beiden erstgenannten Zielvorstellungen sind also nicht falsch, aber als
- Normvorgabe in gleicher Weise undifferenziert auf alle Schulstufen und
alle Schularten bezogen werden sie hichst problematisch, da in ihnen jeg-
liche entwicklungspsychologische Reflexion fehlt und die Entfaltung vom
;1. bis zum 13. Schuljahr letztlich primér quantitativ verstanden wird. Eine
"solche Sicht ist im. Lichte psychologischer und anthropologischer Er-
kenntnisse aber absolut unhaltbar. Villig unhaltbar ist ebenso die der Ziel-
.beschreibung inhirente Vorstellung, die ,potentiellen Erfahrungen“ der Li-
teratur seien ausschlieBlich kognitiver Art, und , Verstehen“ beschrinke
sich im wesentlichen auf gedankliche Prozesse.

Es ist bezeichnend fiir das damit verbundene Bild von Unterricht, daf§
das genau besehen letztlich grundlegende Ziel, namlich fiir eine begrenzte
Zeit in einer literarisch vermittelten fiktionalen Welt zu leben* erst an drit-
ter Stelle genannt wird. Offensichtlich erscheint es im Verstindnis vieler
Didaktiker seit eh und je nicht erreichbar - sofern sie es iiberhaupt fiir er-
strebenswert halten -, bevor nicht das Land gedanklich vermessen ist.
Richtig ist aber das genaue Gegenteil: Erst indem junge Menschen in die-
se poetische und fiktionale Welt neugierig und erwartungsvoll eintreten,
sich in ihr bewegen, in ihr selbst kreativ-produktiv arbeiten, sich in ihr ver-
traut und heimisch machen - erst dann hat die gedankliche Erkundung
Sinn und eine tragfihige Grundlage und kénnen die ersten beiden Ziele
in Angriff genommen werden. .

Und was die Ubertragung der so potentiell in der Lektiire gewonne-
nen emotionalen und kognitiven Erfahrungen in das reale Leben anbe-
langt, zitiert Ivo das erhellende Bild Dieter Wellershoffs von der Literatur
als Simulationsraum: Wie die Raumfahrer erst das Umgehen mit der
Schwerelosigkeit im Laborversuch erproben, so sollen sich Schiiler ver-
suchsweise im Bereich der Literatur bewegen, sich in ihr gewissermaBen
niederlassen und, mit den Worten Ivos, in ihr ,leben“ diirfen. Erfahrun-
gen und Erkenntnisse der einen und der anderen Wirklichkeit verbinden
sich dabei auf unangestrengt natiirliche Weise. -

Eine aus solchen Uberlegungen abgeleitete Literaturdidaktik, die den
Menschen in den Bedingungen seines sozialen und gesellschaftlichen Seins
ernstnimmt, aber dariiber nicht iibersieht, da} das unausléschliche Ver-
langen nach Gliick, Lebenserfiillung, Bediirfnisbefriedigung von den
Schiilern nicht fiir die Dauer des In-der-Schule-Seins quasi wie ein un-
passendes Kleidungsstiick abgelegt werden kann, sondern sich riickbezieht
auf ein aktuelles, je einmaliges und unverwechselbares individuelles Sein,

42) Deutscher Bildungsrat: Gutachten und Studien 12. Lernziele der Gesamischule. Stuttgart 1969,
S. 52, .

25



hat Modelle eines Unterrichts zu entwerfen, die sowohl den (wie auch im-
mer beschaffenen) kulturpolitischen Zielen der Gesellschaft, wie den vor-
findlichen Grundbediirfnissen des lesenden bzw. des zum Lesen veran-
laBten Subjekts entspricht.
Alle Zielvorgaben sind dementsprechend mhuman, wenn in ihnen nicht
¢ das Subjekt des Bildungsprozesses selbst mitenthalten ist, und nutzlos,
wenn mit ihnen nicht zugleich ein von den Schiilern bejahbarer und begeh-
barer Weg zur Realisierung aufgewiesen werden kann} Das heiBt zugleich,
daB handlungs- und produktionsorientiertes Arbeiten in der Schule nicht
als eine bloBe Methode, nicht als ein formales Instrument des Unterrichts
verstanden werden will - ein Instrument, das man gelegentlich einsetzen,
aber dann auch wieder auf die Seite legen kann. Diese Konzeption zielt
| vielmehr, richtig verstanden, auf eine ganzheitliche, auch pidagogische
! Verénderung des Unterrichts, verspricht aber dabei keineswegs, wie K.-M.
Bogdal abschitzig diesem ,methodischen Mainstream der neunziger Jah-
t re“ unterstellt, eine ,,Abhilfe fiir alle Problemej* Sie beschreibt lediglich
ein weniger elitires didaktisches Zielkonstrukt und einen Unterricht, der
mehr als bisher Diltheys Votum entspricht, Fremdes sei ,,uns zunéchst nur
in Sinnestatsachen, in Gebirden, Lauten und Handlungen von auBen ge-
geben® und ,.erst durch einen Vorgang der Nachbildung dessen, was so in
einzelnen Zeichen in die Sinne fillt, ergéinzen wir dies Innere.“**. In dhn-
lichem Sinn weist der romantische Arzt, Maler und Psychologe Carl Gu-
stav Carus darauf hin, daf die Sinnes- und Kérpereindriicke intensiver sind
und lidnger anhalten als intellektuelle Eindriicke.
Hier wird ein Problem beriihrt, das Horst Rumpf unter dem Stichwort
¢ der ,iibergangenen Sinnlichkeit“ sehr intensiv diskutiert hat. Im ProzeB
der Zivilisation werden junge Menschen - so sein Befund - gelehrt, ,den
sinnlich-kérperlichen Weltaustausch mit seinen nicht recht kalkulierbaren
Erschiitterungen ... stillzustellen“ und den ,Aufbau einer kognitiven Ope-
rationsbasis* zu betreiben. Das Ergebnis ist eine ,entsinnlichende Dyna-
mik des Schullernens*.*> Eine historische Entwicklung beschreibend, die
als Grundstrom bis heute wirksam ist, heiBt es bei Rumpf weiter, Unter-
! richt sei dementsprechend vielfach »unabhingig geworden von diesen kon-
kreten Menschen mit ihrer privaten Geschichte, ihren Lebenserfahrungen,
ihren Angsten, Hoffnungen, Erinnerungen, Phantasien. Aus diesen Zonen
von Individualitit darf im Unterricht nur aufsteigen, was die jeweils auf-
gerufene sprachhch gedankhche Aktion beférdern kann“+6.

43) Klaus Michael Bogdal vgl. Anm. 4, S. 8.

44) Withelm Dilthey: Ideen iiber eine vergleichende und zerglwdmlde Psychologie. Gesammelte Werke
Bd. V, Stuttgart 1957, S. 318.

45) Horst Rumpf: Die ubergangme Sinnlichkeit. Dm Kapzlel iiber die Schule. Weinheim/Min-
chen 3. Aufl. 1994, S. 6f, - : .

46) Rumpf, a. a. 0., S. 106.
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Wenn die skizzierte handlungs- und produktionsorientierte Didaktik
und Methodik? einer solchen Vereinseitigung des Menschen, dem Uber-{
gehen seiner Sinnlichkeit entgegenzuwirken sucht, so scheint das im Blick
auf die zeitgenossische Theorie und Praxis einerseits und die ,Sinne und
Verstand“ — die alte Formel - umfassende Natur speziell des Kindes an-
dererseits kein ganz unnétiges Unterfangen zu sein; ebenso wie der damit
notwendigerweise verbundene ,Versuch, ,Schule neu zu denken‘ (H. v.
Hentig), immer wieder erforderlich ist.*3

Verwandte Positionen im padagogisch-didaktischen Feld:
Freinet-Padagogik — Offener Unterricht - Praktxsches Lemen -
Kreatives Schreiben
Ein solcher Ansatz ist nicht ohne den Blick auf dhnlich ausgerichtete Be-
wegungen im pédagogischen und didaktischen Feld zu verstehen. So gibt
es beispielsweise viele Berithrungspunkte mit der Freinet-Padagogik, auf
deren elementare Bedeutung fiir die Entwicklung einer der hier beschrie-
benen in manchem &hnlichen Didaktik nur hingewiesen werden kann.*
Einige grundlegende Elemente teilt der handlungs- und produktionsori-
entierte Literaturunterricht ferner mit der Position des ,,Offenen Unter-
richts“, T

DaB gerade zu diesem letztgenannten Theorie- und Praxiskomplex eine
intensive Diskussion lduft,® die wesentliche Aspekte eines handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts mitbetrifft, belegt sehr in-
struktiv eine einldssige Besprechung des von H. Kasper u. a. herausgege-

47) Vgl. Anm. 1; ferner Gerhard Haas: ,Lesen als mehrperspekuvnsch snmauonsbezogener
ProzeB.“ In: G. Haas (Hrsg.): Literatur im Unterricht. Modelle zu erzihlerischen und dramatischen
Texten in den Sekundarstufen I und 11, Stuttgart 1982, S. 9-13. - Ders.: ,Die Bedeutung der Lese-
erziehung im Rahmen der Medienerziehung. In: Lehren und Lernen 10/1986, S. 14-26. -
Ders.: ,Handlungs- und produktionsorientierter Leseunterricht in der Hauptschule.“ In: Lek-
ren und Lernen 1/1993, S. 18-30. - Ders.: ,Lesen und Schreiben. Vorschlige fiir einen pro-
duktionsorientierten Literaturunterricht nebst einigen ketzerischen Gedanken iiber Hofl-
nungen und Tduschungen der Literaturdidaktik.“ In: Beisbart u. a. (Hrsg.): Leseforderung und
Leseerziehung. Theorie und Praxis des Umgangs mit Biickern fiir junge Leser. Donauwérth 1993,
S. 195-202. - Ders.: ,Lesen fiir die Schule, gegen die Schule, in der Schule: Spannende Ver-
hiltnisse.“ In: Cornelia Rosebrock (Hrsg.): Lesen im Medienzeitalter. Biographische und histori-
sche Aspekte literarischer Sozialisation. Weinheim/Miinchen 1995, S. 211-228.

48) Hans Georg Herrlitz: ,Lob der Institution Schule.* In: Schule zwischen Routine xmd Refarm
Friedrich Jahresheft XII, Velber 1994, S. 30.

49) Celestine Freinet: Pidagogische Texte. Reinbek 1980. - Elise Freinet: Erzu/xung ohne Zwang.
Stuttgart 1981.

50) Vgl. dazu etwa Manfred Bonsch (Hrsg.): Offener Unterricht in der Primar- und Sekundar-
stufe 1. Praxisleitende Theorie und theoriebildende Praxis. Hannover 1993. - Hans Briigelmann:
Noch einmal: Was heifit ,Offnung des Unterrichts* und welche Strukturen setzt sie voraus? Projekt
OASE, Bericht Nr. 4, Universitit/GH Siegen, 1996. Claus Claussen (Hrsg.): Handbuch Freie
Arbeit. Konzepte und Erfakrungen. Weinheim 1995.
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benen Buches Laft die Kinder lernen. Offene Lernsituationen (Braunschweig
3. Aufl. 1995), in der es dem Rezensenten vor allem darum geht, ,,den Of-
fenen Unterricht in seiner Reichweite zu relativieren“?. Es ist richtig, daB
sich mit dem Begrifl ,Offener Unterricht® - dhnlich wie mit der Konzep-
tion eines handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts -
gelegentlich Erwartungen verbinden, die an der Realitéit vorbeigehen; und
v. Hentig hat sicher recht, daB die Schule auch mit ,handlungsorientier-|
tem oder ganzheitlichem Unterricht ... noch immer langweilen** kann.|
Gleichwohl liegt hier ein Entwurf von Unterricht vor, der geeignet ist, ei-
nige lange mitgeschleppte Probleme der Schule wenn nicht véllig zu 16-)
sen, so doch zu lindern} Die Einsicht, daB beispielsweise viele der sorg-l
filtig geplanten und notwendig lehrerzentrierten Lehrginge im traditio-
nellen Unterricht, mit einheitlichem Zeittakt und auf ein vergleichendes
Kriiftemessen hinauslaufend, fiir langsam und miihsamer Lernende immer
wieder zu geradezu todlichen Fallen werden, in denen ihr Selbstwert-
gefiihl zerrieben und der Glaube an die Moglichkeit einer eigensténdigen
Leistung systematisch zerstort wird, fiihrte zum Entwurf offener Lern-
situationen, in denen selbstgesteuertes, selbstverantwortliches und indi-
viduell strukturierbares Arbeiten maglich wirngenn dies sich einer Stu-
die von G. Scheerer-Neumann zufolge auch nicht in Form von meBbarer
Leistungssteigerung in den einzelnen Lernbereichen auszahlt (Kasper,
S. 72), so schligt doch das in derselben Untersuchung festgestellte weitaus
positivere Selbstkonzept der Schiiler im offenen Unterricht, ihre aktiv-
offenere Einstellung zur Schule und ihre weit stirker entwickelte Kreativi-.
tdt im Blick auf den Stellenwert des Gelernten in der Personlichkeitsent-;
wicklung dieser jungen Menschen viel mehr zu Buche als die rasche Ver-i;,
besserung einer eh nie auf ganz unproblematische Weise quantifizierbaren,
Leistung. '
Ein interessantes Pendant zu der didaktischen Konzeption eines hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts stellt nicht zuletzt
das dar, was von Andreas Flitner, Peter Fauser, Will Liitgert und anderen
unter dem Begriff des ,Praktischen Lernens* entfaltet und diskutiert wur-
de und wird.** Um hier nur ¢inen, im vorliegenden Zusammenhang aber
besonders relevanten, Aspekt dieser Konzeption zu nennen: ,Praktisches
Lernen ... koppelt sich nicht ab von der Anstrengung des Begriffs ... Prak-
tisches Lernen wendet sich aber gegen die Abspaltung und Unterdriickung
des Kiinstlerischen, des Handwerklichen, des Sinnlichen, des Emotiona-

51) Winfried Rosler in: Grundschule 12/1995, S. 63.

52) Hartmut von Hentig: ,Abdankung.“ In: P. Fauser (Hrsg.): Wozu die Schule da ist. Velber
1996, S. 60. :

53) Akademie fiir Bildungsreform/Robert Bosch Stiftung (Hrsg,): Praktisches Lernen. Ergeb-
nisse und Empyfehlungen. Ein Memorandum. Weinheim/Basel 1993,
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len, der sozialen und historischen Erfahrung zugunsten der reinen Ko-
gnition. Heute ~ so scheint mir - ist das Lernen von Kindern und Ju-
gendlichen in unseren Schulen dadurch bedroht, daB titige Erfahrung
durch bloBe Belehrung ersetzt wird - Belehrung, die zu abfragbarem Wis-
sen, abfragbares Wissen, das zu Schulnoten, und Schulnoten, die zu ge-
sellschaftlichen Berechtigungen transformiert werden.“>* Liitgert sieht, daB
die Schule sich aus diesen gesellschaftlichen Traditionen nicht véllig her-
auslosen kann, aber gerade deshalb gilt es, ,,junge Menschen gegen die Ge-
fahrdungen des bloBen Lernens zu wappnen, die in jeder Generation neu
aufbrechen: Praktisches Lernen ist das Gegenkonzept zur bloBen Beleh-
rung, und macht deutlich, daB Wissen nicht zum puren Mittel gesell-
schaftlicher Allokation funktionalisiert werden darf, will man das Moment
der Bildung im LernprozeB erhalten.“3 : ,
Liitgert wie Fauser weisen darauf hin, ,daB es zum Praktischen Lernen
eine Reihe verwandter Reformkonzepte gibt“*¢, und sie nennen darunter
ausdriicklich auch den Entwurf eines handlungsorientierten Unterrichts -
ein Sachverhalt, der den eingangs betonten auch padagogischen Aspekt
dieses Ansatzes nochmals sehr deutlich macht. - A
SchlieBlich ist - sieht man zunichst von den historischen Urspriingen
ab - noch ein vierter Impuls im zeitgenossischen Feld zu nennen, der fiir
die Entfaltung einer Produktionsdidaktik von Belang war. Gemeint ist die
Diskussion um das sogenannte kreative Schreiben ab den 70er Jahren. Vor {
allem der von Joy Paul Guilford skizzierte Kreativititsbegriff verweist auf
Aspekte, die geeignet sind, das Verstindnis eines produktiven Handelns }
auf hochst interessante Weise zu erweitern. Wenn es nidmlich darum geht,
»die Normsysteme der Sprache und der sprachlichen AuBerungen ... ver-
suchsweise in Frage zu stellen ... und unter Umstinden durch andere zu
ersetzen®, sowie ,an eigenen Titigkeiten und eigenen Produkten Erfah-,
rungen zu sammeln“ und schlieBlich ,,durch diese Tatigkeit im Versuchs- |
feld der Sprache die Mittel der Kommunikation zu erproben“”, und wenn
dabei die Verfremdung auch von Textvorlagen zum Repertoire solcher ?
kreativer Tatigkeiten gehort, dann ist die Ndhe zu den vielfiltigen Mog-
lichkeiten einer produktiven Aneignung von literarischen Texten offen-
liegend. Umgekehrt zeigen sich in einem handlungs- und produktionsori-
entierten Literaturunterricht Parallelen zu Gerd Brenners Gegen-
iiberstellung von in der Schule vorherrschendem ,entfremdeten Schrei-
ben“ und einem von dem Kreativititsansatz aus jetzt moglich geworde-

54) Will Liitgert: ,,Praktisches Lernen — theorietauglich? In: Neue Sammlung 3/1993, 8. 408
55) Liitgert, a. a. O,, S. 409. . . :

506) Liitgert, a. a. O., S. 407.

57) Frilz Winterling: ,Kreative Ubung oder Gestaltungsversuch.“ In: Diskussion Deutsch 5/1971,
S. 251. _ : . :
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nen ,,subjektiv-authentischen Schreiben“’®, wie insgesamt gesagt werden
kann, daB in beiden Konzeptionen Lesen und Schreiben/Schreiben und
Lesen wieder viel enger zusammenriicken, als das durch die Aufsplitterung
in Teilficher des Deutschunterrichts Praxis geworden ist.

Dies gilt in gewissem Sinne auch fiir Donald W. Winnicots Kreativitéits-
theorie. Thr zufolge gehen speziell beim jungen Menschen subjektive und
objektive Erfahrungen und Strebungen in einem sogenannten ,interme-
didren Raum® ineinander iiber; und diese nicht rein auflosbare, auf intensi-
ve Weise produktive Krilfte freisetzende Verbindung bezeichnet er mit dem
Begriff der Kreativitit. Ein kreativ-produktives Reagieren auf Texte kommt
dementsprechend sowohl dem Bediirfnis (und Recht!) nach subjektiver An-
eignung und nach Selbstausdruck, wie aber auch der Forderung nach Ein-
iibung in ein objektives Fremdverstehen, z. B. in der probeweisen aktiv-pro-
duktiven Perspektiveniibernahme oder Perspektivenverdnderung, entgegen.

Poetologische und produktionsdidaktische Traditionen

Im Begriindungszusammenhang eines handlungs- und produktionsorien-
tierten Arbeitens spielt nicht zuletzt die Tradition einer spezifischen Pro-
duktionsisthetik und -didaktik im 17. und 18. Jahrhundert sowie ihre Ab-
16sung im 19. Jahrhundert eine interessante Rolle.

Literarische Texte ,secieren*

Mit der Entstehung einer deutschen Literaturwissenschaft am Ende des 18.
und Beginn des 19. Jahrhunderts setzt eine Entwicklung ein, die auch die
Deutschdidaktik ganz entscheidend prégt und in ihren Axiomen bis heu-
te bestimmt. War die Beschiftigung mit Literatur bis dahin ausgerichtet ge-
wesen auf lebenspraktische Zwecke: die Fihigkeit, mit Literatur umzuge-
hen, mit ihr zu leben, auch von ihr zu lernen, sie im geselligen Rahmen
zu gebrauchen und zur Schmiickung des Lebens einzusetzen, so verandert
sich das etwa ab 1840 grundlegend. So polemisierte Robert H. Hiecke, um
den wissenschaftlichen Aspekt des Literaturunterrichts gegeniiber dem!
fritheren, seiner Meinung nach iiberholten ,falschen“ Gebrauch zu ver-
deutlichen, scharf gegen das, was er als ,Thee-Geschwiitz iiber Schiller und
Goethe® bezeichnet, d. h. gegen einen gesellschaftlich-geselligen Gebrauch:
der Dichtung.* Am bezeichnendsten ist aber dabei die Wendung des Man-
nes, der die Deutschdidaktik dieser Zeit am entschiedensten prigte: Fried-

rich A. W. Diesterweg. Der dichterische Text soll seinem Verstindnis nach 11
, [

i

58) Gerd Brenner: Kreatives Schreiben. Ein Leitfaden fiir die Praxis. Frankfurt 1990.
59) Robert H. Hiecke: Der deutsche Unterricht auf deutschen Gymnasien. Ein pidagogischer Ver-
such. Leipzig 1842, S, 81,
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auch in der Schule unter Beachtung aller literaturwissenschaftlichen Prin- I
zipien gleichsam ,wie ein Leichnam seciert“‘(!) werden.

Durch alle Verdnderungen der letzten 150 Jahre hindurch hat die Schu-
le an diesem, genau besehen letztlich nur leicht abgemilderten Ansatz fest-
gehalten und ihn im Sinne literaturwissenschaftsnaher Interpretationsmu-
ster stetig ausgebaut. Wenn bereits im 2. Schuljahr fiir viele Lehrerinnen
und Lehrer der Leseunterricht offensichtlich nicht anders als in dem Zwei-
schritt ,Lesen/Lesefertigkeit ausbilden“ - ,iiber das Gelesene Sprechen/
es reflektieren” vorstellbar ist, so dokumentiert das bei aller Simplizitit
doch nur das Fortleben und die Macht dieser Tradition. An die abge-1
schnittene andere, Literatur auch zu gebrauchen, einen Text nur(!) zu le-
sen, mit ihm, in welcher Form auch immer, nur umzugehen, zu leben, gilt
es in der Gggenwart - zumindest in der Schule! - erst miihsam wieder an-
zukniipfenj%gnd wenn Ingo Scheller seinen ,,Praxis Deutsch“-Basisartikel
zum Thema ,Szenisches Interpretieren“ mit dem Satz erdffnet: ,Als Leh-
rer und Lehrerinnen miissen wir uns immer wieder ins BewuBtsein rufen,
daB literarische Texte fiir Leser und Leserinnen oder fiir die Inszenierung
auf der Biihne, nicht aber fiir die Interpretation in der Schule geschrieben

| wurden“?, so belegt das lediglich, wie wenig selbstverstindlich fiir die
Schule diese ,,Binsenweisheit“ (Scheller) ist und wie schwer es ihr fillt, die
sich daraus ergebende didaktische Blickinderung zu realisieren.

Produktive Rezeption versus Autonomie-Postulat

Das war nicht immer und iiberall so. Zu erinnern ist etwa an das Beispiel
des Zwickauer Gymnasiums in der zweiten Hilfte des 17. Jahrhunderts un-
ter seinem Rektor Christian Weise, an dem ein wichtiger Teil literarischer
Ausbildung darin bestand, dramatische Texte in barocker Manier zu ver-
fassen und in Schulauffiihrungen zur Darstellung zu bringen. Eine solche,
wenn auch an festen Mustern orientierte und leicht schematisch werden-
de Verbindung von Theorie und Praxis, Rezeption und Produktion im Sin- |
ne der aristotelischen Handwerkslehre (poiesis) gehérte in dieser Zeit zu-
mindest im Bereich der gymnasialen Bildung zu den grundlegenden un-
terrichtlichen Verfahrensweisen. Erst unter dem EinfluB des Geniegedan-
kens und der klassischen Kunsttheorie mit dem Riickgriff auf Platon®? 16st

60) Friedrich A. W. Diesterweg: Praktischer Lehrgang fiir den Unterricht in der deutschen Sprache.
Crefeld 3. Aufl. 1839, S. 20.

61} Ingo Scheller: ,Szenische Interprelation.* In: Praxis Deutsch 136/1996, S. 22. - Die viel-
filtigen Beriihrungspunkte zwischen Schellers Ansatz einer szenischen Interpretation und der
Position des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts liegen auf der Hand.
62) Zu der historischen Dimension eines produktionsiisthetischen und produktionsdidakt-
schen Ansatzes vgl. die materialreiche und im genauesten Sinne Grund legende Arbeit von
Holger Rudloff: Produktionsisthetik und Produktionsdidaktik. Kunsttheoretische Yoraussetzungen lite-
rarischer Produktion. Opladen 1991, :
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sich diese Verbindung radikal auf und tritt nicht mehr ein aktiv-produkti-
ver Leser, sondern der zu Bildende dem Kunstwerk als etwas Unwie-
derholbarem, geradezu Heiligem und Unantastbarem gegeniiber. Die lo-
gische Konsequenz ist ein relativ rigides Autonomiepostulat, das dann in
fast dogmatischer Weise - und vielfach bis heute - die literaturdidaktische
Diskussion bestimmt.%

Aber bereits Kant widerspricht dieser Vorstellung, wenn er darauf hin-
weist, daB ein Produkt der Kunst nur deshalb wie etwas natiirlich Ge-
wachsenes erscheint, weil es die Spur der Arbeit - Kant nennt es die
,Schulform* - nicht mehr erkennen lifit. H. Rudlofl, der sehr intensiv den
produktionsisthetischen und -didaktischen Spuren in der Geschichte der
Poetik und der Literaturvermittlung nachgegangen ist, beschreibt Kants Po-
sition so: ,Eingeschiichtert durch die fertige Gestalt, die alle Spuren des
mithsamen Arbeitsprozesses getilgt hat, kommt es [bei dem Leser] zu dem
notwendig falschen BewuBtsein, so etwas oder dhnliches niemals selbst
schaffen zu kénnen.“** Rudloff weist auf einen besonders schonen Beleg
bei Umberto Eco in der Nachschrift zu /m Namen der Rose hin: Lamartine
habe einmal iiber eines seiner Gedicht gesagt, ,es sei ihm spontan einge-
fallen, urplotzlich in einer stiirmischen Nacht im Walde. Als er gestorben
war, fand man seine Manuskripte mit zahlreichen Korrekturen und Vari-
anten, und besagtes Gedicht erwies sich als das vielleicht am meisten ,be-
arbeitete‘ der gesamten franzdsischen Literatur.“%

5 In der Moderne wird dieser Gedanke des Gemachtseins von Kunst
vielerorts theoretisch reflektiert, und Adornos Votum, ,,der Schliissel jeg-
lichen Gehalts von Kunst* liege ,,in ihrer Technik“’’, ist nur ein Beispiel
unter zahlreichen andern dafiir. Oskar Walzels Versuchen, um 1920 in sei-
nem Berner Seminar die Struktur lyrischer Texte des Expressionismus da-
durch durchschaubar und ,begreifbar“ zu machen, daB er die Gedichte in
Verszeilen zerlegte und auf dieser Grundlage bei Rekonstruktionsversu-
chen die Bau- und Bildstrukturen erkunden lieB, liegt das gleiche Dich-
tungsverstindnis zugrunde.” Die Autonomie der Dichtung beruht eben of-
fensichtlich nicht in der Unverinderlichkeit des Buchstabens, sondern in
der Giiltigkeit ihrer sich dem ,Normalen®, der Kategorie von Richtig und
Falsch entzichenden Sageweise. Nicht entzieht sie sich als etwas Ge-

63) Vgl. dazu etwa Hans Kiigler: ,Erkundung der Praxis.* In: Praxis Deutsch 90/1988, 8. 5 I,
wo im Blick auf produktionsorientierten Literaturunterricht von der ,Zerstérung des auto-
nomen Kunstwerks“ die Rede ist.

64) Holger Rudloff: ,Von der Produktionsisthetik zur Produktionsdidaktik.“ In: Symposium
Deutsch-Didaktik. Pidagogische Hochschule Erfurt 1991. Protokollband 11, S. 428.

65) Umberto Eco: Nachschrifi zu ,,Jm Namen der Rose* Miinchen 1986, S. 17.

66) Theodor W, Adorno: Versuch iiber Wagner. Frankfurt/M. 1972, S. 135.

67) Oskar Walzel: ,Lyrik ohne Zusammenhang.* In: Walzel: Das Wortkunstwerk. Darmstadt
1968 (unverdnderter Nachdruck der 1. Aufl. Leipzig 1926), S. 207-301.
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machtes jedoch dem aktiven und produktiven Zugriff des Lesers, der ihr
gewissermaBen inhirent ist, sofern dieser Leser ~ das ist die einzige Be-
dingung - dabei den Raum der Poesie nicht verli8t.

Kunsterziehungsbewegung und Reformpidagogik

ie neuere Geschichte eines handelnd-produktiven Umgangs mit Texten
in der Schule beginnt mit der Kunsterziehungsbewegung und mit der neu-
en Schreibdidaktik zu Beginn des 2().jahrhundert;h- zwei Strémungen, dieC
auch aus den genannten poetologischen und geistesgeschichtlichen Ver-
4nderungen Konsequenzen ziehen. Hier wird dem jungen Menschen eine
elementare schopferische Kraft zugesprochen, die sich als Einheit von Ein-
druck und Ausdruck, Rezeption und Produktion, Héren und Sprechen, Se-
hen und Gestalten, Lesen und Schreiben kundtut. So entwirft Otto Kar-
stddt in Dem Dichter nach. Schaffende Poesiestunden ein literaturdidaktisches
Pendant zu den auf die Praxis des ausgehenden 19. Jahrhunderts bezogenen,
revolutiondren aufsatzdidaktischen Entwiirfen eines Heinrich Scharrel-
mann, Otto Anthes, Jensen/ Lamszus oder Fritz Gansberg. Es heiBt da pro-
grammatisch, der neue Leseunterricht versuche, ,die Kinder hérend, re-
dend und darstellend zum Nachschaffen der Dichterschopfung zu ge-(
wohnen. Von einem schlaffen, passiven KunstgenieBen wird man in den
folgenden Zeilen nichts finden.“® Zwar steht auch bei Karstidt noch im-
mer das Sprechen iiber Texte im Mittelpunkt, aber es wird auf interessante[
Weise durch aktionale Interpretationsformen erginzt.

Gleichwohl wurden diese Ansiitze in der Literaturdidaktik allenfalls
punktuell aufgenommen, und in der Phase eines an den ethisch-éstheti-
schen Qualititen sowie der Vorstellung von ,Dichtung als Lebenshilfe“ ori-
entierten Unterrichts - Walther Seidemanns Programm einer Deutsch-
stunde, die die ,innere Form“ des Sprachkunstwerks erahnen und erfah-
ren lassen méochte, wirkte in dieser Hinsicht auf zweifellos hichst proble-
matische Weise bis in die 60er Jahre herein nach® - gingen sie wieder vél-
lig verloren. Wenn also Holger Rudloff darauf hinweist, ,daB die pro-
duktionsdidaktischen Uberlegungen der Jahrhundertwende (besonders die:
Reformpidagogik in ihren zahlreichen Spielarten) gerade zu jenem Zeit- !
punkt einsetzen, in dem das dsthetische Material als verfiigbares Kunst-
mittel zu erkennen ist“®, dann muBl man hinzufiigen, daB diese Ansitze
im Gesamtfeld relativ rasch wieder eingeebnet wurden, daB in den 70er,
Jahren das sogenannte ,kritische Lesen“ mit einem dominant lernzielori-{
entierten und lehrerzentrierten Ansatz das Feld beherrschte und erst im?

68) Otto Karstidt: Dem Dichter nach! Schaffende Poesiestunden. Langensalza 1913, S. VIL

69) Walther Seidemann: Der Deutschunterricht als innere Sprachbildung. Leipzig 1927; 6. Aufl.
Heidelberg 1963.

70} Rudloff, vgl. Aam. 59, S. 430.
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Zusammenhang einer kritischen Bestandsaufnahme Anfang der 80er Jah-
re s. 0.) der Weg frei wurde fiir eine offenere Einschétzung von Konzep-
tionen, die das verschiittete Erbe der Didaktik des 17. und beginnenden
18. Jahrhunderts sowie der didaktischen Stromungen am Beginn des 20.
Jahrhunderts zu reaktivieren und weiterzuentwickeln suchten.

Literatur und Literaturunterricht: Ein Fazit

Werden alle bisher genannten Aspekte zusammengenommen, so ergibt

sich als Funktion der Literatur bei der Entwicklung und Ausbildung jun-

ger Menschen und als Ziel des Literaturunterrichts im Sinne einer Didaktik

der unmittelbaren Erfahr;.mg generell: :

| - Literatur ist ein Element der imaginativen und gedanklichen Welter-

kundung iiber die jeweils gelebte indidviduelle Erfahrung hinaus.

- Literatur ist neben allem andern auch ein Element der Lebensschmiik-

kung wie in gleicher Weise partiell Musik oder Bildende Kunst und ver

bindet so die im folgenden zu nennenden Bildungsfunktionen nahtlos mit

der der Unterhaltung und einer wie auch immer gearteten interesselosen

sisthetischen Erquickung. Ror Wolf iiber erste Lese-Erlebnisse: ,Ich woll

te nicht Belehrung. ... Ich war auf der Suche nach Lesegrotten, in die ich

hineinspazieren konnte, in denen ich mich verlaufen konnte.“”

- Literatur dient der Aufkldrung iiber die innere Befindlichkeit und Er-
fahrungen des Menschen sowie als starker Impuls fiir die Ausbildung ei-
ner emotionalen Intelligenz.

- Literatur gibt Ausdrucksformen, sprachliche Bilder, letztlich eine ganze
poetische Grammatik vor, in der der Leser seine Erfahrungen, Gedanken
und Gefiihle gespiegelt findet und mit deren Hilfe er zugleich iiber sie hin-
ausgefiihrt wird.

~ Literatur ist ein gedankliches und imaginatives Spielfeld des Maoglichen:
Robert Musil (,Wenn es Wirklichkeitssinn gibt, muB es auch Maoglich-
keitssinn geben“), Robert Walser, Adolf Muschg und viele andere Auto-
ren haben den Méglichkeitssinn schlechterdings als Signum der Poesie ver-
standen. Der Leser kann die auf diesem Feld inszenierten Spiele mit Span-
nung, GenuB und den verschiedensten Formen von Betroffenheit be-
trachten, aber ebenso sich selbst partiell gedanklich und produktiv in sie
miteinbringen. . .

- Literatur stellt ein asthetisches System dar, dessen Erkundung auf der
Grundlage von Lesebereitschaft und entwickeltem Leseinteresse auch
schon in der Schule einen wissenschaftlichen Reiz ausiiben kann, ver
gleichbar der Erkundung noch unbekannter Landschaften oder einer geo-

71} Siegfried Unseld (Hrsg.): Erste Leseerlebnisse. Frankfurt/M. 1975 (st 250), S. 101.
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logischen Formation. Die Kenntnis dieses poetologischen Systems, und das
heiBt: der Erwerb einer gewissen literarischen Bildung ist in einem - aufs
ganze gesehen allerdings sehr schmalen! - Teilbereich der Gesellschaft
Voraussetzung fiir die aktive Teilnahme am kulturellen »opiel“ eben die-
ser Gesellschaft.

Aus diesen Funktionen ergibt sich als Vermittlungsaufgabe fiir die Schule:

~ Literaturunterricht 6ffnet zunéichst die Tiir in die fiktionale Welt der Lite-
ratur bzw. im Sinne Wellershoffs in den Simulationsraum der Wirklichkeit
hinein, und er schiebt diese Aufgabe nicht einer ungewissen davorliegen-
den Privatlektiire zu, sowenig er Schullektiire und Privatlektiire strikt trennt
bzw. die letztere aus seinen Uberlegungen fast véllig ausklammert;

- Literaturunterricht vermittelt Impulse zum intensiven Verweilen im
Raum der Literatur. Ziel einer Didaktik der unmittelbaren Erfahrung ist es, .
nicht nur was Texte bedeuten, sondern vor allem auch was sie als Spiel-
und Projektionsraum fiir den Leser sind, zur Anschauung zu bringen. Jo-
achim Fritzsche betont dies: Literatur sei nicht ein ,Transportmittel fiir Hal-
tungen und Uberzeugungen, sondern (ein) Spielraum, in dem in der Phan-
tasie Handlungsmoglichkeiten ausprobiert ... werden kénnen“™.

Erst von dieser in der Schule zu Unrecht meist vorausgesetzten oder aber
fliichtig und nur gelegentlich als Aufgabe innegewordenen Basis aus lassen
sich sinnvoll die nichsten Schritte tun:

- Literaturunterricht aktiviert in der Begegnung mit Figuren der Handlung,
mit Figurenkonstellationen, Problemen, unerwarteten Geschehnissen die
imaginative Kraft der Leser und in einem zweiten Schritt ihr Problembe-
wubBtsein;

- Literaturunterricht vermittelt Kompetenzen (vgl. zum Kompetenzbe-
griff H. Ivo, von dem er erstmals in die Diskussion eingefiihrt wird) d. h.
grundlegende Fihigkeiten, die sowohl fiir den Lektiireablauf selbst, das
Umgehen mit Lektiire, wie fiir das Verstehen und im ganzen fiir den Auf-
bau einer stabilen Lesehaltung férdernd und letztlich unabdingbar sind.
Dabei gehoren die ersten drei Kompetenzen noch zur zuvor beschriebe-
nen Basis beim Aufbau einer Lesehaltung und eines literarischen Be-
wufitseins; aus Systemgriinden werden sie aber hier erst gewissermaBen
nachgeliefert:

LITERARISCHE KOMPETENZ, verstanden als die Fihigkeit, mit einem
Text Kontakt aufzunehmen und eine wie auch immer geartete, emotio-

nal-affektive oder kognitive Verbindung mit ihm einzugehen;

72) Joachim Fritzsche: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Bd. 3: Umgang mit
Literatur. Stuttgart 1994, S. 29.
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EMOTIVE KOMPETENZ, d. h. die Fihigkeit und zugestandene Freiheit,
im Zusammenhang von Lektiire Gefiihle zu zeigen, auf Handlung und Fi-
guren der Handlung bezogen emotionale Spannung zu genieBen und sich
identifikatorisch mit dem fiktionalen Geschehen zu verbinden. Die Aus-
bildung einer emotionalen Intelligenz, neuerdings als wesentliche Aufga-
be der Erziehung und Bildung des Menschen stirker ins BewuBtsein
geriickt, zielt darauf, die eigenen Gefiihle kennen und strukturieren zu ler-
nen, sowie die Fihigkeit der Empathie zu entwickeln — beides vollzieht sich
auch in der Begegnung mit fiktionalen Inhalten, Figuren und Gescheh-
nissen der Literatur. Im iibrigen belegt gleicherweise die zeitgendssische
Gehirnforschung - vgl. z. B. Antonio Damasio: ,Descartes’ Irrtum.“ Miin-
chen: List 1992 - entgegen der allgemeinen Auffassung, wonach sich das
rationale Denken moglichst wenig von Gefiihlen leiten lassen solle, da8
das Gehim ganz elementar auf emotionale und korperliche Riickkoppe-
lungen angewiesen ist. Nicht zuletzt die Literaturdidaktik muB dieses Fak-
tum zur Kenntnis nehmen. -
KREATIVE KOMPETENZ: die auszubildende Fihigkeit, auf Texte ak-
tiv-produktiv-handelnd zu antworten, d. h. sie zu verdndern, zu ergénzen,
i umzuakzentuieren, zu erweitern, zu verkiirzen, in andere Medien zu iiber-
setzen usw. Zentral ist dabei die Befriedigung des elementaren Bediirfnis-
ses, selbst als Handelnde und Gestaltende titig zu werden, spielerisch-
kombinatorisch in die Texte hineinzugehen, sie sich titig anzueignen, sich
als Schopfer zu erfahren.
EMANZIPATORISCHE KOMPETENZ: die gleicherweise zu entwickelnde
und befestigende Fihigkeit, 1. sowohl bei der Wahl der Texte wie bei der
Entscheidung iiber die Form des Umgangs mit ihnen mitzuwirken und in
diesen Prozessen eine eigenstindige literarische Position, in welchem The-
menbereich und fiir welche Textsorten auch immer, zu entwickeln; 2. aus
einer bestimmten Lage/Situation/Stimmung heraus Lesen als Form der Di-
stanzierung vom alltéglichen, Gewohnten, Niitzlichen zu realisieren: Le-
sen als ,Fest“; 3. von bestimmten Interessenlagen oder von aktuellen Pro-
blemen aus Lesen als Hilfe bei der Problemlosung oder als Mittel der In-
formation zu benutzen.
‘ !y PROJEKTIONSKOMPETENZ: die Fihigkeit, literarische Texte als Impuls
i und Antrieb fiir die ﬂbertragung in reale Situationen und Erfahrungen ein-
i zusetzen, aber ebenso lesend den eigenen Wirklichkeitsraum zu tiberstei-
gen und in phantastischen oder utopischen Projektionen Moglichkeiten
des Seins bzw. der Existenz sichtbar und diskutierbar zu machen; Phan-
tasie-, Traum- und alle im Text gestalteten Innenerfahrungen als Elemen-
te einer komplexen Wirklichkeit aufzunehmen, sich von ihnen ansprechen
zu lassen oder sie in ihrer Fremdheit und Buntheit zu genieBen.
ASTHETISCHE KOMPETENZ: die oben beschriebene Fihigkeit, einen
Text als poetologische Struktur zu sehen, seine Form zu analysieren, sei-

36



ne poetische Kodierung zu erkennen und zur Aussageabsicht in Beziehung
zu setzen und insgesamt die Baumittel eines Textes zu erkunden sowie in
ihren Funktionen einzuschitzen. :

KRITISCHE KOMPETENYZ, aufgefaBt als Fahigkeit, sowohl Inhalt und Aus-
sage eines Textes von ideologiekritischen, politischen, sozialen oder ethi-

schen Gesichtspunkten aus kritisch zu befragen, als auch seine Form dsthe-

tisch zu werten und zu beurteilen.

Dieses Spektrum von Wirkungen, 1, Moglichkeiten und Aufgaben bleibt ohne
die Umsetzung in die Praxis, d. h. ohne Menschen, die diese Wirkungen
erfahren, sich ihnen lesend zu 6ffnen in der Lage sind, ein schoner Schein.
Der programmatische SchluBsatz eines Beitrags zum Thema ,,Lektiire-Pra-
xis, Lektiire-Vielfalt“ bezeichnet dementsprechend sehr pragnant die Auf-
gabe, der sich nach langem Zégern in Theorie und Praxis die Schule nicht
mehr entziehen und zu deren Losung der hier beschriebene Literaturun-
terricht beitragen kann: ,Wenn wir wollen, daB der Literaturunterricht
iiberlebt, miissen wir dafiir sorgen, daBB moglichst viele Schiiler zu Lesern
werden.“™

73) Clemens Kammler: ,,Lieber Monsieur Siiskind, danke!‘ Oder: Kann Schule die Lust am
Lesen fordern?* In: Der Deutschunterricht 3/1996, S. 10.
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Lesen als ,,Freie Operation*

Denn daf wir alle lingst zu schreiben oder zu dichten,
zu musizieren oder zu rezitieren begonnen hatten, war
selbstverstandlich; jede passive Einstellung ist ja an sich
schon unnatiirlich fiir eine Jugend, denn es liegt in ihrem
Wesen, Eindriicke nicht nur aufzunehmen, sondern sie
produktiv zu erwidern.

Stefan Zweig: Die Welt von gestern.

... daf sich der Leser productiv verhalten muf, wenn er
an irgend einer Production teilnehmen will.
Goethe an Schiller, 19. 11. 1796

Novalis: Mit Texten handelnd umgehen

Wie konnte und miifite von solchen Voraussetzungen und Vorgaben aus
ein Literaturunterricht aussehen, der nicht primir auf die postulierten Be-
diirfnisse der Schiiler als kiinftige Erwachsene zielt, der nicht zu ,dres-
sierten Lesern“! erzieht, der die situativ-affektiven Bediirfnisse junger Men-
schen beriicksichtigt und der nicht zwangsliufig im scheinbar unver-
meidlich analytischen, die Langsamen und Schwicheren grundsitzlich
zuriicklassenden, Interpretationsgespréich miindet?

Die Antwort kommt erstaunlicherweise nicht von einem Didaktiker.
Novalis sagt in den Vermischten Bemerkungen, der wahre Leser miisse der
erweiterte Autor sein?, und an anderer Stelle ,Nur dann zeig ich, daB ich
einen Schrifisteller verstanden habe, wenn ich in seinem Geist handeln
kann, wenn ich ihn, ohne seine Individualitit zu schmilern, iibersetzen
und mannigfach verindern kann.“?

Das ist, wie zu zeigen sein wird, der Kern eines umfassenden didak-
tisch-methodischen Programms: ,Lesen als freie Operation**, das die ver-

chiedensten Titigkeiten einschlieBt und (das dem Leser entsprechend sei-

er geistig-emotionalen Situation die Wahl des Weges einer Anniherung

n den Text oder die Beschiftigung mit dem jeweiligen Text weitgehend

frei laBt, leimit ist zugleich die allgemeinste und grundlegendste Bestim-
»

1) Hans Kiigler: Literatur und Kommunikation. Poelische und pragmatische Lektiire im Unterricht.
Stuttgart, 2. Aull. 1975, S. 77. - Vgl. auch die grundlegende Argumentation in Kiigler: ,Die
funktionalisierte Literatur ~ der funktionierende Leser. Zur Kritik der Literaturdidaktik 1970-
1976.“ In: A. C. Baumgirtner/M. Dahrendorf (Hrsg.): Zuriick zum Literaturunterricht? Litera-
turdidaktische Kontroversen. Braunschweig 1977, S. 103-120.

2) Novalis: ,Vermischte Bemerkungen 125. In: Werke in einem Band. Miinchen 1981,

3) Novalis: , Vermischte Bemerkungen 29.“ A. a. O.

4) Novalis: Werke/Briefe/Dokumente. Bd. 3. Fragmente II. Hrsg. von E. Wasmuth. Heidelberg
1957. Fragment 1830.
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mung fiir den Begriff ,handlungs- und produktionsorientierter Umgang mit

Texten“ gewonnen: Texte in andere Medien, Aussageformen und Situa-

tionen hinein iibersetzen, sie variieren, modifizieren, ergiinzen, verandern,

ihnen widersprechen, sie spielen, aktualisieren, verfremden - alles in al-

lem sie ohne falsche Ehrfurcht, aber mit wachsender Sensibilitiit als etwas'
Gemachtes und damit auch zumindest versuchs- und probeweise Verin-.
derbares verstehen, produktiv und aktiv mit ihnen umgehen, ihnen nichtll
nur mit Gedanken, sondern auch mit Gefiihlen begegnen, auf sie in jeder
irealisierbaren Form reagieren.

Dieses allseitig offene, erginzbare und situativ vielfiltig variierbare
Konzept eines Literaturunterrichts dient in einem grundlegenden Sinne
zunichst dazu, dem Leser Zeit und Anlisse zu bieten, ‘sifc,hm_n}it dem Textl
Eﬂg}schﬁ.ﬁig@z_n und zu befreunden; und im ganzen realisiert es das, wasf
nochmals Novalis als letztlich unabschlieBbaren Prozel beschreibt:
»--- wenn der Leser das Buch nach seiner Idee bearbeiten wiirde, so wiir-
de ein zweiter Leser noch mehr ldutern, und so wird dadurch, daB die be-
arbeitete Masse immer wieder in frischthitige GefiBe kémmt die Masse
endlich wesentlicher Bestandteil — Glied des wirksamen Geistes.“

Ein solches, aus romantischem Geist genihrtes, Verstandnis von Dich-
tung als Progression, als unendliches Fortschreiten und sich Entfalten ~ von
Friedrich Schlegel in seinem Ironiebegriff zum Zentrum poetischer Pro-
duktion gemacht und auch in anderen Formen der romantischen Dichtung
vielfaltig faBbar -, ist jedoch keineswegs auf ein romantisches Dichtungs-
verstandnis beschridnkt. So weist etwa G. Rupp auf einen Text von Hugo
von Hofmannsthal hin, in dem es heiBt: ,Wir wollen nicht die Grenze zie-
hen zwischen Schaffenden und Nicht-Schaffenden. ... Falsch, jedes Kunst- |
werk als definitiv anzusehen, immer zu sagen: ... er meint also das und
das; - falsch das Definitive ....“¢ Und in anderem Zusammenhang warnt
Rupp zwar davor, eine handlungs- und produktionsorientierte Literatur-
aneignung wegen der unbestreitbaren Nihe zu dekonstruktivistischen
»Ausgangsiiberlegungen mit anderen postmodernen Tendenzen und Stré-
mungen wie ,,Uniibersichtlichkeit, ,Unverbindlichkeit* und Pluralismus
ineinszusetzen’; aber daB es auch hier vielfiltige Beriithrungspunkte gibt,
sollte gleichwohl nicht iibersehen werden. So beschreibt etwa Werner
Frizen die Struktur einer ,postmodernen Didaktik“ mit dem Satz: ,Spiel-
Arten werden prisentiert, die den Leser animieren, als lesender Co-Autor .
zu fungieren.“* Es geht dabei nicht um die modische Legitimierung der

3) Novalis: ,Vermischte Bemerkungen 125.“ A. a. O.

6) Hugo von Hofmannsthal: Aufzeichnungen. Gesammelte Werke in Einzelausgaben. Frankfurt
1973, S. 139.

7) Gerhard Rupp: ,Aneignung von Lyrik mit produktionsorientierten Verfahren: Stand der
didaktischen Kontroversen und neue Perspektiven am Beispiel von Hofmannsthals Terz-
nen’.“ In: Symposium Deutsch-Didakiik. Protokollband 11. Erfurt 1991. S. 432.
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hier vorgestellten Didaktik, sondern' allein um den Hinweis auf eine ge-
‘wisse Konvergenz verschiedener Ansitze in der Abwendung von einem
normativ-statischen Dichtungsverstindnis, das die traditionelle Literatur-

idaktik prigt und eine unbefangene aktiven Begegnung von Leser und

exten weithin unméglich macht. Geht man diesen Hinweisen nach, dann
zeigt sich, daf} gerade der angeblich theorielose handlungs- und produk-
tionsorientierte Literaturunterricht (s. 0.) in seinem Ausgehen von dem sich
auch darin als erstaunlich modern zu erkennen gebenden frithromanti-
schen Postulat dem zeitgenossisch postmodernen Dichtungsverstindnis im
Sinne einer generell nicht-normativen, ,uneindeutigen* Aussage nicht all-
zu fern steht.

Didaktische und methodische Konsequenzen

Das von Novalis’ Ansatz her didaktisch umgesetzte ,,Bearbeiten®, im Geist
des Schriftstellers ,Handeln“, ,Ubersetzen* und ,Verindern®, ist nun
allerdings nicht ungeduldig in zwanzig oder fiinfundvierzig Minuten zu
haben, sondern ,endlich“ — am Ende eines einlissigen Prozesses - als
Ergebnis einer titigen geistigen Aneignung vielleicht faBbar oder er-
kennbar. Was das vorsichtig einschrinkende ,vielleicht* betrifft: Wenn ein
reales Handeln mit dem Text, zwischen Produktion und Rezeption auf die
vielfdltigste, aber keineswegs immer eindeutig bestimmbare Weise ver-
mittelnd, angestoBen werden kann, ist Geduld und Zuriickhaltung hin-
sichtlich der festmachbaren kognitiven ,Ergebnisse“ vom Lehrer leichter
zu realisieren, als wenn alles daran héngt, ob in der vorgegebenen, meist
kurzen Zeit wenigstens ein Schiiler die erwarteten, eingeplanten Erkennt-,
nisse formuliert. \DaB es auch in einem solchen handlungsorientier-
ten Literaturunterricht leere Geschiiftigkeit geben kann, ist nicht auszu-
schlieBen; aber selbst sie ist dem hidufig den Rest der Klasse in vollige Pas-
sivitit versetzenden Reden weniger - und der immer gleichen! - vorzu-
ziehen, weil jeder Schiiler eine ihm entsprechende Chance hat, sich ein-
noch eine ]ederzelt t aktivierbare Grundlage darstellt, wo der zum Sprechen
gendtigte Schiiler resigniert, weil er die verlangte Leistung so nicht er-
bringen kann.

Wer handlungsorientiert arbeitet, unterschitzt dabei die kognitiven Er-
gebnisse eines Lektiireprozesses keineswegs, aber er nimmt mit gutem
1 Grund an, sie vermittelten sich mehr und mehr auch nicht-intentional,
wenn nur die ingang gesetzte Aktion des personlich als sinnvoll und lust-
voll erfahrenen Lesens zu einer einigermaBen stabilen Verhaltensform ge-
worden ist, in der sich Schul- und Freizeitlesen miteinander verbinden.
Nicht so sehr die Brechtsche Frage, ob einer etwas herausgekriegt habe,

8) Werner Frizen: ,Patrick Siiskind ,postmoderne* Didaktik.“ In: DU 3/1996, S. 28.
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sondern die andere, ob die Lektiire'dazu beigetragen hat, ein lebenslan-
- ges, positiv getontes Leseinteresse aufzubauen, steht im Mittelpunkt. !

Welche schwacher Glaube an die Qualitit und Kraft der Literatur und
insbesondere der so hochgehaltenen ,groBen* Literatur muf3 doch im iibri-
gen Didaktiker besetzt halten, die es sich nicht vorstellen konnen, daB Tex-
te, sofern die Leser nur intensiv und so sinnenhaft als moglich den Kon-
takt zu ihnen hergestellt haben, auch fiir sich sprechen, in ihrer Struktur
auch ohne Reflexionsschleifen sichtbar werden, ,Botschaften“ direkt ver-
mitteln und alles in allem ohne ,Begriindung ... in der Literaturtheorie®
bildungsmiBig wirksam werden kénnten!

Mit alldem ist nicht gesagt, handlungs- und produktionsorientiertes Ar-
beiten und Umgehen mit Texten stelle die Lésung aller didaktischen und
padagogischen Probleme dar. Als Verfahren jedoch, das die emotiven und
kognitiven Fihigkeiten der Schiiler gleichermaBen beansprucht und spe-
ziell das Bediirfnis nach einer ganzheitlichen Annaherung an Texte zu stil-;
len vermag; als Verfahren, das den Langsameren, Stilleren, Nicht-Elo-|
quenten und eventuell intellektuell weniger Ausgestatteten eine volle
Chance gibt, sich einzubringen; und schlieBlich als ein Weg, der durch dens
geringeren Steilheitsgrad sowie durch seine spielerischen Ausschwiinge,’

Nebenpfade und Rastplitze Mut macht, ihn zu begehen und so letatlich
auch an sein kognitives Ziel zu kommen - als all das ist diese didak-
tisch-methodische Form durch nichts anderes zu ersetzen.

Der haufigste Einwand gegen ein solches Verfahren ist quasi ethischer
Natur: etwas, das nicht Anstrengungen verlangt, nicht Miihe kostet, kann
nur als eben gelegentlich zu erlaubendes Allotria verstanden werden;
»wertbestandige sich lohnende, also ,ernsthafte“ Ergebnisse sind davon
nicht zu erwarten. Daf8 dahinter ein héchst problematischer, genuBfeind-
licher und selbstentfremdeter Begriff von Arbeit steht, braucht nicht be-
tont zu werden, wohl aber das Faktum, daB die hier vorgeschlagenen un-
terrichtlichen Verfahren in der Regel zu auBerordentlich intensiven Titig-
keiten fiihren. Diskreditiert es sie, daB sie nicht mit Widerwillen oder Ver!
bissenheit ausgefiihrt werden? Und schlieBlich: wer so sehr fiir die ,Miihen
der Berge“ (Brecht) pladiert, muB in Rechnung stellen, daB8 Schiiler dar- |
iiber auch auf der Strecke bleiben und zumindest dem Unterricht ~ wenn
nicht mehr - verloren gehen kénnen. Das, und nicht die Propagierung ei-
nes hedonistischen Lebensverstindnisses oder die Preisgabe kultureller
Grundwerte, steht zur Diskussion.

9) Jiirgen Forster: ,Literaturunterricht heute. Zur Lage und den didaktischen Herausforde-
rungen des Fachs.* In: Der Deutschunterricht 4/1993, S. 9.
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Handlungsorientierung — Produktionsorientierung -
Texttransformation

Seit Mitte der 70er Jahre tritt neben den 1971 in ersten Grundziigen skiz-
zierten Ansatz eines handlungsorientierten Literaturunterrichts der von
Giinter Waldmann in die Diskussion eingefiihrte Begriff der Produktions-
orientierung. In beiden Konzeptionen ist die gleiche Vorstellung leitend,

daB3 der Les_q aus der Passivitit des ,normalen“ Schullesens miisse her-
austreten konnen. Gehért es zu den Grundlagen und Bedingungen eines

handlungsorientierten Umgangs mit Texten, daB der Leser die Texte, wie
skizziert, verindert, in andere Gestalten oder Medien iibersetzt und - nicht
zuletzt! - dem subjektiven Erfahrungs- oder Ausdrucksbediirfnis anver-
wandelt, sowie nach Méglichkeit bei der Wahl der Lektiire mitwirkt, so
akzentuiert der produktionsorientierte Ansatz stirker die antizipatorischen
und konstruktiven Fahigkeiten der Schiiler: von einem bestimmten The-
ma, einer spezifischen Personenkonstellation, einem Handlungsansatz, be-
stimmten — in der Trivialliteratur klischeehaft festgelegten — Eigenschaf-
ten der Handlungstriger aus gestalten sie einen Text, wobei durchaus auch
die spielerischen Reize des Machens ausgekostet werden sollen. Der pro-;
duktionsorientierte Literaturunterricht in diesem urspriinglichen engeren'
Sinne ist aber in der Regel schon allein deshalb stirker als der hand-
lungsorientierte Unterricht durch die analytische Planung des Lehrers be-j
stimmt, weil die bereitgestellten Beispieltexte und erarbeiteten Struktur-
schemata immer Ausdruck einer festliegenden Erkenntnis- und Lehrab-!
sicht sind und so dem Schiiler einen relativ engen Rahmen fiir sein pro-
duktives Handeln vorgeben. Der analytische Aspekt wird auch durch das
Faktum betont, daB in der Regel Textsorten oder Arten und Unterarten ¢
(Detektivroman, Lyrik, Sonett usw.) im Mittelpunkt stehen, nicht so sehr
der einzelne einmalige Text. Dieses Ziel, Struktur und Machart der Texte
durch Eigenproduktion aufzudecken, bleibt bei G. Waldmann die bestim-
mende Leitlinie bei der produktionsorientierten Interpretation sowohl lyri-
scher als auch erzihlerischer Texte.

10) Giinter Waldmann: ,Uberlegungen zu einer kommunikations- und produktionsorientier-
ten Didaktik literarischer Texte.* In: Herbert Mainusch (Hrsg.): Literatur im Unterricht. Miin-
chen 1979, S. 328-347. — Ders.: ,Produktionsorientierte Textarbeit mit Trivialliteratur.* In:
Gerhard Haas (Hrsg.): Literatur im Unterricht. Modelle zu erzihlerischen und dramatischen Texten
in den Sekundarstufen I und I1. Swuttgart 1982, S. 268-305. - Ders.: ,Grundziige von Theorie
und Praxis eines produktionsorientierten Literaturunterrichts.* In: Norbert Hopster (Hrsg.):
Handbuch Deutsch fiir Schule und Hochschule. Paderborn 1984, S. 98-141. ~ Ders.: Produktiver
Umgang mit Lyrik. Eine systematische Einfiihrung in die Lyrik, ihre produktive Erfahrung und ihr
Schreiben. Baltmannsweiler 1988. - G. Waldmann/Katrin Bothe: Erzdhlen. Eine Einfihrung in
kreatives Schreiben und produktives Verstehen von traditionellen und moderne Erzihlformen. Stuttgart
1992.

43



r

Das Nebeneinander der beiden Ansiitze, die sich an vielen Stellen be-
rithren, die aber konzeptionell nicht véllig identisch sind, fiihrt zu gewis
sen terminologischen Schwierigkeiten. Der Begriff ,,handlungsorientiert*
schloB von Anfang an auch die produktive Rekonstruktion, die Uberset-
zung in andere Darstellungsweisen und die Parallel- und Umgestaltung mit
ein: um diesen Aspekt im BewuBtsein des Lesers zu halten, wird im folgen-
den der Doppelbegriff ;handlungs- und produktionsorientiert* verwendet.

Dieser handlungs- und produktionsorientierte Unterricht bleibt ge-
geniiber dem produktionsorientierten Verfahren, wie es vor allem von
Giinter Waldmann entwickelt und spiter von Gerhard Rupp weiter aus-
gebaut bzw. variiert wurde", ergebnisméBig offener, gelegentlich kognitiv
armer. Sein Hauptziel ist immer zuerst die Herstellung eines engen, in-
tensiven Kontakts mit dem Text durch handelndes Reagieren auf ihn und
Iproduktives Agieren mit ihm - nicht aber primir eine bestimmte Er-
| kenntnis oder Einsicht (die der Lehrende natiirlich schon besitzt und als
Ziel vorgibt). Andererseits schlieBt er, wenn diese intensive auch affekti-
ve und emotionale Inbeziehungsetzung des Lesers mit dem Text erfolgt
ist, wenn also Leselust, Lesemotivation, Lesestabilitit aufgebaut sind, die
strikt kognitive Analyse eines anderen Textes der gleichen Sorten, The-
matik oder Gattung keineswegs aus.

[ Einen dritten Begriff fiir dhnliche Prozesse benutzt Wolfgang Menzel,
wenn er von operativen Verfahren oder Transformationen spricht. Es geht
ihm dabei ebenfalls um das aktive und immer wieder auch produktive Ein-
greifen des Schiilers in den Text, allerdings eingegrenzt auf die vielfiltig-

| sten Arten der Umwandlung, Ergénzung, Variation und Ubersetzung. Die-

: ser experimentierende Umgang soll vor allem zur Beobachtung von for-
.malen und inhaltlichen Elementen anregen'? und wird dhnlich wie bei

* Waldmann primir als im Dienst einer intensivierten, stirker schiilerori-

* entierten Textanalyse stehend verstanden.

In der Diskussion der 80er Jahre hat sich schlieBlich Kaspar H. Spin-
ner in einem Aufsatz ,Gegen produktionsorientierten Literaturunterricht
- fiir produktive Verfahren“ ausgesprochen,” benutzt aber heute in sehr

11) Gerhard Rupp: Kulturelles Handeln mit Texten. Fallstudien aus dem Schulalltag. Paderbom
1987.

12) Haas/Spinner/Menzel: ,Handlungs- und produktionsorientiertem Literaturunterricht.*
In: Praxis Deutsch 123/1994, S. 25. - Wolfgang Menzel: ,Vom sprachlichen Handeln zum
Text.“ In: Praxis Deutsch 123/1994, S. 63-68. Die gleiche Position in zahlreichen weiteren Mo-
dellen in Praxis Deulsch und in Lesebuch-Begleittexten. :

13) Kaspar H. Spinner: Vorschlige fiir einen kreativen Literaturunterricht. Frankfurt/M. 1990. -
Ders.: Von der Notwendigkeit produktiver Verfahren im Literaturunterricht. In: Diskussion
Deutsch 133/1993. - Haas/Menzel/Spinner: ,Handlungs- und produktionsorientierter Litera-
turunterricht.” In: Praxis Deutsck 123/1994; vgl. hier S. 25, wo der besondere Akzent Spinners
betont wird. :
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ideenreicher und offener, viele Varianten und Verbindungen zum Krea-
tiven Schreiben einschlieBender Weise gleichwohl neben dem Begriff der
produktiven Verfahren in Gelassenheit auch den des produktionsorien-
tierten Arbeitens. Ganz spezifisch fiir Spinner ist, da er diese Verfahren
vor allem im Dienste der Entfaltung der inneren Vorstellungskraft, der,
Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme, dem Fremdverstehen und im wei-
testen Sinn der Wahrnehmungssensiblisierung stehend sieht.

In allen diesen Fillen - theoretisch am intensivsten ausgebaut bei
G. Rupp - verbinden sich mit den nun allerdings betont in den Vorder-
grund gestellten, weitaus vielfiltigeren und anregenderen Methoden als im
herkommlichen Literaturunterricht durchaus auch prignante Antworten
auf die von Jiirgen Forster vermifiten ,genuin didaktische(n) Fragestel-
lungen ... nach Bedingungen, Zielen, Inhalten, Sinn und Funktion ...
unterrichtlichen Handelns* (s. 0.). Geéndert hat sich allerdings, daB nicht
mehr ein von der Praxis abgelostes und dominant ausgebautes Theorie-
konstrukt den Mittelpunkt bildet, sondern in jedem Fall der Wechsel-
bezug von Maglichkeiten der Schiiler, Bedingungen des Unterrichts un(f}
didaktischen Zielvorstellungen als unaufléslich gesehen wird. Auf diese
Grundlage erwachsen dann die Ziele: Entwicklung von Lesebereitschaft!
und Lesefdhigkeit, so weit als moglich Verbindung von Lesen und je
aktuell gelebtem Leben, Ausbildung der Fahigkeit und Bereitschaft zur
Teilnahme am literarischen Leben der jeweiligen kulturellen Gruppe, Ent-
faltung der sinnenhaften und emotiven in gleicher Weise wie der kogni-
tiven Moglichkeiten des Menschen, Wahrnehmungssensibilisierung, Ent-
wicklung der Vorstellungskraft und der Fahigkeit, fremde Sichtweisen nach-
zuvollziehen ... - literarische Bildung in einem konkreten, nicht-elitiren,
realitidtsnahen und wahrhaft demokratischen Sinne.

Produktives Handeln und kognitive Analyse

Lesen als ,freie Operation* ist aber nicht nur eine Antwort auf die Fra-

gen,

- wie Schiiler ihre Subjektivitit, ihre Interessen und Bediirfnisse in den Li-
teraturunterricht einbringen kénnen, '

- wie das einseitige ,Uber-den-Text-Sprechen* in Balance zu anderen For-
men des Reagierens auf Lektiire zu setzen sei,

- und wie schlieBlich die in jedem Menschen angelegte Fihigkeit und Lust,
sich produktiv-kreativ zu betitigen, auch im Unterricht entwickelt und
mit Nahrung versehen werden kénne, sondern auch auf das weithin nicht
gesehene oder aber verdringte Faktum, daB Lesenlernen (im weitesten
Sinn genommen) nicht mit dem 2. oder 3. Schuljahr beendet ist, sondern
einen letztlich unabschlieBbaren EntwicklungsprozeB darstellt.
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Die Entwicklung des Schiilers zum Leser

So gut wie alle literarpadagogischen Konzeptionen setzen fiir die Reali-
sierung ihrer Zielvorstellungen einen quasi ,fertigen“ Leser voraus. Sie
iibersehen dabei, daB technische Lesefertigkeit keineswegs identisch ist mit
Lese- und Buchreife. Von einem Leser in vollem Sinne kann néamlich erst
dann gesprochen werden, wenn sich eine stabile Lesehaltung und die gei-
stige Person mitbestimmende Lesebediirfnisse ausgebildet haben. Leseer-
ziehung stellt dementsprechend einen ProzeB mit verschiedenen Ent
wicklungsphasen dar. Mindestens drei Stufen sind klar zu unterscheiden:
Ausbildung von Lesefertigkeit (Technik der Sinnentnahme) — Entwicklung
von Lesebereitschaft und Lesebediirfnissen (affektiv-emotive Bejahung die-
ser Sinnentnahme) - Wille und Fihigkeit zum reflektierten Lesen (kriti-
sche Durchdringung der aufgenommenen Informationen und ,Botschaf-
ten*). Wer handlungs- und produktionsorientiert ansetzt, gibt dement-
sprechend dem Irrglauben den Abschied, die Schiiler seien Leser, wenn
sie die Kulturtechnik des Dechiffrierens von Graphemen einigermaBen be-
herrschen und zur Lektiire von Texten nur kontinuierlich genug genétigt
werden. Vielmehr weiB er, daB es einer Phase geduldig entfalteter Lese-
aktivititen bedarf, in der Schiiler iiber eine anregende, durch keinen Lei-
stungsdruck belastete Lektiire erst als Leser gewonnen oder bestitigt wer-
den miissen. Fiir die Schiiler dagegen stellt diese Form der Textbegegnung
ein Signal dar, daB Schullektiire nicht nur fiir ein paar speziell Begabte in-
teressant ist, ansonsten aber aus meist von Gefiihl und Eigenleben giinz-
lich abgetrennter Kopfarbeit besteht. (Eine solche Erfahrung muB ihnen
im iibrigen bis in die obersten Klassen hinauf immer wieder an geeigne-
ten Beispielen bestiitigt werden; vgl. Grafik S. 47).

... und wo bleibt das Kognitive?

Analytisch-kognitive Leseprozesse sind nicht an sich falsch, sondern sie
werden es erst in der volligen Vernachldssigung der Frage, wo der einzel-
ne Schiiler in seiner Entwicklung als Leser steht. In dieser Entwicklung
spielt die Entdeckung und Realisierung des selbstbestimmten Ichs eine ent-
scheidende Rolle. Die Mitentscheidung iiber den Lesestoff und tber die
Art der Textbegegnung sind wichtige Elemente dieses Prozesses. Erst dar-
auf aufruhend ist es sinnvoll, iiber Faktoren zu diskutieren, die der Selbst-
bestimmung des individuellen wie gesellschaftlich gebundenen Ichs im We-
ge stehen und sind die Schwungiibungen am ,Klettergeriist fiir den ana-
lytischen Intellekt“"* ohne Schaden, gelegentlich sogar mit Genuf3 absol-
vierbar. Kritisch-analytisches Lesen ohne das breite Fundament einer af
fektiv-emotiven Einiibung und Bejahung von Leseprozessen dagegen dient

14) Hilde Domin: , Literatur im Vorratsschrank.” In: H. Mainusch (Hrsg.): Literatur im Unter-
richt. Miinchen 1979, S. 66.
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primir der Zerstérung einer in aller Regel vom Kind in die Schule mit-
gebrachten, auf Lesen bezogenen Erwartungshaltung, und, falls in Ansit-
zen bereits ausgebildet, der Leselust und Lesemotivation.

Damit ist zugleich gesagt, daB ein handlungs- und produkt:onsorlen-
tierter Literaturunterricht analytische Prozesse keineswegs grundsitzlich
ausschlieBt: Zum einen sind sie, sofern motivational und handelnd-pro-
duktiv Grund gelegt ist, grundsitzlich auf jeder Stufe des Unterrichts als
ein zweiter Schritt moglich, bzw. wachsen sie immer wieder aus jedem han-
delnden Umgang mit Texten auf ganz natiirliche Weise heraus; zum an-
dern entwickelt sich das Verhiltnis von handlungs- und produktionsori-
entierten und analytisch-kognitiven Verfahrensweisen im Laufe der Schul-
jahre auf folgende Weise:

13. Schuljahr Analytische Beschiftigung mit Texten

1. Schuljahr | Handlungs- und produktionsorientierter
Umgang mit Texten

Wie weit Literaturdidaktiker von einem solchen Verstindnis entfernt
sein konnen - und das heiBt auch: wie wenig sie die realen entwicklungs-
psychologischen und lerntheoretischen Grundlagen in ihren Zielvorstel-
lungen beriicksichtigen — mag die folgende Aussage belegen, die fiir eine
groBe Zahl anderer dhnlicher steht: ,Der Literaturunterricht ist Lernun-
terricht, insofern als er historische Einsichten und kritische Leseverfahren
vermittelt; er ist Gesprichsunterricht, insofern als es in ihm um Einstel-
lungen, Verhalten und Handlungen geht. Die dialektische Formulierung
dieses Tatbestandes wird dann in ihrer allgemeinsten Form heiBen: Der
Literaturunterricht, der als Lernunterricht nicht zugleich Gesprichsunter-
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richt ist, und ein Literaturunterricht, der als Gesprichsunterricht nicht zu-
gleich historischer Lernunterricht ist, verfehlt gleichermaBen sein Ziel.*®
Diese kognitivistische Engfithrung gehort allerdings den 70er Jahren an
und ist zwanzig Jahre spiter so nicht mehr denkbar. Es geht dementspre-
chend auch nicht darum, eine individuelle, inzwischen verlassene Positi-
on zu kritisieren - Karlheinz Fingerhut hat in den 80er und 90er Jahren
hochst interessante Vorschlige fiir einen aktionalen und auf spezifische
Weise produktionsorientierten Literaturunterricht vorgelegt' — wohl aber
ist auf das vielfach unreflektierte Weiterleben solcher Vorstellungen, wie
sie das zitierte Statement in geradezu klassischer Weise représentiert, auch
noch in der zeitgendssischen Praxis hinzuweisen Es gibt auBerordentlich
langlebige Traditionen ...

Das Unterrichtsgesprich

Ahnliches gilt fiir das sogenannte Unterrichtsgespriich. Zwar hat Ute An-
dresen Anfang der 90er Jahre nochmals den Versuch gemacht, es als Ké-
nigsweg des Literaturunterrichts zu prasentieren, aber die Beispiele mit aus-
gewihlten Kindern im exklusiven Rahmen von Radiosendungen sind so
fern der allgemeinen und alltiglichen Praxis bzw. so sehr auf die exklusiv
geschickte Lehrerin zugeschnitten, da ihnen jede paradigmatische Bedeu-
tung abgeht”. Faktisch besteht das Unterrichtsgesprich aus, wie freundlich’
auch immer abgenétigten AuBerungen, die in aller Regel von den immer
gleichen, relativ wenigen Schiilern erbracht und dementsprechend von
einer immer Zhnlichen Mehrzahl der Schiiler eben nicht erbracht werden.
Rasches und eloquentes verbales Reagieren jedoch ist eine spezifische
Fahigkeit, die nicht schlichtweg gleichgesetzt werden darf mit Intelligenz .
und auch nicht mit der Bereitschaft, zu der je anstehenden Sache etwas :
beizutragen. Das aber heiBit, daB dabei grundsitzlich ein Teil der Schiiler
ausgegrenzt wird; und leicht einsehbar — aber merkwiirdigerweise in die- L
ser Wirkung selten reflektiert! - hat das Entmutigung, Resignation, Gleich-,

15) Kartheinz Fingerhut: ,Lernen an der Biographie von Texten.“ In: Peter Stein (Hrsg.): Wievid
Literatur brauchen Schiiler? Stuttgart 1980. S. 65 f.

16) Ders.: ,,Umarbeiten ~ Uberarbeiten - Ergénzen. Von der Phantasiearbeit im produktiven
Literaturunterricht. Erértert an Beispielen eingreifenden Lesens in Kafkas ,Proze'-Roman.*
In: J. A. Kruse u. a. (Hrsg.): Literatur. Verstindnis und Vermittlung. Diisseldorf 1991, S. 350-
371. In ,Die unendliche Suche nach der Bedeutung: Kafka in der Schule“ In: Praxis Deutsch
120/1993 heifit es bei Fingerhut gegen Schiu8: ,Ein mogliche Reaktion auf Kafkas Mehr-
deutigkeit ist das bewuBt in Anspruch genommene Recht auf eine spekulative Lektiire. Spe-
kulation verzichtet dezidiert auf die Suche nach einer allge meingiiltigen Wahrheit im Text,
aber sie beansprucht subjektiv Bedeutsames zur Sprache zu bringen* (S. 20 f). Von zwar an-
deren theoretischen Vorgaben aus vertritt ein handlungs- und produktionsorientierter Lite-
raturunterricht im Prinzip die gleiche Position.

17) Ute Andresen: Versteh mich nicht so schnell. Gedichte lesen mit Kindern. Weinheim/Berlin 1992,
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giiltigkeit (,es kommt offensichtlich nicht auf mich an“) und schlieBlich
;auch in manchen Fillen in ihrer Ursache nicht erkannte Storaktivititen
‘zur Folge. '

Anne Banaschewski schildert emdrmghch eine unterrichtliche Situation,
in der der Lehrende - hier Professor Hans Schorer - lange und gelassen
die Reaktion der Schiiler auf den Gedichtvortrag abwartete, und sie preist
das als hohe pidagogische Kunst. Nun ist es gar keine Frage, daB der
Hérende, Lesende, Aufnehmende auch Zeit braucht, um seine Eindriicke U
und Gedanken zu sammeln und zu ordnen - Banaschewski spricht von "
der ,Inkubationsperiode zwischen Eindruck und Ausdruck®, die ,indivi-
duell sehr verschieden sei —; wohl aber ist es einiger Uberlegungen wert,
ob Schorers Antwort auf die Frage, wie lange er noch gewartet hiitte, wenn
die Klasse auch nach fiinf oder acht Minuten nicht zum Gesprich bereit
gewesen wiire, einer genaueren Nachpriifung standhalt. Schorer hatte nim-
lich geantwortet: ,,... eine ganze Stunde braucht man nicht zu warten. Das
hilt keine Klasse aus.“® .

»Das hilt keine Klasse aus“: genauer kann man diese weithin als di-
daktisch fruchtbar eingeschitzte und deshalb vom Lehrer immer wieder
gesuchte unterrichtliche Situation gar nicht charakterisieren. Die Offenheit
- was auch heiBen kann: die Unstrukturiertheit und Perspektivlosigkeit -
der Sprechsituation fiihrt gerade die sensiblen Schiiler in eine auf die Dau-
er unertrigliche psychische Spannung hinein, aus der sie, wie der Lehrer
weill und in Rechnung stellt, ausbrechen miissen: bereit zum Sprechen
um jeden Preis! Die Schiiler duBern sich also-vielfach nicht primir; weil
sie einen AnlaB aus der Sache heraus erkennen konnen, weil die-Sache.
sie,-in welcher Form auch immer, in das Gesprich drangte, sondern weil
sie die Qual der Stille noch weniger als das Trommelfeuer der Fragen aus-
zuhalten vermogen. Die Formel von der ,,Kunst, warten zu kénnen“, kann
so betrachtet auch zu einer Formel fiir psychische Erpressung werden und
bei der Erwigung, inwieweit damit Bildungsintentionen zu vereinbaren sei-
en, die ihr Zentrum in dem Begriff der aktiven und passiven geistigen Frei-
heit haben, ihren didaktischen Glanz verlieren.

Gegen den Versuch, das in der Praxis verschlissene und bis zur Un-
kenntlichkeit entstellte, so mithsame wie faktisch elitire Unterrichtsge-
sprich wieder neu ins Zentrum zu riicken, steht im iibrigen mit Entschie-
denheit das Votum eines Mannes, der Praxis nicht nur reflektiert und pro-
jektiert, sondern aus der tagtiglichen Erfahrung heraus kennt. Konrad
Wiinsche verbindet mit seinem Entwurf eines ,entdeckenden Lesens“ die
zentrale Aufgabe, ein natiirliches, d. h. auch auBerhalb und nach der Schu-

18) Anne Banaschewski: ,Uber die Kunst, warten zu konnen, oder: Wie ich Hans Schorer
als Lehrer erlebte.“ In: Wilhelm L. Hofle (Hrsg.): Sprachpidagogik - Literaturpddagogik. Fesl-
schrift fiir Hans Schorer. Frankfurt/ Berlin/Bonn/Miinchen 1969, S. 1-5.
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le praktiziertes Leseverhalten zu entwickeln, in dem der intensive, lustbe-

tonte, sinnenhafte Umgang mit dem Text die Grundlage bildet: ,Statt iiber

Literatur zu reden, sollten wir den materiellen Unterbau fiir die Beschif-

tigung mit ihr liefern. Lesen, ohne durch etwas anderes aufgefordert zu sein

als durch die Biicher. In unseren Grundschulen ist Lesen fiir die Schiiler
fast dasselbe wie Vorlesen. Kaum sind die Schiiler technisch in der Lage,
beim Lesen mitzudenken, notigt sie der Unterricht, ihre eben im Entste-
hen begriffenen Vorstellungen und Gedanken bekanntzugeben. Die Of-
fentlichkeit der Schule tritt dem Kind als Interviewer entgegen, bricht des-
sen Kommunikation mit dem Text ab und deckt sie mit einem ihr gemiBen

Interpretationsmuster zu. Grundsitzlich dndert sich daran wihrend der

ganzen Schulzeit nichts. (...) Welche Beziehung ein Text zum Leben der

Kinder hat, welche Darstellungen des Textes das Kind als interessiertes

Subjekt moglichen Handelns erreichen, das kann nicht der Lehrer reali-

sieren, sondern nur das Kind selbst. Sache der Schule ist, ihm zur materi-

ellen Basis und zur nétigen Kondition zu verhelfen.“" Priagnanter kann
man die Aufgabe nicht beschreiben. Sie verlangt offenliegenderweise nach
einem Unterricht, der

- die kognitive Dominanz des herrschenden Unterrichts zu mildern in der
Lage ist,

- das Recht auf sinnenhafte Wahrnehmung eines Textes und die entspre-
chende Reaktion darauf verbiirgt,

- die Ubermacht der reflexiv-passiven Aneignung von Literatur in der
Schule abbaut,

- neben der kognitiven und analytischen die Ausbildung einer selbstbewu-
ten emotionalen Intelligenz fordert,

- auch fiir langsame Lerner und sprachgehemmte oder ,leise®, stille Natu-
ren Moglichkeiten entwickelt, die es ihnen erlauben, sich in den Unter-
richt einzubringen, .

~die instrumentale Verwendung von Texten fiir die verschiedensten
Zwecke entschieden zuriickdringt, dem Lesen also seine Authentizitit
wenigstens ein Stiick weit zuriickgibt,

- und der schlieBlich neben den verschiedenen inhaltlichen und formalen
Intentionen die Grundlage aller Schrift- und Lesekultur, nimlich Leser
auszubilden, Leser zu gewinnen, nicht aus dem Auge verliert.

Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht, nicht nur als
methodisches Spielchen, sondern als umfassendes pidagogisches und didak-

tisches, die ganze Schulwirklichkeit mitbestimmendes Konzept verstanden,
stellt in Verbund mit Gedanken und Verfahren der Freinet-Pidagogik, des

19) Konrad Wiinsche: ,Entdeckendes Lesen.* In: betriffl: erziehung 4/1975, S. 51 f.
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Praktischen Lernens eine, wie die Praxis be-

Offenen Unterrichts und des
dernde Moglichkeit dar, der genann-

legt, das Klima der Schule mitverdn
ten Aufgabe so weit als méglich zu entsprechen.
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Handlungs- und produktionsorientierter
Umgang mit Gedichten im Unterricht

Uber Gedichte sprechen?

Ein zeitgendssisches Unterrichtsmodell zu Theodor Korners Gebet wihrend
der Schlacht und Wolf Biermanns Soldat Soldat stellt folgende ,Arbeits-
anweisungen“ in den Mittelpunkt: ,, 1. Beschreiben Sie, wie der Soldat und
seine Titigkeit in beiden Gedichten gesehen wird und welche Intentionen
die Verfasser mit ihren Darstellungen verbinden! 2. Zeigen Sie, welche Be-
deutung der Aufbau und die eingesetzten sprachlichen Mittel fiir die Aus-
sage des jeweiligen Gedichts und seine Wirkung auf den Leser haben!
3. Versuchen Sie, die Texte literaturgeschichtlich einzuordnen. Legen Sie
dar, welche historischen Erfahrungen verarbeitet worden sind und neh-
men Sie aus Ihrer Sicht zu der dargestellten Problematik Stellung!“!
Drei Ausrufezeichen, vier Befehle: Beschreiben Sie ... Zeigen Sie ...
Legen Sie dar ... Nehmen Sie Stellung ... Von Belang ist ausschlieflich
der Inhalt (,die dargestellte Problematik“), das gehaltlich Ausmiinzbare,
die unvermeidliche ,Intention“ und die Form der Gedichte. Auch ein be-
liebiger Prosatext gleichen Inhalts wiirde nicht wesentlich anders behan-
delt werden. Die Erfahrungen - und gar die individuellen Erfahrungen! -
der Schiiler in Begegnung und Umgang mit den beiden Gedichten, das
Gefiihl des zunichst Fremd-, und bei Korner vielleicht des AbgestoBen-
seins, aber von Fall zu Fall auch des Angeriihrt- und Bewegtseins, stehen
weder theoretisch noch praktisch zur Diskussion - von dem Faktum schon
gar nicht zu sprechen, daB Schiiler vermutlich den Text Kérners nie selbst
wihlen wiirden und daf sie kaum auf die Idee kimen, die Gedichte mit-
einander zu vergleichen. Es ist ja auch schon iiber zwanzig Jahre her, daB
Hans Magnus Enzensberger bemerkt hatte, jeder Mensch besitze seine ei-

Vielzitierte und leicht in Anthologien zugingliche Gedichte werden im folgenden nicht bi-
bliographisch nachgewiesen.

1) Erhard Jost: ,In Uniform. Ein Gedicht von Theodor Kérner und ein Lied von Wolf Bier-
mann im Vergleich.“ In: Die Unterrichtspraxis 5/1994, S. 39. - Um der Gerechtigkeit willen
muB aber gesagt werden, daB es seit einigen Jahren auch héchst interessante, sich aus alten
Bahnen losende Darstellungen zur unterrichtlichen Vermittlung von Lyrik gibt, die sich an
vielen Stellen mit den im folgenden skizzierten Maglichkeiten beriihren. Genannt seien hier
nur natiirlich Giinter Waldmann: Produktiver Umgang mit Lyrik. Sekundarstufe I und 1. Balt-
mannsweiler 1988. - C. Forytta/E. Hanke (Hrsg.): Lyrik fiir Kinder - gestalten und aneignen.
Frankfurt/M.: Arbeitskreis Grundschule e. V., 2. Aufl. 1991. - Franz Josef Payrhuber: Ge-
dichte im Unterricht - einmal anders. Praxisbericht fiir das 5. bis 10. Schuljahr. Miinchen 1993. -
Karl Stocker: Wege zum kreativen Interpretieren: Lyrik. Sekundarbereich. Hohengehren 1993.
u.a
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gene Form der Lektiire und diese Freiheit sei konstitutiv.? Statt dessen:
»Nehmen Sie Stellung!“ - und natiirlich zu ,,Problemen*
Dem hier aus dem gymnasialen Bereich entnommenen Crundmuster
entsprechen, zwar immer wieder sprachlich und sachlich gemildert, aber
tendenziell gleich, zahllose Beispiele aus allen anderen Schularten.

Aber wie kann man lyrische Texte auf anregendere, ,offenere*, den Mog-
lichkeiten und Bediirfnissen der Schiiler angemessenere, nicht nur auf Wis-
sen und Einsichten abzielende und literarische Texte nicht ausschlieBlich
als Behiilter fiir Problemstellungen benutzende Weise unterrichtlich ver-
mitteln? Gibt es Verfahrensweisen, die es erlauben, das wohlbekannte alte
Schema: Einstimmung - Darbietung - Interpretationsgespréch zu ver-
lassen? Lassen sich Methoden angeben, die es moglich machen, die naiv-
direkt auf Texte zugehenden, von Neugier, Spannung und Spiellust aber
auch tiefen Fremdheitsgefiihlen bestimmten Schulanfinger ebenso wie die
nicht selten schulmiiden, an allem anderen mehr als an Gedichten inter-
essierten Schiiler zu aktivieren und in so kompliziert-komplexe, schein-
bar elitire Texte, wie lyrische Gedichte sie hiufig darstellen, hineinzufiih-
ren? :

Diese Charakterisierung der Sache enthilt schon eine erste Antwort:
Wenn Gedichte tatsichlich so komplex und kompliziert sind, dann setzt
eine Vermittlung beim Leser und Horer voraus, daB3 er die hinlingliche

Maglichkeit hat, sich mit diesen Texten vertraut zu machen, mit ihnen -
te\nﬂv,\ma ohneHast umzugehen; und wenn zunédchst noch nicht ihre tie-
fere ,Bedeutung® - die uns Lehrern so wichtigist! -, dann doch ihre smn

! lich-] -bildlich-gestische Erscheinungform abzutasten, gewissermaf3en $0, wie ™
ein Blinder die Gesichtsziige eines ihm fremden Menschen, die Konturen

eines fremden Gegenstandes ertastet und abspiirt: Linien, Kldnge, Farben,
Barrieren, Rhythmen, Bilder .... Insbesondere Schiiler, denen die Chif-

 frierformen und ihre Inhalte anfanghch sehr fern und fremd sind, miissen

das Gedicht als etwas Gemachtes erfahren konnen, miissen die Gelegen-
heit erhalten, Varianten des Verstehens und dabei nicht selten auch

‘Textes selbst zu erproben - und das alles von einem unterrichtlichen An"

2) Hans Magnus Enzensberger: ,Ein bescheidener Vorschlag zum Schutze der Jugend vor
den Erzeugnissen der Poesie. Den Deutschlehrern der Republik zugedacht.* In: Frankfurter
Allgemeine Zeitung Nr. 215 vom 25. 9. 1976. Es heiBt da: ,(...) Wenn zehn Leute einen litera-
rischen Text lesen, kommt es zu zehn verschiedenen Lektiiren. Das weiB doch jeder. (...) Das
Resultat ist mithin durch den Text nicht determiniert und nicht determinierbar. Der Leser
hat in diesem Sinn immer recht ... (...). Nur fiir die Minderjihrigen unter unseren Mitbiir-
gern hat das Recht auf freie Lektiire keine Geltung. Sie ... zwingt man fortgesetzt, Gedichte
zu lesen, und was noch viel entsetzlicher ist, zu interpretieren. Gedichte, an denen sie in den
meisten Fillen keinerlei Interesse bekundet haben.“ - Lehrer wie Didaktiker haben seiner-
zeit beifillig genickt, denn was hier gesagt wird, ist schlichtweg unwiderleglich - aber Kon-
sequenzen gezogen hat erstaunlicherweise niemand!
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satz aus, der diese Arbeit als reizvoll, leistbar und notwendig zu verstehen
erlaubt.® :

Eine solche Haltung dem Text gegeniiber 148t sich nun freilich nicht
dekretieren. Es nutzt hier wenig, wenn die Kinder ,angehalten“ werden,
»sich ganz plastisch den Bildvorgang vorzustellen“ und bei der ,Kldrung
und Deutung des Bildes in die Nihe des Dichterwortes (zu) bleiben, in-
sonderheit der Stimmung*!, Was soll der dem Text fremd und herme-
neutisch hilflos gegeniiberstehende Schiiler mit einer solchen Arbeitsan-
weisung anfangen? Ob er sich notgedrungenermaBen in der erwiinschten
Art und Weise zur ,Deutung®(!) des dichterischen Bildes duBert oder ob
er schweigt - in jedem Fall muB er sie seiner ungeweckten Sprechbereit-
schaft und seiner situativ noch unentwickelten Sprechmoglichkeit ge-
geniiber als unangemessen empfinden, obwohl der Lehrer, wie selbstver-
standlich vorauszusetzen ist, die Anweisung als Hilfe versteht und in der
Regel des unreflektierten Glaubens ist, auf diese Weise den Schiiler mit
der Sache in Beziehung gebracht zu haben.

Es ist das Verdienst W. Pielows, mit besonderem Nachdruck darauf hin-
gewiesen zu haben, daB es in der Regel nicht ausreicht, die Schiiler dem
Gedicht ,begegnen® zu lassen, sondern daB fiir diesen ProzeB-des Verste-
heps rationale Verlaufsbedingungen geschaffen werden kénnen. Zieht
man daraus Konsequenzen und verbindet sie mit Novalis* Beschreibung
des sachgerechten, d. h. produktiven Lesens, dann ergibt sich aus den drei
Variationen zu einem Satz von Michel de Montaigne — mehr als 200 Jahre
vor Novalis — die grundlegende Pramisse fiir jede unterrichtliche Vermitt-
lung von Gedichten:

Grundsatz: ,Esist leichter, Gedichte zu machen, als Gedichte zu verstehen“
(Essais 1, 36).

Variation 1: Es ist leichter, Gedichte zu verstehen, indem man Gedichte macht.

Variation 2: Verstehen ist der sinnlich-produktiven Erfahrung nachgeordnet.

Variation 3: Ein handelnder Umgang mit Gedichten realisiert ihre sinnliche
Qualitit und bereitet das kognitive Verstehen vor.

Werden diese einander erginzenden und spiegelnden hermeneutischen

Aspekte in den Zusammenhang der didaktischen Diskussion gestellt, so

lassen sich als Ergebnis die folgenden Thesen formulieren:

(1) Grundlage aller didaktischen Vermittlung ist die offene, sinnenhaft-
affektive Kontaktnahme des Lesers mit dem Text. Diese Kontaktauf-

3) Vgl. Robert Ulshafer: Methodik des Deutschunterrichts 2/1. 8. Aufl. Stuttgart 1970, S. 33: ,Der
Schiiler hat kein unmittelbares Bediirfnis zur Untersuchung und Erérterung literarischer Wer-
ke. DaB eine griindliche Analyse durchzufiihren sei, leuchtet ihm selten ein.*

4) Ivo Brauk: Das Gedicht. Begegnung und Ancignung in der Volksschule. 6. Aufl. Kiel 1966.
.5) Winfried Pielow: Das Gedicht im Unterricht. Wirkungen, Chancen, Zuginge. Miinchen 1965.
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nahme vollzieht sich intensiv nur in einem aktiv-produktiven, bediirf-
nisgeleiteten Handeln.

(2) Aus der sinnlichen Betroffenheit oder Irritation erwachsen Fragen an
- den Text. Diese Fragen artikulieren das Bediirfnis, den sinnlichen Reiz

zu yerkliren®, seine ,Aussage® in das — gedanklich verwaltete - Erfah-
rungsfeld des Lesers/Horers einzuordnen.

(3) Erst nach diesen beiden Individualaktionen, vor allem erst nach der
direkten Kontaktnahme auf der Ebene des sinnlichen Eindrucks, sind
Planungsiiberlegungen sinnvoll, die auf eine nicht-verdinglichende, per-
sonal und situativ gepriigte Vermittlung abzielen.

(4) Der Interpret, der einen Text nur als Bildungs-Ding betrachtet, ist sich
in einem genauen Sinne selbst entfremdet, insofern er seine elementaren
Ich-Bediirfnisse nicht mehr zu artikulieren imstande oder willens ist.

Daraus gilt es methodische Konsequenzen zu ziehen. Wie sie aussehen

konnen, belegen die im folgenden beschriebenen Elemente eines hand-

lungs- und produktionsorientierten Unterrichts.

Mit Gedichten handelnd umgehen

Zeilenkombination als Form produktiven Verstehens

Seit seiner ersten ausfiihrlichen Darstellung im Rahmen der literaturdi-
daktischen Diskussion 1971 ist dieses Verfahren von nicht wenigen Di-
daktikern aufgegriffen und von vielen Lehrern praktiziert worden. Es mag
aber niitzlich sein, vor seiner genaueren Beschreibung nochmals an die hi-
storischen und theoretischen Grundlagen der hier praktizierten yindirek-
ten“ oder ,,impliziten“ Interpretation zu erinnern.

Zwei polemische Versuche, die moderne Lyrik der Zeit dadurch ad ab-
surdum zu fiihren, dal die Versfolge der Gedichté vertauscht und in den
so entstandenen Texten dem Leser eine ironisch apostrophierte ,um-
kehrbare Lyrik“ prisentiert wurde, waren fiir den Literaturwissenschaft-
ler Oskar Walzel 1917 der AnlaB, in einem Aufsatz dem Problem einer ,Ly-
rik ohne Zusammenhang*’ nachzugehen. Walzel zeigt, daB es zu allen Zei-
ten Verse gegeben hat, die eine hohe Selbstindigkeit besitzen und deshalb
im strophischen Verband nicht eindeutig folgelogisch zu fixieren gind. Er
beschreibt ihre Eigenart am Beispiel von Trakls /m Winter: ,Das ganze Ge-
dicht bringt Vers fiir Vers Sinneneindriicke, die gedanklich nicht mitein--

6) Gerhard Haas: Textkombmauon als Form der Interpretation.* In: Westermanns Pidago-
gische Beitrige 9/19971, S. 473-481.

7) Oskar Walzel: ,Lyrik ohne Zusammenhang.“ In: Ders.: Das Wortkunstwerk. Darmstadt 1968
{unverinderter Nachdruck der 1. Aufl. Leipzig 1926), S. 297-301.
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ander verbunden sind. Kein SchluB wird aus ihnen gezogen, sie werden
keiner vereinigenden Betrachtung unterworfen,“®

Der in diesem Aufsatz noch einmal auf seine sachliche Grundlage hin
untersuchte Streit um die Berechtigung extrem isolierender Strukturen in
der Lyrik ist inzwischen lingst ausgetragen.? Die zeitgendssische Lyrik be- .
legt nachdriicklich, daB auch die vertrauteren traditionellen konnektie-
renden Strukturen dem Bestreben des Dichters, neue Aussagemdoglichkei-
ten einzuholen, nicht widerstehen und eine Transzendierung der ,norma-
len“ — auch der ,normalen® lyrischen! - Sprache zulassen. Vordergriindige
logische Kohirenz ist also in keinem Fall Ziel oder MaBstab lyrischer Aus-
sage, sondern allenfalls ein Baumittel unter anderen. Walzel nimmt dieses
Fazit vorweg: ,Strenge Logik der Gedankenabfolge fordert das Verstind-
nis, ist aber an sich keine Bedingung kiinstlerischen Wertes.“!
~ Nicht ausgescRopIt sind jedoch die mit der Fragestellung verbundenen
didaktisch-methodischen Mdglichkeiten. Walzel berichtet, er habe in sei-
nem Berner Seminar gelegentlich den Studenten solche umgestellte Vers-
folgen vorgegeben, um von da aus nach der vom Dichter intendierten
Form zu fragen, und er bekennt: ,Mir ging gerade der kiinstlerische Wert,
etwa von Theodor Diublers Auf sonniger See in der vertieften Betrachtung
auf, die unwillkiirlich sich ergibt, wenn Verse gleich zweimal dem Auge
sich darbieten, in rechter und in umgekehrter Reihenfolge.“!" Einem in bil-
dungsbiirgérlichen Kreisen noch bis in die 30er Jahre herein praktizierten
Gesellschaftsspiel lag in dhnlicher Weise die Aufgabe zugrunde, fiir in Vers-
zeilen zerlegte Gedichte die ;5139&/ Abfolge der Verse zu finden, die Ge- |
dichte also zu rekonstruieren und, wenn  Verse verschiedener Gedichte in- |
einander gemischt werden, zu identifizieren. ' o

Sofern die Arbeitsreihe mit einfachen oder provozierenden Texten be-
ginnt und sachkundig variiert wird, kann dieses ,Spiel“, wie inzwischen
durch die unterrichtliche Verwendung iiber fast zwei Jahrzehnte hin be-
legt, sinnvoll und effektiv auch zur ErschlieBung von Gedichten in der
Schule benutzt werden. Sein didaktischer Wert ergibt sich aus dem Um- |
stand, daB der Schiiler auf diese Weise am GestaltungsprozeB teilnehmen l
und die verschiedenen Gestaltungsmaglichkeiten durchspielen kann, oh-
ne sofort iiber gehaltliche aderfermale-Probleme sprechen zu miissen,
Wenn der Unterrichtende Walzels Votum: ,,Versabfolgen stellen ... hiufig
ein so wenig strenges und notwendiges Nacheinander vor, daB Verschie-
bungen miihelos maglich sind“* in geeigneter Form weitergibt, stellt er

8) Walzel, a. a. O,, S. 299.

9) Vgl. zu diesem Problemkreis etwa Reinhold Grimm: ,Versuch iiber Lyrik und Sprach-
bau.* In: R. Grimm: Strukturen. Essays zur deutschen Literatur. Gotunben 1953, S. 172-196.
10) Walzel, a. a. O., S. 300.

11) Walzel, a. a. O,, S. 299,

12) Walzel, a. a. O., S. 297.
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den' Schiilern einen echten ,Spielraum® zur Verfiigung, in dem ghne
Zwang zur sofortigen Verbalisierung der Erkenntnisse und ohne Furcht vor-

em Verfehlen der einen ,richtigen“ Losung gearbeitet werden kann. Ein
Gesprich ergibt sich allein aus dem Bediirfnis - oder in der Diskussion
der verschiedenen Losungen aus der Notwendigkeit -, die gefundene, als
moglich verstandene Anordnung zu begriinden.

.Nicht unwichtig ist bei dem ganzen Verfahren eine klare Arbeitsan-
weisyng: alle Streifen liegen rechts vom Schiiler in beliebiger Reihenfol-
ge, aber voll iiberschaubar auf dem Tisch. Wenn - was sich als sehr plau-
sibel anbietet — die zwei Schiiler eines Tisches zusammenarbeiten, dann
werden die Versstreifen auf der oberen Hiilfte der Tischmitte angeordnet;
darunter bleibt Raum fiir die gemeinsamen Rekonstruktions- bzw. Kom-
binationsversuche. Was die Texte anbetrifft, so ist es sinnvoll, zunichst

‘Reimgedichte zu wihlen und bei komplizierteren oder lingeren Gedich-

A .

_t"_t_:he_Agfw eventuell auch die SchluBzeile zu- mafk;eren.

Diese unterrichtliche Moglichkeit erfiillt ihren Zweck, auch den Lang-
sameren und Stillen eine Chance zu geben, allerdings nur dann, wenn ge-
nug Zeit zum Priifen und Probieren bleibt, wenn die Kombinationsversu-
che also nicht in einen Wettbewerb — ,Ich bin zuerst fertig!“ -~ ausarten.
Jede gefundene Lsung wird von den Rekonstruierenden, die ja im Sinne
von Novalis gleichberechtigte Autoren sind, aufgeschrieben; und sehr rasch
arbeitende Schiiler erhalten den Auftrag, mnaweitefedeakmoghcheﬂer
sxon zu versuchen.

Zum Abschlufl werden einige moglichst stark voneinander abweichen-
de Varianten iiber Tafelanschrieb oder iiber den Tageslichtprojektor der
Klasse vorgestellt. Die Autoren begriinden ihre Losung, die iibrigen Schii-
ler stellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der jeweiligen
Vorgabe und ,ihrer* Losung fest; und indem die Plausibilititen abgewo-

, &en, indem Fiigungsvarianten begriindet oder angezweifelt werden, inter-

pretieren die Schiiler den Text auf weit intensivere Art, als wenn sie in ein
Gesprich ohne sinnlich-sachliches Fundament hineingenétigt werden. Wer
nicht sprechen muB, kann wieder sprechen. Dazu einige konkrete Beispiele
aus den verschiedenen Schulstufen:

Fiir die Grundschule eignen sich zunichst am besten kurze und in-
haltlich einen Ablauf beschreibende Gedichte wie beispielsweise Gug-
genmos’ Auf einem Markt in Bengalen. Das Gedicht wird vervielfiltigt, vers-
weise in Streifen zerschnitten — als niitzlich erweist es sich dabei, wenn es
vor dem Kopieren mit doppeltem Zeilenabstand auf ein Blatt geschrieben
wurde - und fiir je zwei Schiiler (Partnerarbeit!) in ein Kuvert gegeben.
Die Versstreifen werden, zunichst noch ohne auf den Sinn zu achten, ein-
fach untereinander gelegt: - '

-Doch traute sich keiner was zu sagen.
Nahm ein Tiger sich Wiirstchen vom Stand
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Auf einem Markt in Bengalen
Ja, ist das ein Betragen?
Dann ging er fort iiber Land.
Die a3 er, ohne zu zahlen.

Natiirlich wire es auch denkbar, die so verwiirfelten Verse auf einem Blatt
vorzugeben. Dabei entfillt aber das wichtige Moment des ausprobieren-
den Handelns und des kombinatorischen Spiels beim Legen und Umle- ”
gen der Verszeilen. ,

Die jeweils von den Partnern gefundene Lésung wird nun fixiert, d h.
als ,ihr“ Gedicht auf ein Blatt notiert und spéter vorgelesen. Zunichst ist
der Spielraum sinnvollerweise noch nicht sehr grof}; aber immerhin stellt
sich die Frage, wie die beiden Verse

Doch traute s1ch keiner was zu sagen
Ja, ist das ein Betragen?

zusammengehoren (Reihenfolge) und an welcher Stelle im Gedicht sie ste-
hen. Immerhin sind drei Lésungen denkbar:

Version 1: Auf einem Markt in Bengalen
nahm ein Tiger sich Wiirstchen vom Stand.
‘Die aB} er, ohne zu zahlen.
Ja, ist das ein Betragen?
Dann ging er fort iiber Land.
Doch traute sich keiner was zu sagen.

Version 2: Auf einem Markt in Bengalen
nahm ein Tiger sich Wiirstchen vom Stand.
Die al} er, ohne zu zahlen.

Doch traute sich keiner was zu sagen.
Ja, ist das ein Betragen?

Dann ging er fort iiber Land.
Version 3: Auf einem Markt in Bengalen .
nahm ein Tiger sich Wiirstchen vom Stand.

Die aB er, ohne zu zahlen.
Dann ging er fort iiber Land.

Ja, ist das ein Betragen?
Doch traute sich keiner was zu sagen.

Natiirlich besitzt die 3. Version am meisten Logik; aber auch die andern
sind nicht unméglich und werden als Losungen anerkannt. Sehr viel of-
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fener ist das folgende Gedicht von Irmela Brender,* und dieser Reiz lat
sich nur iiber das Verfahren der Zeilenkombination auskosten:

Ein Kind braucht seine Ruhe,
die Kleider und die Schuhe,
die Mahlzeit und den Raum,
Wiese, Luft und Baum.

Ein Kind braucht gute Schulen

und auch mal Schlamm zum Suhlen
und oft ein gutes Wort

und Freunde hier und dort.

Ein Kind braucht sehr viel Freunde
und gute Nachbarsleute,

Lust auf den nichsten Tag

und jemand, der es mag.

EinigermaBen deutlich ist der jeweilige Einsatz der drei Strophen: ,Ein
Kind braucht ...“ Aber wie die Reimpaare miteinander kombiniert wer-
den, ist weithin offen und jede Losung hat in diesem Sinn ihr Recht. Sie
werden nebeneinander gestellt, gesprochen, auf einem Plakat zueinan-
dergeordnet (und dabei mit kleinen illustrativen Elementen versehen) und
als gleichwertig moglich anerkannt. Um das SelbstbewuBtsein der Schiiler

\\ - das aufzubauen in diesem Zusammenhang grundsitzlich wichtig ist! -

nicht zu beeintrachtigen, mischt die Lehrerin/der Lehrer das Original ano-
nym als eine Losung unter anderen dazwischen.

5. In der Sekundarstufe werden nach und nach komplexere und nicht

X mehr unbedingt mit Endreim versehene Texte ausgewihlt. So ist etwa das

folgende Gedicht fiir Giinter Kunerts Lyrik und das ihr zugrunde liegen-
de moderne Weltgefiihl exemplarisch. Eine Anthologie von kurzen Pro-
satexten belegt die zentrale Bedeutung des Reise-Themas in seinem Schaf-
fen: Ziellose Umtriebe. Nachrichten vom Reisen und vom Daheimsein." Das ge-
heime Ziel jedes wirklichen Reisens sei nicht das Ankommen, sondern die
Anverwandlung fremder Existenzen und Lebeweisen. ,Das Alltigliche [...]
(jeder, G. H.) Ortschatft ist scheinbar: Es bleibt in seiner wahren Bedeu-
tung unerkannt, weil, wer in ihr geboren oder seit einigem zugezogen,
durch Gewdhnung erblindet ist. Diese GewShnung, auch meine eigene,

13) Sowohl das Guggenmos-Gedicht wie auch dieses Gedicht von 1. Brender sind enthalten
in der von H..J. Kliewer bei Reclam herausgegebenen Anthologie: Die Wundertiite. Alte und
neue Gedichte fiir Kinder. Stuttgart 1989.

14) Giinter Kunert: ,Warum Ortsbeschreibungen? In: G. Kunert: erllose Unmtriebe. Nachrichien
vom Reisen und vom Daheimsein. Berlin/Weimar 1979.
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zu durchbrechen, versuche ich Ortschaften und Landschaften auf literari-
schem Wege zu betreten, (...) so daB sie dem Besucher andersartig und
fremd vorkommen. Insofern wird jeder Ort (...) ein AnlaB zum Weltver-
stiindnis.“" Reisen bedeutet so eine unabschlieBbare Verinderung der Seh-
weise von Welt und Wirklichkeit. )

Diesem Aspekt gesellt sich ein anderer zu (und beide verbinden sich
in dem hier vorzustellenden Gedicht): Reisen sind fiir den modernen Men-
schen vielfach Fluchtversuche vor der eigenen Sinnleere und geistigen Ziel-
losigkeit: ,Die groBe ungestillte Sehnsucht nach Abwesenheit von sich
selbst ist keine andere als die nach dem verlorenen Gott ...“" MiiBig zu
sagen, daB hier vielfiltige didaktische Ankniipfungspunkte liegen. In ei-
ner Gesellschaft, die jihrlich Millionen fiir Ferienreisen ausgibt, hat das
Thema ,Reisen” nichts Gesuchtes, Fernes an sich, wohl aber bleibt es in
der Regel auBerhalb jeder Sinn-Reflexion. Das Gedicht macht es reflek-
tier- und in seinen Bedeutungsmoglichkeiten erfahrbar.

Ein solches Verstindnis muB8 Konsequenzen auch fiir die Form haben.
Die assoziationsreiche Offenheit der folgenden Verse und ihre fast alle Vers-
enden iiberspielende Bewegung entspricht denn auch sehr genau der Of-
fenheit und zugleich Dynamik des Vorgangs, der hier nicht beschrieben,
aber iiber jede Beschreibung hinaus atmosphirisch vergegenwirtigt wird:

Die Lokomotiven ténen. Die Ziige
warten. Lal} uns reisen.

Berge und Seen. Vergangenheit
und Gegenwart. Wald und Sumpf.
Traume und Leben. Unaufhaltsam
ziehen vorbei sie.

LaB uns reisen
in GewiBheit: Wo wir auch anlangen
liegt das Ziel

schon hinter uns.?

Das Gedicht wird, wie vorgeschlagen, mit doppeltem Zeilenabstand auf
ein Blatt geschrieben, vervielfiltigt, zeilenweise zerschnitten und den
Schiilern in einem Kuvert in die Hand gegeben. Der Auftrag, diese Verse
so zu kombinieren, daB} ein sinnvoll erscheinender Text entsteht, der nicht
unbedingt mit dem Original identisch sein mu8, liBt sich zunichst wie in
der Primarstufe vom Spielgedanken und der Vorstellung her, auf diese Wei-

15) Kunert: ,Reisesucht.* In: G. Kunert, a. a. O,, S. 150 f.

16) Kunert, a. a. O., S. 84. . .
17) Giinter Kunert: Unschuld der Natur. 52 Figurationen leibhafier Liehe. Berlin-Weimar 2. Aufl.
1968, S. 42, . .
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se Einblick in die Machart/Struktur der Gedichte zu gewinnen, motivie-
ren. Spiiter, etwa ab der 9. oder 10. Klasse, kann mit diesem Verfahren ge-
legentlich auch die Darstellung des Schaffensprozesses der Autoren ver-
bunden werden. Nétig ist dazu dann eine historisch-kritische Ausgabe, die
die Varianten verzeichnet, oder aber, wie etwa im Fall H. M. Enzensber-
gers, die Aufzeichnung tiber den Entstehungsweg eines Gedichts.™ Indem
i hier den Schiilern auch die - durch Farben kenntlich gemachten - alter-
"-' nativen Verse vorgelegt werden und sie entscheiden miissen, welche Va-
' riante sie jeweils wihlen wollen, wird in einem aktiv-produktiven Prozef
& Grund gelegt fiir Gespriche, die auf zentrale ésthetische und poetologi-
sche Fragen zielen.

Um im iibrigen einem MiBverstindnis zuvorzukommen: der Wert die-
ser Arbeit bemiB3t sich nicht an der gréBeren oder geringeren Nihe zum
Original (was hier nur heiBen kann: der Losung des Erstautors), sondern
allein an der subjektiven, aber den andern vermittelbaren Plausibilitét der
gefundenen Form. Wenn Novalis behauptet, es gebe nicht ,,den* einen un-
verinderbaren Text, dann darf der Lehrer zusammen mit den Schiilern so
zumindest die Probe aufs Exempel machen. Sie entdecken dabei, daB es
offenere und geschlossenere lyrische Texte gibt, aber dal ganz selten letat-
lich nur eine einzige Losung vertreten werden kann.

Am Beispiel des Kunert-Gedichts: Schiiler einer 9. Realschulklasse ge-
stalteten u. a. folgende Varianten:

Faktum

GewiBheit: Wo wir auch anlangen,
liegt das Ziel

schon hinter uns.

Die Lokomotiven tonen. Die Ziige
warten. LaB uns reisen.

Laf uns reisen in

Berge und Seen. Vergangenheit und
Gegenwart. Wald und Sumpf.
Trdume und Leben. Unaufhaltsam
ziehen vorbei sie.

GewiBheit

Die Lokomotiven ténen. Die Ziige
warten. Lal uns reisen.
LaB uns reisen in

18) Vgl. z. B. Hans Magnus Enzensberger: ,Die Entstehung eines Gedichts.“ In: H. M. Enzens-
berger: Gedichte. Frankfurt/M. 1968.
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GewiBheit: Wo wir auch anlangen.
Liegt das Ziel

Schon hinter uns

Berge und Seen. Vergangenheit und
Gegenwart. Wald und Sumpf
Triume und Leben. Unaufhaltsam
ziehen vorbei sie.

Wenn mit dem Restituierungsversuch wie hier zugleich die Aufgabe ver-

bunden ist, eine Uberschrift zu finden oder in anderen Fillen das Gedicht

auch in Versgruppen bzw. Strophen zu gliedern, so verstdrkt das den Ein-I
druck, kreativ-produktiv eigene Vorstellungen und eigene Akzente einbrin«'l
gen zu kénnen. ‘

Einen nichsten Schritt und eine zusitzliche Herausforderung stellt e??
dar, wenn in den Verszeilen einige Worter fehlen, also nicht nur das Ge-
dicht als ganzes, sondern dazu auch dieser und jener Vers restituiert wer-
den muB. Es gibt dabei zwei Moglichkeiten: werden Reimworter wegge-
lassen, so konnen sie iiber das korrespondierende Reimwort erschlossen
werden; und dies ist in aller Regel die leichtere Aufgabe. Sie ist aber durch-
aus grundlegend, denn sie schult zum einen den Sinn fiir Versschliisse und
insgesamt den Vers, was spiiter bei der Wiederherstellung eines in Prosa-
form verfremdeten Gedichts sehr wichtig ist; zum anderen weckt sie das
BewuBtsein fiir das klangliche Muster der Endreime.

Werden Worter an anderen Stellen des Verses ausgespart, dann liegt
der Akzent auf dem Finden einer sachlogischen bzw. aussagelogischen Ent-
sprechung, aber auch auf der metrisch-rhythmischen ,Passung®. Die groBe-
re Freiheit bei der Wahl der Worter oder Wendungen ist also zugleich an
Phantasie und logische Argumentationsfahigkeit gebunden. Im folgenden,
fiir Krolow ungewohnt gefiihlhaft-lyrischen Gedicht sind beide Formen des
Defektmachens realisiert: ‘

Schlaflied im Sommer

Nun triumen im Kleefeld die Hasen
und spitzen im Schlaf ... ... .

Im Dunkel ... der Rasen.

Es spiiren mit ... Nasen

die Fiichse am Gartentor.

Nun ... im WalnuBbaume

vorm Fenster der nichtliche Wind.
Nun atmen Birne und ...

und wollen reifen. Im Traume

mit Hénden greift sie ... ...
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Es rufen die Uhren die ...
- durch schlafende Sommerhaus.
Im ... knurren die Hunde.
Mein ... die Faustchen ... .....
Ich ... die Kerze aus. Karl Krolow™

Selbstverstindlich muB die Zahl und Art der ausgesparten Worter dem Ent
wicklungsstand der jeweiligen Klasse angepaBt werden. Werden die Zei
len durcheinandergemischt vorgegeben, so konnen in einer noch ungeibr
ten Klasse die Anfangszeilen der drei Strophen farbig markiert werden; in
einem néchsten Schritt wird nur noch der erste Vers kenntlich gemacht; eine
mit dem Verfahren vertraute Klasse kann schlieBlich auch auf diese Hilfe ver
zichten. Je offener die Aufgabe ist, desto mehr AnlaB bietet sich fiir Gespri
che - welcher Anfang ist logischer? Was spricht fiir die oder die Losung? usw.

. ErfahrungsgemabB erlangen die Schiiler im Laufe der Zeit eine betrich
liche Fertigkeit, die defekten Texte zu erginzen, und das heif3t auch, daf
sie iiber diese handwerklich-produktive Titigkeit in relativ hohem Mafe
Einsicht in Grundstrukturen (Reim, Metrum, Rhythmus, Klang, Aussage
logik) lyrischer Texte gewinnen. Das gilt vermehrt fiir die entsprechende
Arbeit in den Sekundarstufen. Im folgenden wird Christa Reinigs be
kanntes, in vielen Lesebiichern vorfindliche Gedicht Robinson*® schon in
“verwiirfelter Form vorgestellt (und es wird den Lehrenden geraten, z-
nichst fiir sich selbst die Probe aufs Exempel zu machen!):

wird ihm langsam unbekannt
und erfindet alte dinge

still in seiner kehle stehn

kratzt mit ...

wird ihm langsam unbekannt
Manchmal weint er wenn die worte
halb aus not und halb aus (spaB)
seinen namen in die wand
(bindet) die axt an einen stiel

... mit sich umzugehn

und der allzu oft genannte

doch er lernt an seinem orte
splittert stein zur messerklinge

Natiirlich kénnen in einer geiibten Klasse auch noch mehr Warter ausge
spart bzw. durch nichtauthentische (in der Klammer) ersetzt werden, aber

19) Hans Joachim Gelberg (Hrsg.): Die Stadt der Kinder. Recklinghausen 1969. Originalbei
rag.
20) Christa Reinig: Gedichte. Frankfurt 1963.
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auch schon die vorliegende Form nétigt zu genauen Uberlegungen. So laBt
z. B. in der 5. Zeile von unten das fehlende Adverb sehr verschiedene Lo-
sungen zu: freundlich? geduldig? sorgsam? unbekiimmert? geniigsam? ru-
hig? ausdauernd? schweigend? verlidBlich? ... Beim Reimwort ist ,Kante“
klar - aber wie ist sie beschaffen: scharf, hart, steinern? Da83 es eine Mu-
schelkante sein konnte, ergibt sich erst aus dem Nachdenken iiber den Auf-
enthaltsort Robinsons.

Eine Variante dieser spielerisch probend-priifenden und produktiven
Arbeit an einem Gedicht stellt es dar, wenn zwei (und in einer entwickelte-
ren Phase gelegentlich auch drei) Gedichttexte den Schiilern gemischt vor-
gelegt werden. Fiir einen ersten - und wieder besonders das im besten Sinne
Spielerische betonenden — Versuch liegt es nahe, zwei nicht zu umfang-
reiche, thematisch und sprachlich stark unterschiedliche Gedichte zu wih-
len. Die vermischten Zeilenstreifen erhalten die Schiiler wie bei der Ar-
beit mit einem Text im Kuvert, wobei sich hier fast noch mehr als in der
Variante 1 die Partnerarbeit anbietet: gemeinsam entflechten die Schiiler
die ungeordnete Vorgabe; ist die Trennung vollzogen, unternimmt jeder
Partner fiir ,seinen“ Text den schon bekannten Rekonstruktionsversuch.

Ein einfaches Beispiel fiir die Grundschule: Zwei Vierzeiler sind zu
entflechten und jeweils in die richtige Gestalt zu bringen:

und schliefflich brummte er mir ins Ohr:

ich wire der einzige Mensch auf der Welt. -

Hliest du mir eine Geschichte vor?*

da klingelte leider das Telefon.

Verlegen blickte der Bar mich an,

Ganz einsam war ich und weinte schon,

»Du weiBt doch, daB ich nicht lesen kann,

Gestern habe ich mir vorgestellt, Frantz Wittkamp”

Die Entflechtung wird natiirlich schwieriger, aber fiir eine eingeiibte Klas-
se auch reizvoller, wenn die thematische Nihe groBer und die sprachliche
Form #hnlicher ist. Der Leser kann das an dem folgenden, zwei die Ver-
se von zwei Gedichte enthaltende Zeilenpotential leicht nachpriifen; und
er ertrigt das mogliche Scheitern hoffentlich mit der gleiche Gelassenheit
wie jener den Unterricht des Junglehrers inspizierende Schulaufsichtsbe-
amte, der mit dem Material zu einem anderen, leichteren Text in seiner
Ungeiibtheit zu keiner rechten Losung kam und dem neben ihm sitzen-
den Schiiler AnlaB zu der triumphierend dem Lehrer zugefliisterten Be-
merkung bot: ,Herr ..., der Schulrat kriegts net raus!“

21) Vgl. Anm. 13.
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Offne die Luke -
Erinnerungen

Halbténe der Gedanken
Wenn er uns nicht erreicht
iiber die vielbefahrenen Meere
Durch die eine Tiir

Der Seewind streicht

Ein GruBwort verhallt
wird geoffnet

SchlieBe die Luke

Eines lange

Gestorbenen

Niemand eintritt

Sind wir auf falschem Kurs
Im Ohr?

Reimgedichte sind in der Regel leichter zu entflechten und zu restituieren,
und das selbst dann, wenn in einigen Versen die Reimwérter geléscht oder
durch synonyme nichtreimende Worter ersetzt sind (vgl. oben Christa Rei-
nigs Robinson). Die Aufgabe muB aber immer auch fiir die Langsameren
Iosbar bleiben. ,Losbar® heifit: den Schiilern muB eine Kombination ge-
lingen konnen, die sie als sinnvoll und vertretbar empfinden. Und natiir-
lich sind bei diesem methodischen Zugang zu Gedichten die Schwierig-
keitsstufen besonders leicht variierbar, so daB im Sinne einer Binnendif-
ferenzierung je nach Vermégen sowohl die raschen als auch die langsa-
men Lerner auf ihre Kosten kommen - etwa hier bei diesen ineinander-
gemischten Herbstgedichten von Friedrich Hebbel und Georg Trakl:

Die Luft ist still, als atmete man kaum

Rund schweigen Wilder wunderbar

und sind des Einsamen Gefihrten

Und dennoch fallen raschelnd, fern und nah,
gebt noch zum Ende frohen Mut

Dies ist ein Herbsttag, wie ich keinen sah!
Was vor dem milden Strahl der Sonne fillt.
Ein Vogelzug griiBit auf der Reise.

22) Hermann Kasack: ,Treibend und Voriiber.* In: Fritz Pratz (Hrsg.): Deutsche Gedichte von
7900 bis zur Gegenwart. Frankfurt 1971. S. 150:

TREIBEND Offne die Luke - / Der Seewind streicht / Uber die vielbefahrenen Meere. /
Wenn er uns nicht erreicht, / sind wir auf falschem Kurs; / SchlieBe die Luke.
VORUBER Erinnerungen / Halbténe der Gedanken / Eine Tiir / Wird geoffnet, / Durch
die / Niemand eintritt, / Ein GruBwort verhallt / Im Ohr / Eines lange / Gestorbenen.
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Es ist der Liebe milde Zeit

O stort sie nicht, die Feier der Natur!

Da sagt der Landmann: Es ist gut.

Die schonsten Friichte ab von jedem Baum.
Mit goldnem Wein und Frucht der Girten
Dies ist die Lese, die sie selber hilt,

Im Kahn den blauen FluB hinunter

Denn heute 16st sich von den Zweigen nur,
das geht in Ruh und Schweigen unter.

Was vor dem milden Strahl der Sonne fillt.
Wie schén sich Bild an Bildchen reiht -
Gewaltig endet so das Jahr

Die Reimentsprechungen lassen sich zunichst ohne Miihe auffinden. Auch
der nichste Schritt der Trennung der beiden Gedichte, stellt die Schiiler
in der Regel nicht vor unlosbare Probleme. Schwieriger, und eine ganze
Reihe von Losungen zulassend, ist es, eine schliissige Abfolge der Verse
und Strophen zu entwerfen. Aber auch hier gilt: die verschiedenen kon-
kurrierenden Losung fithren in Gespriche hinein, machen eine intensive
Kontaktnahme mit den Versen nétig, sind AnlaB zu Gesprichen iiber In-
halt und Aussage, iiber Form und Gehalt. Mehr ist nicht zu wollen. Die
begriffliche Fassung dieser Einsichten und Wahrnehmungen flieBt nach
und nach mit Notwendigkeit in solche Gespriche ein. (Und daB dabei die
einzelnen L&sungen, auch wenn sie sich im Vergleich und bei genauerer
gemeinsamer Priifung in der einen oder anderen Hinsicht als weniger stich-
haltig erweisen sollten, nicht abgewertet werden diirfen und ihren je rela-
tiven Wert behalten, sofern sie nicht eklatant gegen Sprach- und Argu-
mentationslogik verstofien, wurde bereits gesagt).

Gundel Mattenklott hat dieses Verfahren auch auf die Kombination der
einzelnen Worter eines Gedichts ausgedehnt.® Am Beispiel von Ina Sei-
dels Eine helle Harfe **:

Harfe, Harfe, Harfe, Mond /

liebt’, tont, spielte, sprach, aufhob, zerschlug, ist / -
helle, genug /

ich, er, sie, der, eine, sehr, aber, diese, mcht mehr, weil,
es, und, die, und, am

In nicht sehr geiibten und sprachgewandten Klassen mu8 eine solche Auf-
gabe unserer Erfahrung nach auf kurze, emstrophlg;e Texte beschrinkt blelben,

23) Gundel Mattenklott: Literarische Geselligheit - Schreiben in der Schule. Stuttgart 1979

24) Ina Seidel: Gesammelte Gedichte. Stuttgart: DVAo.J.

Eine helle Harfe licht ich sehr, / aber diese Harfe tont nicht mehr, / weil er, der sie spielte, /
sprach: Es ist genug! / Und die Harfe aufhob / und am Mend zerschlug.

67




und aufs Ganze hin gesehen steht diese Variante sinnvollerweise am Ende
einer entsprechenden Arbeitsreihe, denn sie setzt schon ein hohes Maf
an kreativem SelbstbewuBtsein, ein entwickeltes Gespir fiir die Méglichkei-
ten des Gedichts und groBe Sicherheit in der produktiven Gestaltung voraus.

Eine reizvolle Sonderform der Zeilenkombination stellt schlieBlich das
im folgenden vorgestellte Modell dar, das pro Halb- bzw. Teilvers jeweils
drei Alternativen anbietet. Es steht in einer gewissen Niihe zu der oben
genannten Vorstellung, die vom Dichter schlieBlich verworfenen und im
Apparat einer kritischen Ausgabe enthaltenen Varianten mit ins Spiel zu
bringen, zu priifen und nach den Griinden fiir die Wahl der endgiiltigen

Fassung zu fragen. Zu erschlieBen wire im vorliegenden Fall Eduard Mori-
kes Septembermorgen:

Im Nebel glénzet hell die Stadt

In der Sonne ruhet noch die Welt

Im Schlafe wieget still der Wald

Schon rauschen Bach und FluB

Noch atmen Baum und Zweig
Abends triumen Wald und Wiesen

Bald hérst du, wenn der Regen rinnt
Spit wachst du auf, der Tag beginnt
Morgens siehst du, wenn der Schleier £illt

Den dunklen Schatten
Den lichten Tag
Den blauen Himmel

unverstellt
mit frohem GruB3
wolkenlos

Buntschillernd
Herbstkriftig
Mild leuchtend

zur Vollendung hin
die gedampfte Welt
die dunkle Nacht

Im warmen Lichte
Im hellen Silber
Im warmen Golde

leuchten
flieBen

. blinken

Maoglich ist diese das Gespiir fiir Zusammenpassendes, Stimmiges schu-
lende Arbeit natiirlich nur mit kiirzeren Gedichten; aber nach zwei oder
drei Probeldufen konnen durchaus Versuche dazukommen, die Schiiler
selbst — gewissermaBen in der Rolle des Dichters - die Alternativen fin-
den, erfinden zu lassen. Ein solcher Rollentausch ~ die Schiiler stellen sich
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(und den Lehrern!) selbst Aufgaben - ist selbstverstandlich auch schon bei
der ,einfachen Zeilenkombination und bei der Mischung von Versen aus
zwei Gedichten moglich. Damit nicht nur jeweils die Nebensitzer gegen-
seitig ihre Aufgaben austauschen, erhilt jede Schiilerin/jeder Schiiler ei-
ne Nummer, die im Topf immer neu verwiirfelt wird, so daB nach und nach
alle mit allen iiber die Produktionsaufgaben in Kontakt treten.

Schiiler, die so immer wieder die Méglichkeit erhalten, sich als Mit-
produzenten mit einem Text zu verbinden, werden hellhoriger und sprach-
lich sensibler, weil sie, um zum Erfolg - was hier heifit: zu einer sie be-
friedigenden Losung - zu kommen, in zunehmendem MaSBe auf das Er-
kennen von Sprach- und Gestaltungseigentiimlichkeiten angewiesen sind.
Bei diesem Proze muB die Lehrerin/der Lehrer selbstverstandlich immer
wieder wo nétig individuell Hilfen anbieten. Dafiir hat sie/er, die/der bei
dieser grundlegend verinderten Arbeitsweise nicht mehr alle Fdden in der
Hand halten, das sogenannte Unterrichtsgespréich steuern und dabei re-
den und reden muB, jetzt Zeit!

Parallelgedichte schreiben
Dieses Verfahren geht unmittelbar aus dem vorstehend skizzierten hervor.

In der Grundschule muB das Muster des Ausgangstextes zunéchst mog-
lichst einfach und leicht iibertragbar sein. Drei Beispiele:

Die Dinge reden

,Ich reime mich auf Zuckerbiicker“,
sagte der alte Rasselwecker.

,Ich reime mich auf Nasenfliigel®,
sagte der linke Brillenbiigel.

Es brummelt stolz die Tiefkiihltruhe:
,Ich reime mich auf Stockelschuhe®.

Und die Standuhr sagt:
,Merkt ihr es nicht?
Wir sind ein Gedicht!“. Georg Bydlinski**

Wenn die Klasse zunichst in einer Art Spiel nach entsprechend beliebi-
gen Reimpaaren sucht (Ruderkahn - Autobahn, Motorhaube - Men-
schentraube, Haifisch - EBtisch, Maikifer — Langschlifer, Urlaubsreise -
Blaumeise usw.) und sie dann in das variierte Muster des Ausgangsgedichts
einbringt ( ,,Jch reime mich auf ...%), dann entstehen Parallel-Gedichte, die
alle mit den Standuhr-Versen abschlieBen konnen.

25) S. Anm. 13.
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In dhnlicher Weise lassen sich fiir das Gedicht von Jiirgen Spohn I denk .. .2
Paralleltexte erfinden:

Ich denk, wiir ich

ein Baum

dann konnt ich
reichlich hoch hinaus
Die Raben wirn

bei mir zu Haus

Ich denk, wiir ich

ein Hoéllenhund
Spuckt ich dem Teufel
in den Schiund

Ich denk, wir ich
ein Gartenzwerg

so ziemlich klein
dann wiird ich wolln
ein Riese sein

Hier ist die Form offener, freier, unregelmiBiger. Manchen Schiilern
kommt das entgegen, anderen - in der Regel den meisten! — bereitet es
Schwierigkeiten, daB die Verse nicht in vélligem Gleichklang durch Rei-
me verbunden sind. Den letzteren rit die Lehrerin/ der Lehrer, den ein-
fachen Vierzeiler der zweiten Strophe als Vorbild zu nehmen, so da3 Stro-
phen unterschiedlicher Bauart entstehen. Beispiele: Ich denk, wiir ich / ein
Haus / dann stiind ich / weiB und blau gestrichen an der StraBe / und die
schwarzen Raben / sdBen auf meiner Nase. - Ich denk, wir ich / eine ge-
tigerte Katze / dann kratzte ich den Hund / mit meiner Tatze. ~ Es liegt
auf der Hand, daf3 die zweite, einfachere Version fiir eine Parallelgestal-
tung leichter zu handhaben ist. ‘
Ganz vorziiglich fiir eine reihende Parallelgestaltung eignen sich Eli-
} sabeth Borchers Monatsgedichte?, die alle mit ,,Es kommt eine Zeitda ...
! ...... “ einsetzen. Zunichst miissen die Schiiler am Beispiel von zwei, drei
. dieser Gedichte den Duktus erkannt haben, in ihn eingeschwungen sein.
I Danach kénnen sie sich »ihren“ Monat oder auch ,ihre“ Jahreszeit aus-
wihlen und schreiben dazu eben auch ,ihr* Gedicht, das grundsitzlich
nach dem Muster des Anfangs der Borchers-Gedichte einsetzt. Wie dies
Vorgabe eingelost werden kann, belegen die beiden folgenden Texte von
Schiilern einer 4. Klasse.

26) Jiirgen Spohn: Flausensausen. Gedichte. RTB-Gedichte Bd.4. Ravensburg 1989.
27) Elisabeth Borchers: Und oben schwimmt die Sonne davon. Miinchen 1965.




Jessica macht es kurz und knapp und malt ein Bild dazu: -

Aommer
anM

-

Manuel erzihlt mehr und geht auch mit der Versanordnung sehr sorgsam um:

9 brmanit sime ok
da Jadbt dor Zhmat vom Xommrall
iz Kimder Lowam Ihramammyr

_MMMMWMM

&ﬁmmnium&M
da. I, nich olle Kimolor
dur Wehnacktlonum..
wirl guschmuichl: ..
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Entsprechende Verdnderungen sind auch méglich mit Elisabeth Borchers
Ich erzihl dir ™

Ich erzihle dir eine Geschichte

von einem Himmel

der Himmel hat keine Biume

der Himmel hat keine Végel

der Himmel ist auch kein Erdbeerfeld

Der Himme] ist ein Kleid
das der Erde zu weit ist

Der Himmel hat morgens
und abends ein Dach

Der Himmel ist ein Bauch
in den sollen wir kriechen

Der Himmel ist nicht so wie du denkst
der Himmel ist blau

Wenn fiir ,Himmel“ etwa ,Schule“ eingesetzt wird, dann entsteht mit re-
lativ wenig Verinderungen ein neuer Text. Ahnliches gilt fiir Bertolt

Brechts Der Radwechsel (vgl. S. 92). Von der vorgestellten Situation aus kann
das Gedicht nun etwa beginnen:

Ich sitze auf dem Bettrand ~ oder:  Ich sitze vor dem Fernseher
Die Mutter miBt Fieber Der Sprecher verliest Nachrichten

() (.-)

In den unteren Klassen der Sekundarstufe I verlocken vor allem aktional-
spielerische Texte zu parallelen Entwiirfen. Eine 6. Realschulklasse bei-
spielsweise erhielt als Ausgangstext Hans Adolf Halbeys Urlaubsfahrt®":

Koffer koffer kindertragen
flaschen taschen puppenwagen
papa mama koffer kinder
autokarte notlichtblinker
friithgeweckt gefriihstiickt raus
winke winke schliissel haus
autobahnen autoschlange
kinderplappern mama bange
schlange kriechen sonne heif§

28) Elisabeth Borchers: Der Tisch, an dem wir sitzen. Neuwied/Berlin 1967,

29) Hans Adolf Halbey: ,Urlaubsfahrt.“ In: H. J. Gelberg (Hrsg) Memchmgcschtdllen Drit-
tes Jahrbuch der Kinderliteratur. Weinheim/Basel 1975,




stinken staub benzin und schweif3
stockung hunger mama brote

papa skatspiel radio: tote

schlafen schimpfen hupen schwitzen
weiterfahren weitersitzen

miide mitternacht hotel pension
dreiBigtausend warten schon.

Die Stakkato-Struktur dieses Kindergedichts hat einen dreifachen Ansatz:
zum einen sammelt der Text gewissermaBen naturalistisch einzelne Aus-
rufe, die die Aufbruchsituation charakterisieren: Der Vater ruft nach der
Autokarte und dem Pannenblinklicht, das er beinahe vergessen hitte; die
Kinder, in der Enge des Autos quengelig geworden, schreien nach der
Mutter und den eingepackten Broten; die Verkehrsmeldungen im Radio
berichten von schweren Unfillen. Auf der Erinnerungs- und BewubBtseins-
ebene symbolisieren die Wortreihen die Buntheit und zugleich BewuBt-
losigkeit, in der sich das alles vollzieht: Es bleibt weder Zeit fiir die Bil-
dung zusammenhéngender Sitze noch fiir das Nachdenken iiber den Irr-
sinn, in den da die handelnden Figuren eingebunden sind. Auf der sprach-
lichen Ebene erinnert das gewahlte Verfahren von ferne an die expressive
Verkiirzung des Ausdrucks etwa bei August Stramm, ohne allerdings die
dort erzielte Aufladung des einzelnen Wortes zu erreichen. Das Mittel, die
Hektik sprachlich abzubilden, bleibt Mittel, schafft keine neue, spezifische
Sprachgestalt. Fiir ein formelhaftes und zugleich lockeres Spiel mit Wort-
folgen, wie Kinder es in Abzihlreimen und Spielversen lieben, ist diese
Art des Sprechens jedoch durchaus adédquat.

Tatsichlich entsprach im gegebenen Fall der aktionale Stil so sehr dem
Lebensgefiihl der Schiiler, und offenbar war es dem Lehrer in so intensi-
ver Weise gelungen, die spielerisch getonte Schreiblust zu wecken, daB un-
ter vielen anderen die folgenden Varianten entstehen konnten:

SchulstreB

klingeln, eilen, Schulbeginn.
lernen, stéhnen, kein Gewinn,
hetzen, schwitzen, hasten, laufen,
"andres Klassenzimmer, schnaufen.

Nun ins Schwimmen, nicht versaufen.
auch nicht rauchen oder raufen,

sonst gibts groBe feste Hiebe,

vom so giitigen Herrn Liebe,

ab ins Turnen, welch ein Schmaus,
dann ist die gestreBte Schule aus.
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Jeden Tag dasselbe

Setzen, setzen, leise sein,
Nachbar tritt ins Schienbein rein,
Lehrer, Lehrer plappert los,
Unruhe, Unruhe ist schon groB.

Ruhe, Ruhe schreit der Lehrer,
Lernen fallt jetzt schwerer,

Hitze, Hitze, man muB schwitzen,
oh je, noch 5 Stunden sitzen!

Lehrer, Lehrer redet immer schneller,
dunkler wird’s in den Képfen statt heller.
Kinder, Kinder maulen,

Jedes mochte jaulen.

Klingeling! Die Schule aus,
alle spurten schnell nach Haus.

Den Sprachéstheten werden die teilweise schiefen Bilder, sprachliche
Unrichtigkeiten (,gestreBte Schule® statt sstressige Schule“ u. a.), die Vers-
fiillsel und Reime um jeden Preis stéren; und der SchluB liegt nahe, ein
solches Verfahren verleite zum Sprachschludern und fiihre vom Ziel, die
Muttersprache korrekt und angemessen gebrauchen zu lernen, nur weg.
Aber abgesehen davon, daB die Frage erlaubt sein muB, ob der konven-
tionelle Unterricht dieses Ziel denn erreiche, und abgesehen auch davon,
daB als Beispieltext 1 bewufit das Gedicht eines schwicheren Schiilers
ausgewdhlt wurde, um keine Potemkinschen Dirfer aufzubauen, bleibt auf
der Haben-Seite die Lust, mit der Halbeys Gedicht gelernt und alle Ge-
dichte mit Witz und Verve gesprochen wurden. Es bleibt nicht zuletzt fiir
die Schiiler die Erfahrung, auch Dichtung, das als schwierig und lang-
weilig Geltende, kénne groBe Reize haben. Was macht es aus, daf sie so
\ das Haus der Dichtung, gewissermaBen unversehens, durch eine Hinter-
o tiir betreten, wenn das michtige Eingangsportal sie bisher eher abge-
/\v! i schreckt hat?
Aber natiirlich sind auch nachdenklichere und gewichtiger Texte nicht
ausgeschlossen. Im AnschluB an die Rekonstruktionsversuche zu Kunerts
\ Reise-Gedicht konnen Schiiler, die jetzt schon in engem Kontakt mit dem
Text sind und sich in die Vorstellungswelt des Gedichts hineinbegeben
haben, den Auftrag erhalten, ein eigenes Gedicht nach dem Muster des
vorliegenden zu schreiben, in dem der Eisenbahnzug durch ein anderes
Verkehrsmittel (z. B. Schiff oder Flugzeug, Auto oder Motorrad) ersetzt ist
und in dem nun auch die Sinneseindriicke anderer Art sind. Die folgenden
Beispiele fiir solche Parallelgedichte stammen aus einem 10. Schuljahr:
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Die Sirenen tonen, die Schiffe warten. LaBl uns reisen. -
Meere und Wellen. Alte Welt und

Neue Welt. Wolken und Sterne.

Triume und Leben. Unaufhaltsam

ziehen vorbei sie.

LaB3 uns reisen in

GewiBheit: wo ... usw.

Die Propeller drohnen. Die Jumbos
warten. LaB3 uns reisen.

Himmel und Wolken. Tiefen und
Hohen. Linder und Berge.

Gedanken und Wiinsche. Unaufhaltsam
ziehen vorbei sie.

LaB uns reisen in

Solche Verinderungen der Tonlage und Aussagerichtung sind mit anderen
Gedichten in dhnlicher Weise mdoglich. Dafiir noch einige Beispiele.

Das folgende Gedicht von Paul Klee® kann so verindert werden, da3
es einen tiglichen Schiiler-Alptraum spiegelt: R

Traum

Ich finde mein Haus: leer,
ausgetrunken den Wein,
abgegraben den Strom,
entwendet mein Nacktes -
geloscht die Grabschrift.
WeiB in weil3.

Zu diesem Text erhalten die Schiiler den 1. Vers eines zu schreibenden Par-
allelgedichts: ,Ich finde mein Heft: ungewiirdigt ...%, sowie die Uberschrift
Alptraum. Im folgenden eine daraufhin entstandene Variation:

Alptraum

Ich finde mein Heft: ungewiirdigt,
unbeachtet meine Gedanken
angestrichen die Fehler

abgezihlt die fehlenden Kommas.
Vergebens alle Hoffnung.

Rot auf weif.

30) Paul Klee: Gedichte. Sammiung Harizont. Zirich o. J.
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Entsprechende Varianten lassen sich auch von Giinter Eichs Inventur
(»Dies ist meine Miitze/dies ist mein Parka/hier mein Schreibzeug/im
Mippchen aus Plastik/...) oder von Ingeborg Bachmanns Reklame her-
stellen. DaB auf diese Weise ,wertvolle“ Literatur zum Gegenstand von
' Spiel und Jux werden kann, sollte den Lehrenden weitaus weniger Sorge
ibereiten als die Tatsache, dall ohne solche auch emotionale und affektive
1Kontaktnahmen die meisten Schiiler zeitlebens auf entschiedener Distanz
zu allem bleiben, was nach ,wertvoll“ riecht.

In Marie Luise Kaschnitz’ Gedichtzyklus Zoon Politikon lautet Teil I11:

Ich hitte ehe ich gehe

Noch einige Fragen.

Warum hat die GroBmutter Schlangenkchin

Das Fischlein gekocht? A

Warum haben die Jiinger am Olberg sich schlafend gestellt?
Warum ist seit Auschwitz nichts wesentlich besser geworden?

Vom Ubel sein.
Wir sinds.

Wir sind vom Ubel. Marie Luise Kaschnitz"
Auch zu diesem lyrischen Text gibt es vielfiltige Moglichkeiten einer Paral-
lelgestaltung. Dabei kénnen die ersten zwei ebenso wie die letzten drei Ver-
se unverindert iibernommen werden. Mit aktuellem Inhalt lassen sich da-
gegen die vier Mittelverse mit dem dreifachen Fragegestus fiillen. (Die er-
ste Frage bezieht sich auf eine hier nicht genau ausmachbare Mirchen-
konstellation, in der jedenfalls von Verfehlung, Schuld und Schuldigwer-
den die Rede ist): ,Warum hat Kain, dessen Nachkommen wir sind, Abel
erschlagen?“, ,\Warum zahlen kleine Leute im Verhiltnis zu GroBverdie-
nern weitaus hohere Steuern?“, ,Warum hat die westliche Welt den Mas-
senmorden in Bosnien nicht friiher ein Ende gesetzt?“, ,Warum zerstoren
wir Menschen so leichtfertig unsere Umwelt? - ,Warum ...“ - die Zei-
tungen sind jeden Tag voll von solchen Fragen. Ein Gedicht wird in der
Parallelgestaltung in Gebrauch genommen. :

Das gilt auch - um ein letztes Beispiel zu nennen —, wenn Giinter Eichs
Gedicht Botschafien des Regensim Sinne der Interpretation (s. unten S. 106f)
zum Ausgangspunkt fiir selbstverfaBte parallele Botschaften der Armut oder
Botschaften der Verzweiflung oder Botschaflen der Angst gemacht wird.

Eine Variante stellt es dar, wenn versucht wird, einem Gedicht einen
anderen Ton oder eine andere Form zu geben. Um noch einmal an No-
valis zu erinnern:in\r Leser/Horer ist Ko-Autor eines Textes. Das bedeutet,

31) Marie Luise Kaschnitz: Ein Wort weiter. Gedichte. Hamburg 1965.
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daB er mit diesem Text spielend und probend umgehen, und daB er ihn "
veridndern darf. Die Variationen, Ergénzungen, Verinderungen beschidi-
gen oder zerstoren den Ausgangstext keineswegs; und die mogliche Span-
nung zwischen Ausgangstext und dem schiilereigenen Variantentext ist ein
Impuls, eben diesen Ersttext um so genauer aufzunehmen. Selbst wenn er
‘im Uberschwang und der Uberschitzung der eigenen Produktion stellen-
weise scheinbar ganz verschwindet, behilt er doch als Initiationselement
und Herausforderung seinen ganz spezifischen und nicht selten langwir-
kenden Wert. Theodor Storms Gedicht August beispielsweise kann eine sol-
che Ausgangsfunktion in vielfiltiger Weise iibernehmen:

August

Die verehrlichen Jungen, welche heuer
Meine Apfel und Birnen zu stehlen gedenken
Ersuche ich hoflichst, bei diesem Vergniigen
Woméglich insoweit sich zu beschrinken,
DaB sie daneben auf den Beeten

Mir die Wurzeln und Erbsen nicht zertreten.

Zunichst fillt natiirlich der malizigs-hofliche Ton dieses Gedichts auf. Wi- U
re ein schirferer Ton sachlich nicht weit angebrachter? Daraus ergibt sich
der gemeinsame Versuch, die Tonlage zu verindern: ,Die ungezoge-
nen/verdammten/vermaledeiten/strafwiirdig-frechen (usw.) Jungen, die
...“ Als Zwischen- (oder Parallel- )Schritt ist es méglich, eine geharnisch-
te Warn-Zeitungsanzeige in Prosaform zu entwerfen: ,Sollten die verma-
ledeiten Lausbuben, die schon letztes Jahr ...“ Neben den héflichen Uber-
redungsversuch und die martialische Drohung kann auch der Versuch tre-
ten, argumentativ die potentiellen Titer zu iiberzeugen: ,Da meine Familie
... und da....“ usw. Um die drei Sprechstrategien konkret zu realisieren,
spielen die Schiiler — am besten in Gruppen- oder Partnerarbeit - alle drei
Varianten durch. Dabei sind reimlos Versionen in der Regel sprachlich reiz-
voller als solche, in denen das Reimschema beibehalten ist. Und natiirlich
konnen sich Ubertragungen auf andere Sachbereiche anschlieBen, z. B. die
Warnung vor dem Diebstahl des Fahrrades oder eine Mahnung an die Leh-
rer, nicht wieder so schlechte Noten zu geben: ,Die verehrlichen Lehrer,
welche auch diesmal wieder zum SchuljahrsschluB ...“ Eine grafische Ge-
staltung der Blitter erh6ht den Aufmerksamkeitswert der Texte.

Die in diesem Abschnitt dargestellten Formen eines produktiven Auf-
nehmens und Anverwandelns von Gedichten 1dBt sich auerordentlich ef-
fektiv mit einem weiteren handelnden Gestalten und Verwandeln der Tex-
te verbinden. Wenn niimlich die Schule bzw. Klasse eine einfache Drucke-
rei besitzt, dann konnen die entstandenen Texte gesetat, gedruckt, even-
tuell illustriert und broschiireartig gebunden werden. Die Freinet-Padago-
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gik, die solche Formen besonders pflegt, betont zurecht den Offentlich-
keitscharakter der gedruckten Texte und das damit verbundene Gefiihl der
Verantwortlichkeit, aber auch der Wertschitzung — Geschriebenes landet
jetzt nicht mehr nur im Schrank oder dem Papierkorb des Lehrers! Das
sind Faktoren, die in nicht geringem MaBe motivierend und intensivierend
auf das Lesen, Verstehenwollen und interpretierende Nachschaffen wirken.
Diese Form einer ersten aktionalen Teilhabe am literarischen Leben legt
Grund fiir alle anderen rezeptiven und produktiven Formen, die das En-
semble der vorfindlichen und wiinschbaren Méglichkeiten dieses kultur-
bildenden und -tragenden Prozesses ausmachen.

Wortgitter und semantischer Kern als Grundlage
einer produktiven Aneignung lyrischer Texte
Die hier vorgeschlagene Methode einer produktiven Annidherung an ly-
rische Texte steht zunéchst in problematischer Nihe zu den in der Schu-
le zum Teil geradezu exzessiv vermarkteten Liickentexten, und auch eine
gewisse Verwandtschaft zu der Reizwortmethode im Aufsatzunterricht ist
deutlich erkennbar. Wenn sie gleichwohl als erprobt und auBerordentlich
anregend vorgestellt wird, dann aus den folgenden Griinden:

- Lyrische Texte sind stark durch das einzelne Wort bestimmt; die Vor-
gabe eines Wortgitters entspricht deshalb dem lyrischen Duktus in be-
sonderer Weise.

~ Dieses Wortgitter bezeichnet den Spiel-Raum fiir den produktiv Inter-
pretierenden und zugleich einen hohen Spiel-Anreiz.

— Das Wortgitter enthilt zugleich die Notigung zu einer ,schlanken® und
oft lapidaren Fiillung: der Interpret kann die im Gitter enthaltenen Mog-
lichkeiten erproben, die eigenen assoziativ geweckten Erfahrungen und
Gefiihle einbringen, bleibt aber durch die vorgegebenen zentralen Wor-
ter gebunden

Eine Art Modell fiir die hier beschriebene Arbeitsweise stellt der Vorgang
der Ubersetzung von lyrischen Texten aus Sprachen mit isolierender Struk-
tur dar®®. Am Beispiel eines chinesischen Gedichts zeigt Reinhold Grimm
auf, wie der Ubersetzer hier genétigt ist, die ,Zwischenrdume“ zwischen
den einzelnen Bedeutungsinseln interpretierend produktiv zu fiillen. Die
wortliche Ubersetzung der einzelnen Schriftzeichen ergibt folgenden, fiir
den Sprecher einer konnektierenden Sprache fragmentarischen Text:

32) Vgl. zu diesem Begriff im Rahmen der Didaktik-Diskussion Rolf GeiBler: Prolegomena zu
einer Theorie der Literaturdidaktik. Hannover 1970, sowie Klaus Gerth in Praxu‘ Deutsch 52/1982.
33) Siche R. Grimm, Anm. 9. ‘ .
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Land zerstsren - DBerg FluB Dasein

Stadt Frithling . Gras Baum tief
fiihlen Zeit Blume .  gieBen Trédne

HaB trennen Vogel Schrecken Herz

In einem néchsten Schritt erweitert der Ubersetzer diesen Bedeutungskerﬁ
und tiberfiihrt ihn in Sitze, die unserer Sprache entsprechen:

Das Land ist verwiistet, nur die Berge und Fliisse sind noch wie zuvor.
Frithling kam in die Stadt, Grdser und Biaume sprieBen.

Gedenke ich der vergangenen Ungliicksjahre, so fallen meine Tranen
auf die Blumen.

Selbst das Singen der Vogel 1at mich den Schmerz der Trennung
nicht vergessen.

Fiir Sekundarstufe-I-Schiiler ist dieser Text in der Regel zu kompliziert. Um
aber die Spannweite der Ausgestaltungs- bzw. Interpretationsmoglichkeiten
sichtbar zu machen, sei noch die Version einer Sekundarstufe-II-Schiilerin
angefligt:

Das Land ist zerstort

und mit ihm das Dasein.

Berg und FluB sind verlassen. Die Stadt in der Tiefe

nichts mehr von Friihling, Gras und Baum. Es ist die Zeit des Fiihlens.
Zeit, Blumen zu gieBen. Man tut es mit Trénen.

Der HaB trennt, das Herz erschrickt wie ein Vogel:

Fiir Reinhold Grimm belegt dieses Beispiel, daB moderne Lyrik sich im-
mer wieder solchen isolierenden Sprachstrukturen annihert. Dem Di-
daktlker er dagegen bietet es so etwas wie eine sprachwmsenschafthche Be-
grundung fiir den Prozef} der Entfaltung eines Gedichts aus einem Sprach-
kern bzw. einem Wortgitter und zugleich eine plausible Motivationsbriicke:
»~Angenommen, die Ubersetzung eines chinesischen Gedichts ergibe die
folgende Wortfolge ...“ Es versteht sich fast von selbst, daB die Schiiler da-
- zu etwas iiber die chinesische Sprache und die chinesischen Schriftzeichen
erfahren miissen - schon ein guter Lexikontext mit der Abbildung eini-
ger Schriftzeichen und dem Aufweis des jeweils dazugehorigen Bedeu-
tungsrahmens bietet die notige Grundinformation.

Unterrichtlich geht der Lehrer so vor, daB er aus dem danach von den
Schiilern wieder zu entfaltenden Gedicht so viele Worter herauslst, bis
in jedem kiirzeren Vers nur noch ein oder zwei Worter iibrigbleiben, die
den semantischen Kern des Textes ausmachen. Natiirlich hingt der Grad
der Reduktion von dem Eingearbeitet sein, von der Fihigkeit und auch
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dem Alter der Klasse ab; hier muB} der einzelne Lehrende situationsan-
gemessen variieren. Es hat sich bewihrt, mit relativ kurzen und knappen
Texten zu beginnen und auch bei entwickelter Erfahrung der Klasse eine
gewisse Grenze des Umfangs und der Komplexitit nicht zu {iberschreiten.
Allenfalls um anschaulich zu machen, wie sich die Moglichkeiten mit stei-
gender Wortzahl nicht nur linear vergroBern, sondern potenzieren, soll-
ten hie und da lingere Texte gewihlt werden. .

Das folgende Gedicht von Charlotte Ueckert steht in einer Tradition,
die vor allem durch die japanischen Tankas oder Utas, in der Regel 5-zei-
ligen Kurzgedichten, bezeichnet wird. Ein weitere Reduktion stellt das
3-zeilige Haiku dar, das in der Bliitezeit des Zen-Buddhismus im 17. und
18. Jahrhundert zu der klassischen Lyrikform Japans avancierte. Wie die
Texte dieses Traditionsstranges ist auch das vorliegende Gedicht geprigt
durch die Absicht, einen fliichtigen Augenblick, eine Stimmung, eine Si-
tuation oder eine unscheinbare Episode in der knappsten und zugleich of-
fensten Form darzustellen. Dabei spielt das Naturbild eine bestimmende
Rolle. So gut wie alle Haikus und viele Tankas belegen das in gleicher Wei-
se wie die beiden nachstehenden Beispiele, von denen das erste wie die
Urform von Brechts ,Kirschdieb“-Gedicht anmutet:

Sieh, des Berges Mond
scheint ja voller Nachsicht auch
auf den Bliitendieb! Kobayashi Issa**

Als sei es der Mond

Am friihen Morgen, so weiBl

Glénzt in die Augen

Auf dem Dorfe Joschino

Der frischgefallene Schnee. Sakanoue No Korenori*

Die inhaltliche und strukturelle Verwandtschaft des folgenden zeitgends-
sischen Textes mit diesen Versen ist iiberdeutlich:

Durch Baumkronen
wandernd

atmet der Mond
sich voll

und platzt vor

Wohlbehagen. - : Charlotte Ueckert

34) In: Vollmond und_Zikfzdmkldnge. Ubersetzt von Gerolf Courdenhove. Giitersloh 1955.
35) In: Japanische Utas. Ubersetzt von Otto Hauser. Weimar 1919,
36) Joachs symann (Hrsg.): Gedichte fiir Anfiinger. Reinbeck 1980,
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Schiilern kann das folgende Wortgitter vorgegeben werden:

Baumkronen
wandern

atmen  Mond
voll

platzen
Wohlbehagen

Der Auftrag lautet dabei, die einzelnen Worte in jeder Zeile so zu ergin-
zen, daB ein nicht-reimendes sechszeiliges Gedicht entsteht. Wie sehr eine
solche Aufgabe motiviert und Krifte weckt, mégen die folgenden Texte
aus einem 5. Schuljahr (Realschule) belegen: .

Eine Baumkrone

wandert, auf einmal setzt

sie sich und atmet ganz tief ein und der Mond schaut ihr zu,
voller Gesundheit

platzen ihre schlimmen Gedanken

und voller Wohlbehagen kommen ihre schonen Gedanken hervor.

In einer Baumkrone

wandert still

der atmende Mond.

Wie prichtig voll er heute scheint,
die ganze Welt schien zu platzen,
das war ein Wohlbehagen.

Daf das Reimmuster doch auBerordentlich stark und langé die Vorstel-
lung vom ,richtigen* Gedicht priigt, belegt schlieBlich das letzte Beispiel:

Unter den Baumkronen sind wir gesessen -
sind gewandert und haben gegessen
haben geatmet und den Mond gesehen
stattlich und voll am Himmel stehen.

Der Mond war rund dem Platzen nah,
daB ich ihn voll Wohlbehagen sah.

Nicht alle Texte, die in einem Seminar von Studenten geschrieben wur-
den, hatten die gleiche Qualitit! Generell ist aber dieses Verfahren, im pro-
duktiven Tun sich Texten zu niihern, fiir ihre Eigenart sensibel zu werden,
gerade auch fiir hohere Klassen geeignet. Die Wortgitter-Vorlage wird in
der Vorpubertit und Pubertit fiir manche Schiiler, die nie darauf kimen,
eigene Texte zu schreiben und die mit Gedichten nicht viel am Hut haben,
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zu einem Medium, sich suchend iiber die eigenen Gefiihle, Stimmungen,
Strebungen, Erfahrungen und Sehnsiichte klarer zu werden, sie zumindest
auszudriicken. Dafiir noch drei Ausgangstexte — zwei fiir die Sekundar-

stufen, einer fiir die Primarstufe?:

Rondell
Verflossen ist das Gold der Tage,

Des Abends braun und blaue Farben:

Des Hirten sanfte Flsten starben,

Des Abends blau und braune Farben;

Verflossen ist das Gold der Tage.
Georg Trakl

Der Baum, der reden lernte

Rondell

................................. ist das Gold der Tage,
Des Abends ............ und ...eeneennenl. Farben:
Des Hirten ............ Flsten ..............

Des Abends............... und ..oeieenienn Farben;
.................................. ist das Gold der Tage.

Der Baum, der reden lernte

Dal erein Baumwar, 0 ein Baum .........
spiirte er nicht. splirte....ooviieeeinnninnnns

Sie sigten ihn entzwei: veee SAGLEN i,

der Bagger konnte wenden. Bagger ............. wenden
Aus seinen Stiimpfen zwingt er Blatt um Blatt, «own Stiimpfen............... Blatt um Blatt
stammelnd, stammelnd

auf Fragen gibt er Antwort. Christa Reinig Fragen............. Antwort.
Friihling Friihling

Die Amsel singt Die Amsel ..............

und dein Gummiball springt. ... Gummiball springt.
Die Sonne flirrt Die Sonne ...........

und dein Springseil schwirrt. und dein.......ccoeeeiiiien schwirrt.
Der Apfelbaum bliiht Der Apfelbaum.................

und dein Rollschuh zieht und dein ....cooooiiiiinn. zieht
eine schnurgerade Bahn. eine schnurgerade .................
Und ein alter Mann Und ein coovivinicviiniiniiiannn
spazierengeht. spazierengeht.

Und dein Kreiseldreht Kreisel ...........
sich rundhervm. rundherum.

Und du weiBt nicht, warum Und du weiBt nicht...........

du so fréhlich bist> L fréhlich bist?

Weil Friihling ist! lise Kleberger Weil.oooiniiirennnnninnl!

Natiirlich bleibt nach einem solchen ProduktionsprozeB die Maglich-
keit, den Originaltext neben die Texte der Schiiler zu stellen, iiber deren
Eigentiimlichkeiten und Unterschiede zu sprechen und das Ganze in einer
groBen Textcollage mit dem Ersttext im Mittelpunkt, um den herum die
Varianten angeordnet sind, zu dokumentieren. Es verbindet sich damit al-
lerdings die groe Gefahr, daB die Schiiler die eigenen Losungen nicht an

37) Christa Reinig: Schwalbe von Olevano. Neue Gedichte. Stierstadt 1969, ~ Ilse Kleeberger:
Originalbeitrag fiir: Die Stadt der Kinder; 5. Anm, 19,
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deren Originalitit, sondern ausschlieBlich an der Nahe zum Ausgangs-
bzw. Originaltext messen und daf statt Ermutigung Entmutigung die Fol-
ge ist. Auf keinen Fall darf deshalb dariiber das spielerische Moment ver-
loren gehen; es muB} der immer wieder realisierte Bezugspunkt aller ana-
lytischen und reflektierenden Bewegungen, die durch solche Anniherungs-
und Variierungsversuche ausgelost werden, bleiben. Wenn Otto Hauser,
der Ubersetzer japanischer Tankas, vermerkt, die Texte entstammten ei-
ner Sammlung, ,die in Japan besonders dadurch allgemein bekannt ist,
daB sie einem beliebten Gesellschaftsspiel dient“**, dann ist das nur eine
Bestitigung aus einem anderen Kulturkreis fiir die hier skizzierte Art des
Umgangs mit Gedichten: sie sollten neben all dem, was sie nach und nach
im Zusammenhang der hier beschriebenen unterrichtlichen Prozesse auch
an literarischer Bildung bewirken und an Wissen iiber Gehalt und Struk-
tur vermitteln, fiir die Schiiler immer Texte bleiben, die nicht nur da sind,
um interpretiert zu werden, sondern die noch vor allem andern einen schu-
lisch nicht verfiigbaren &sthetischen Gebrauchs- und in einem ganz wei-
ten Sinne Spielwert besitzen.

Fortsetzungsgedichte ~ Elfchen — Akrostichon

Eine andere Form der Texterginzung stellt, vor allem fiir die Grundschule,
das Fortsetzungsgedicht dar. Es setzt beim Ausgangstext eine Reihenstruk-
tur sowie logische Parallelismen voraus. Ein Beispiel:

Es geistern in der Stadt

zehn Teufelchen umbher,

wer sie noch nicht gesehen hat,
der hor jetzt einmal her:

Der erste streut Geriichte aus
und davon ist keins wahr.

Der zweite brennt die Hiuser aus,
und der hat rotes Haar.

Der dritte ist von weiBer Haut
und schldgt den schwarzen Mann

(..)

Der neunte stinkert mit Geschrei,

der zehnte - nein ich bin es satt!

Jagt doch die ganze Teufelei

Hinaus aus eurer Stadt! Hans Adolf Halbey ¥

38) Vgl. Anm. 35, S. VIL
39) Vgl. Anm. 19 (Originalbeitrag).
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Um die Strophen 5 bis 9 zu ergiinzen, suchen die Schiiler zunichst ein-
mal rein thematisch ,Teufeleien“.und sammeln sie. Aus diesem »Rohma-
terial“ bauen sie dann allein, in Partnerarbeit oder in der Gruppe jeweils
4 Verse bzw. 2 Strophen, um die Reimbindung herstellen zu kénnen. Meist
entstehen anfinglich auBerordentlich holperige und ungelenke sprachli-
che Gebilde; doch wenn die Lust am Versemachen einmal erwacht ist, stei-
gert sich auch die Qualitit. Entscheidend bei dieser Arbeit ist jedoch, daB
die Schiiler den originalen Text jetzt mit ganz anderen Augen ansehen und
daB das Gefiihl fiir Metrum, Rhythmus, Reim iiberhaupt erst entwickelt
oder aber doch verfeinert wird. - Weitere geeignete Ausgangstexte finden
sich in den bekannten Sammlungen von Kindergedichten.®

Ist bei den Fortsetzungsgedichten der Ausgangspunkt und zugleich das
sprachliche wie inhaltliche Muster eine vorgegebene Strophe bzw. eine
Reihe vorgegebener Verse, so bei der nichsten Art von selbstverfaBten Ge-
dichten eine formale Beschreibung und Festlegung was Wort- und Vers-
zahl angeht. Die Rede ist von den sogenannten , Elfchen®, benannt nach
der Gesamtwortzahl dieser Gedichte. Es handelt sich um 5-Zeiler mit der
folgenden Wortverteilung pro Zeile: 1 — 2 - 3 — 4 - 1. Inhaltlich ist fest-
gelegt, daB die 1. Zeile eine Farbe oder eine Eigenschaft, die 2. Zeile einen
Gegenstand mit dieser Farbe oder Eigenschaft, die 3. Zeile eine Aussage
iiber das Wie und Wo oder die Titigkeit des Gegenstands, die 4. Zeile eine
Aussage iiber das Ich des oder der Schreibenden enthalten muB. Die Nahe
zu den japanischen Haikus ist deutlich; allgemein wird aber eine hollandi-
sche Quelle angenommen.* Ein beliebiges Beispiel:

Blaue

duftende Blumen
stehen vor mir

und erfreuen mich sehr.

Mich!

6\?““\”’/

Dieses Modell einer eigenen Gedichtproduktion wird in der Regel dem
Bereich des kreativen Schreibens zugeschlagen'’, hat aber durchaus
seinen Platz auch im Zusammenhang einer Offnung des Zugangs zu
Lyrik. - '

~-) Ein gleiches gilt fiir das Akrostichon. Es stellt eine auBerordentlich reiz-

volle und spielerische Form dar, mit der die Freude an lyrischen Texten
geweckt und bei immer wieder aktiviertem Gebrauch zu allen moglichen
Anlissen bis in die 13 Klasse hinauf erhalten werden kann. Das Prinzip

40) Vgl. Anm. 13, 19, 34 u. a.

41) Vgl. dazu wie zu der Form selbst sowie zu weiterer Literatur Dieter Stanik in: Grund-
schulunterricht 40/1993/11, S. 26-29.

42) Vgl. etwa Kaspar H. Spinner: ,Kreatives Schreiben.“ In: Praxis Deutsch 119/1993, S. 18,
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ist einfach: ein Wort wird vertikal geschrieben und jeder Buchstabe bildet
den Anfang eines neuen Verses. Besonders beliebt sind Namens-Akro-
sticha. Am Beispiel aus einer 13. Klasse:

Am Anfang fillt es schwer
Nachher nicht mehr so sehr.
Kurze Gedichte stehen am
Ende auf dem Papier.

Der Reim ist nicht verlangt, kann aber dazukommen:

Petra hei ich

Esse gerne

Trink Alkohol ganz selten oder nie
Rauchen liegt mir ferne.

Aber faul bin ich - und wie!

Filiz Karacuha aus einer 7. Hauptschulklasse schreibt:

Steh ich morgens auf

Comics in der Tasch
Hausaufgaben nicht gemacht
Und mit Friihstiick ist es aus
Laufe schnell den Buckel hoch
Ehe es klingelt.

Fiir den Anfang ist eine Variante leichter: Den Anfang jedes Verses bildet
das gleiche Wort. Im AnschluB} an ein Gedicht von Pablo Neruda hat der
12jahrige Marko folgenden Text geschrieben*3:

Friede fiir den Baum vor meinem Haus
Friede den Hunden,

die dauernd am Baum schnuffeln und bellen
Friede der Postfrau,

die ihr Rad daran lehnt.
Friede dem Regen,

der den Baum wie ein Kind ernahrt
Friede den diirren Pflanzen,

die sich am Stamm emporranken,
Friede den Winden,

die den Baum im Herbst ausfegen.

43) Das Gedicht entstand in einer Schreibgruppe von Eva Maria Kohl, Berlin.
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Friede der ganzen Natur,
die den Baum geschaffen hat.

In der Primarstufe liBt sich diese Variante als Grundmuster ganz einfacher
Texte verwenden, die gleichwohl fiir die Kinder den Reiz des Poetischen
haben. Ein Beispiel aus dem 3. Schuljahr:

Sonne soll heute scheinen
Sonne wiirmt meine Haut
Sonne brauchen alle Blumen
Sonne - wo bleibst du???

5 Rekonstruktion von in Prosatexten verfremdeten Gedichten
Es hat witzig-spielerische Geister immer wieder gereizt, zu parodistischen
oder im weitesten Sinne spielerischen Zwecken Prosatexte in Gedichtform
zu paraphrasieren. Amiisante Beispiele sind etwa Klaus-Peter Hertzschs
balladeske Fassung des Buches Jona** oder Friedrich Torbergs Parodie auf
den, wie ihm schien, zu freien freien Vers:

¥

N

Seit ich

In einem literaturkritischen Aufsatz

Ein Zitat von Peter Weiss gelesen habe
Welches besagt

»--. daB in einem zuriickgebliebenen Kolonialland
das Proletariat eher die Macht ergreift

als in den entwickelten westlichen Lindern“
Und seit ich

Demselben Aufsatz enthommen habe

DaB es sich hier um Verse handelt

Schreibe ich nur noch

Verse.

Voraussetzung fiir das Gelingen ist natiirlich die Beherrschung der ent-
sprechenden lyrischen Strukturen, Sensibilitit fiir die formalen Maglich-
keiten des Gedichts und ein Thema, das sich lyrisch iibersetzen l:if3t. Kehrt
man dieses Bedingungsverhaltnis um, dann bedeutet das, daB3 von einer
reizvollen, zum sprachlichen Handeln anreizenden Aufgabe aus auch die-
se handwerklichen Voraussetzungen eingeholt werden kénnen, weil die-
ses aktive und produktive sich zu einem Text In-Beziehung-Setzen fast mit
Notwendigkeit auch in Wissen und Reflexion hineinfiihrt.

44) Klaus-Peter Hertzsch: Der ganze Fisch war voll Gesang. Stuttgart o. J.
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GewissermaBen zur Einiibung in das Verfahren erhalten die Schiiler in
einem ersten Schritt Gedichte in Prosaform vorgelegt, die, sofern es sich
um Reimgedichte handelt, durch einige ,falsche“ Reimwoérter leicht ver-
fremdet sind. In der Primarstufe beginnt man mit ganz einfachen, dem
Erzihlerischen nahen und sprachlich zunichst noch unverinderten Tex-
ten, beispielsweise mit James Kriiss’ Ameisenkinder*>:

Wer hat Ameisenkinder gesehen? Konnen sie nach sechs Tagen
schon gehen? Laufen die Ameisenbabies geschwinder als zum Bei-
spiel die Mistkifer-Kinder? Kriegen sie schon einen Klaps auf den
Po? Ach, meine Lieben, die Sache ist so: Wer Ameisenkinder sah,
ganz kleine, der liigt, der betriigt! Es gibt namlich keine.

ErfahrungsgemiB haben Grundschiiler lingere Zeit betréchtliche Schwie-
rigkeiten, den Vers als eine Einheit zu begreifen, selbst wenn diese durch
den Reim markiert ist. Es geniigt deshalb nicht, solche Ubertragungen nur
ein, zweimal zu versuchen; vielmehr muB das Spiel der Umwandlung eben
als Spiel immer wieder angeboten und dann nach und nach ganz vorsichtig
im beschriebenen Sinne mit ersten Verfremdungselementen durchsetzt
werden. Am Beispiel von Bert Brechts Bitten der Kinder*":

Die Hiuser sollen nicht brennen. Bomber sollt man nicht ... . Die
Nacht soll fiir den Schlaf sein. Leben soll keine Straf sein. Die Miit-
ter sollen nicht weinen. Keiner sollt miissen toten einen. Alle sol-
len was schaffen. Da kann man allen trauen. Die. ... sollen’s errei-
chen. Die Alten ebenfalls.

Wie beim Wortgitter sind hier Liicken zu fiillen (kennen, Jungen), und zu-
gleich werden Reimwérter ausgetauscht (bauen: schaflen, desgleichen:
ebenfalls). Fiir den Anfang ist es sinnvoll, als Orientierungshilfe die falschen
Reimwaérter durch Unterstreichung oder Farbe zu bezeichnen.

Auch in der Sekundarstufe hat dieses Signal noch einige Zeit eine
Funktion; erst nach und nach kann es entfallen. Ebenso sind Mischformen
- z. B. zwei ausgetauschte Reimworter werden bezeichnet, zwei bleiben
unbezeichnet u. 4. ~ moglich, um die Schiiler nicht zu iiberfordern; und
hilfreich sind in gleicher Weise zunichst Angaben wie diese: »1m folgen-
den Text ist ein Gedicht versteckt, bei dem drei Reimwéorter durch falsche
Waorter ersetzt sind und eines ausgespart bleibt. Versuche die urspriingli-
che Gedichtform zu finden und schriftlich darzustellen.”

45) Vgl. Anm. 13.
46) Vgl. Anm. 13.
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Der Panther

Sein Blick ist vom Voriibergehn der Stiibe so miid geworden, daB
er nichts mehr faBt. Thm ist, als ob es tausend Stibe giibe und hin-
ter tausend Stiben keine Welt. Der weiche Gang geschmeidig star-
ker Glieder, der sich im allerkleinsten Kreise dreht, ist wie ein Tanz
von Kraft um eine Mitte, in der betdubt ein groBer Wille steht. Nur
manchmal schiebt der Vorhang der Pupille sich lautlos auf. Dann

geht ein Bild hinein, geht durch der Glieder angespannte .... - und
hort im Herzen auf zu existieren Rainer Maria Rilke

Wer eine solche Verdnderung des Textes pietitlos oder gar barbarisch fin-
det und auf die Wiirde des autonomen Kunstwerks pocht, sei an Brechts
Votum erinnert: ,Gedichte sind, wenn sie iiberhaupt lebensfihig sind, ganz
besonders lebensfihig und kénnen die eingreifendsten Operationen iiber-
stehen.“¥ Das gleiche meint Wilhelm Lehmann mit seiner Bemerkung, Ge-
dichte hiitten ,eine gute Heilhaut“*,

Es liegt auf der Hand, daB die Lehrenden bei diesem Verfahren vor al-
lem Gedichte, die sie sowieso in den Mittelpunkt des Unterrichts stellen
wollen, fiir eine solche aktive Rezeption wihlen, und daB sie dabei ganz
individuell auf die jeweilige Klasse bezogen die Schwierigkeitsstufe festle-
gen konnen. — Ganz andere Reize besitzt ein dergestalt in der Prosaform
verfremdetes Gedicht ohne Reim und in freien Versen. Wenn die Schiiler
die gestischen, artikulatorischen und isthetischen Méglichkeiten dieser do-
minanten Form zeitgendssischer Lyrik je wirklich erfahren sollen, dann vor
allem — und letztlich allein! — durch eigene Versuche, durch probierendes
Vergleichen. Wichtig ist dabei, da8 die Schiiler die ,,Offenheit dieser
Struktur erkennen, d. h. die relative Freiheit der vom spezifischen Verste-
hen und je individuellen Aussagewillen bestimmten Form, und daB sie fer-
ner das Prinzip der einem zu schnellen Lesen und Deuten widerstehen-
den Brechung und UnregelmiBigkeit wahrnehmen und nach und nach
auch selbst anwenden konnen. Da es keine festen Regeln gibt und nur in-
terpretatorische Vermutungen die Grundlage bilden, stehen die verschie-
denen Losungen der Schiiler gleichberechtigt nebeneinander und fordern
zugleich zu einléssigen Begriindungen und Uberlegungen heraus. Die fol-
genden Beispiele zunichst fiir die Primarstufe sollen das belegen:

47) Bertolt Brecht: ,,Uber das Zerpfliicken von Gedichten.“ In: B. Brecht: Schriften zur Lite-
ratur und Kunst, Bd. 11, Berlin/Weimar 1966, S. 155.

48) Wilhelm Lehmann: ,Erfabrungen des Lyrischen. In: W. Lehmann: Samtliche Werke. Bd. 3,
Giitersloh 1962. - Vgl auch Hilde Domin: ,Uber das Interpretieren von Gedichten.* In: Domin:
Doppelinterpretationen. Frankfurt/M. 1969.
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Wunsch

Eines Tages werden andere in unseren Hiusern leben: Wenn wir gastlich sind,
werden wir Hiuser bauen, in denen sie leben kénnen.  Klaus Kordon *°

Eines Tages Eines Tages

werden andere werden andere

in unseren Hiusern leben: in unseren Hiusern
Wenn wir leben:

gastlich sind Wenn wir gastlich sind,
werden wir werden wir

Haiuser bauen Hiuser bauen

in denen in denen sie

sie leben kénnen leben konnen

Eines Tages werden
andere

in

unseren Hiusern
leben:

Wenn

wir gastlich sind,
werden wir Hiuser
bauen -

in denen

sie

leben kénnen.

Von Kordon stammt die 2. Version - aber sind die beiden anderen, von
Schillern der Primarstufe vorgeschlagenen Fassungen im Sinne einer in-

dividuellen Lesart nicht ebenfalls plausibel?

Auch das hier in Prosaform verfremdete Gedicht Mein V?zter von Chri-
stine Nostlinger® 1aBt eine ganze Reihe sinnvoller Varianten zu:

Cola schmeckt wie Wanzengift, sagt mein Vater immer nach dem
ersten Bier. Cola ist ein ausldndischer Dreck, sagt mein Vater im-
mer nach dem zweiten Bier. Cola fri8t den Magen auf, sagt mein
Vater immer nach dem dritten Bier. Cola zersetzt das Hirn, sagt
mein Vater immer nach dem vierten Bier. Nach dem fiinften Bier

sagt er nichts mehr.

Neben einer Reihe weiterer fanden sich folgende Versionen bei Schiiler
eines vierten Schuljahrs. Jede hat ihren Sinn und wiire moglich:

Cola

schmeckt wie Wanzengift
sagt mein Vater

immer

nach dem ersten Bier.

49) S. Anm. 13.

50) S. Anm. 13. .
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Cola schmeckt

wie Wanzengift

sagt

mein Vater

immer nach dem ersten Bier.

Cola schmeckt wie
Wanzengift

sagt mein Vater
immer

nach dem ersten Bier.

COLA
schmeckt wie Wanzengift
sagt mein Vater

immer nach dem ersten
BIER

Reizvoll ist natiirlich die Gestaltung der verkiirzten letzten Strophe. Das
Gespriich iiber den Ausdruckswert {,was klingt besser ... paBt besser?%)
und das sprechende Ausprobieren von

sagt er sagt er

nichts mehr. nichts
. mehr.

tragt nicht wenig dazu bei, den Sinn fiir die gestische Funktion des Verses
zu entwickeln - auch schon in der Primarstufe. Verstirken und befestigen
ldBt sich das, wenn im Sinne der Schreibgestaltung (s. u.) die zweite Ver-
sion so geschrieben wird:

sagt er

NICHTS

mehr

In dhnlicher Weise J4Bt das Gedicht von Giinter Kunert fiir die Sekundar-
stufe mehrere sinnvolle und vertretbare Lésungen zu:

Beziehung zu Wolken

Aber die Wolken brauche ich nicht zu loben: den beweglichen
Flug ihrer faserigen Formlosigkeiten oder ihr fettes Aufgetiirmtsein
im grellen Scheinwerferlicht eines Sommertages: als irgendein
bedeutendes Alswie. Denkt an Regen, denkt an Schatten: beides ge-

geben umsonst und mit freundlichem Schweigen. Ich lobe die Wol-
ken ® : ' :
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Die Schiiler ordnen in der Regel gemif} den syntaktischen Zisuren.
Von ihren eigenen Lésungen aus sind sie dementsprechen iiber die Bre-
chungen im Original verbliifft und fragen motiviert nach deren Funktion.
Auf dieser Grundlage entwickeln sich unabgendtigte Gespriche, die dem
Verstehen von Form und Inhalt dienen.

Die gleiche Grundlage fiir Fragen nach dem Wesen und den Méglich-
keiten freier reimloser Verse bietet in Bertolt Brechts Buckower Elegien das
Gedicht Der Radwechsel, in dem ~ vom Autor auch theoretisch reflektiert®
~ die sprachliche Gestik formbestimmend ist. Die Verse 1/2 und 5/6 bil-
den in der semantischen Entsprechung von ,ich - wechseln — Rad“ so et-
was wie einen Rahmen, in den die Achse der Verse 3/4, durch eine strik-
te syntaktische Parallelfiihrung verbunden, eingelagert ist. Sieht man von
dieser syntaktischen und semantischen Parallelitit der Mittelverse ab, so
ist ansonsten jede metrisch-rhythmische RegelmiBigkeit vermieden. Dem
liegt ein sorgfiltig reflektiertes Bauprinzip zugrunde. Brechts Maxime, in
dem Aufsatz Uber reimlose Lyrik mit unregelmdfSigen Rhythmen entwickelt, daB
Sprache ,ganz dem Gestus der sprechenden Person folgen sollte“, reali-
siert sich in den lapidar-unverbunden nebeneinandergestellten Aussagen
der Verse 1-4. Die damit verbundenen Sprechpausen, am deutlichsten je-
weils nach ,gern“, aber ebenso jeden Vers als ganzen von den anderen ab-
setzend, sind Ausdruck dieses gestisch hindeutenden Sprechens: ,das ist
und das ist und das ...“. In den Mittelversen liegt dariiber hinaus etwas
vor, was Brecht eine ,Pause der Ratlosigkeit“ nennt: das Warten ist, von dem
rein technischen AnlaB abgesehen, ziellos, offen: weder die eine Richtung
(Zeigeakzent!) noch die andere Richtung (entgegengesetzte Zeigebewe-
gung!) fiihrt zum wiinschbaren Ziel. Die Offenheit des: ,Ja, aber was dann
und wohin denn?“ verstiirken schlieBlich die Verse 5/6, die grundsétzliche
Fraglichkeit der Situation nun auch grammatisch realisierend.

Interpretatorisch bleibt hier lediglich anzumerken, daB dieses ,nicht ...
nicht* — Gedicht (,... nicht gerne, wo ich herkomme ... nicht gerne wo
ich hinfahre ...“) aus den letzten Lebensjahren Brechts eine Haltung do-
kumentiert, die den allzu eindeutigen Aussagen und Auslegungen Wider-

51) Giinter Kunert: Warnung ver Spicgeln. Gedichte. Miinchen 1970. Zit. nach: Edgar Marsch
(Hrsg.): Moderne deutsche Naturlyrik. Stuttgart: Reclam 1980.

BEZIEHUNG ZU WOLKEN .

Aber die Wolken brauch ich nicht zu loben: / den beweglichen Flug / ihrer faserigen Form-
losigkeiten / oder / ihr fettes Aufgetiirmtsein im / grellen Scheinwerferlicht eines Sommer-
tages: / als irgendein bedeutendes Alswie. / Denkt an Regen, denkt an Schatten: / beides
gegeben umsonst und / mit freundlichem Schweigen. Ich / lobe die Wolken.

52) Bertolt Brecht: ,,Uber reimlose Lyrik mit unregelmiBigen Rhythmen.* In: B. Brecht: Schrif-
ten zur Literatur und Kunst. Berlin/Weimar 1966, S. 159-170. Vgl. dazu auch Harald Wein-
rich: ,Bertolt Brecht in Buckow oder: Das Kleinere ist das GroBere. In: Walter Hink (Hrsg):
Gedichte und Interpretationen. Bd. 6. Stuttgart: Reclam 1982, S. 30-33.
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stand entgegensetzt. Dafiir noch ein kurzer Beleg: Die viel zitierte und oft
miflbrauchte These Brechts, die Wahrheit sei konkret, wurde von Kurt Kli-
ber, einem Bekannten Brechts, mit der Gegenthese beantwortet: .Die ein-
zige Wahrheit ist in der Phantasie“; und Brecht schrieb ihm im Todesjahr
1956: ,Du konntest recht haben.“ Marianne Kesting bemerkt dazu: ...
sicher war es seine Absicht, die Deutung zu verwischen und verwirren, sei-
nen Oberen, welcher Art sie immer waren, noch nach seinem Tode zu ent-
rinnen'...“%

Die Schiiler erhalten eine Prosafassung mit dem Auftrag, die ihnen ‘
plausibel erscheinende Versform zu rekonstruieren: !

Der Radwechsel

Ich sitze am StraBenrand, der Fahrer wechselt das Rad. Ich bin nicht
gern, wo ich herkomme. Ich bin nicht gern, wo ich hinfahre. War-
um sehe ich den Radwechsel mit Ungeduld?

Das letztliche Ziel einer Vers-Rekonstruktion ist nicht so sehr, dabei die
originale Form zu finden, sondern sich mit Text und Aussage im ProzeB
des Suchens zu verbinden. Der Vergleich von Varianten schirft mehr den
Sinn fiir die Moglichkeiten eines Gedichts als die rasche Feststellung der
Ubereinstimmung. Schiiler, die etwa die Verse 3 und 4 zerlegen in:

Ich bin nicht gern,
wo ich herkomme.
Ich bin nicht gern,
wo ich hinfahre.

machen nichts ,falsch; sie verdndern nur den Gestus etwas, d.h. sie in-
terpretieren, und sie tun das auf hichst sinnvolle Weise, auch wenn Brecht
den Akzent auf das ,herkomme* und ,hinfahre“, nicht so sehr jedoch auf
die VerfaBtheit des ,nicht gern“ legt und die Achsenstellung der beiden
Verse durch die Auflosung in vier Verse etwas verwischt wird.

Weitaus lockerer, freier, auch spielerischer geht Krolow in seinen Alltig-
lichen Gedichten mit den Versen um. Hinter ihnen steht nicht wie bei Brecht
die Sorge, einem prinzipiell bejahten, in der dogmatischen Fixierung aber
als bedrohlich und inhuman erkannten gesellschaftspolitischen Entwurf
Wasser auf die alle Varianten und kontroversen Meinungen zermahlende
Miihle zu liefern. Krolows Sorge gilt dem generellen Verlust von Wirk-
lichkeit. ,Ich versuche/mich zu vergewissern/daB ich vorkomme¥, heif3t
es dementsprechend im letzten Gedicht des Bandchens.’* Hugo von Hof-

53) Marianne Kesting: Bertolt Brecht in Selbstzzugnissen und Bilddokumenten. Reinbek 1959,
S. 1491

54) Karl Krolow: Gedichte und poetologische Texte. Stuttgart: Reclam 1985, S. 29.
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mannsthal hat den Zerfall einer konsistenten Wirklichkeit und eines sta-
bilen WirklichkeitsbewuBtseins, wie das im Lord Chandos Brief von 1902
beschrieben wird, mit dem lyrischen Verstummen beantwortet. Krolow da-
gegen, in einer geistesgeschichtlich und fraglos auch subjektiv anderen Si-
tuation, probiert die sich entziehende Wirklichkeit mit Hilfe der literari-
schen Gestaltung gewissermaBen aus, und das heiBt: er versucht, die Fiil-
le des im einzelnen bedeutungslosen Alltiglichen aufrufend und benen-
nend festzumachen. Es sind reale, aber auch ,nur imaginierte Bildele-
‘ mente, die durch den schopferischen Witz der Sprache zu einer kiinstle-
rischen Wirklichkeit zusammengefiigt werden. Dieses Spiel mit der Ein-
: bildungskraft und der Sprache - ,alle Notenschliissel gingen verloren®,
»aus einem Gedicht fliegt eine weibliche Taube* - schalfft eine ,zweite®
Wirklichkeit: Natur und Kultur stiitzen und ergénzen sich wechselseitig.

Heiterer Friihling

Ausgelaufene Malkisten: farbiges Idyll vom Friihling. Ein Blu-
menmarkt entsteht in der frithen Wirme. Aus einem Gedicht fliegt
eine weibliche Taube. Die Lutft ist voller rosa Handzettel. Ein be-
gonnenes Lied nimmt kein Ende - alle Notenschliissel gingen ver-
loren. Karl Krolow*

Es hat fiir die Schiiler, wenn auch von einem viel selbstsicher-naiveren
Wirklichkeitsverstindnis aus, Reiz, dieses Spiel mit der Sprache ein Stiick
weit mitzuspielen. Konkret heiBt das, beispielsweise zu erkunden, welche
Varianten sich anbieten, wenn etwa Satz zwei und drei in Verse iibersetzt
werden:

Ein Blumenmarkt entsteht

in der frithen Wirme.
oder: _ : |

Ein Blumenmarkt

entsteht

in der frithen Warme.
oder:

Ein Blumenmarkt entsteht

in der frithen

Wirme.

55) Karl Krolow: Alltigliche Gedichte. Frankfurt/ M. 1968.
Ausgelaufene Malkisten: / farbiges Idyll / vom Friihling. //
Ein Blumenmarkt entsteht / in der friilhen Wiirme. //

Aus einem Gedicht / fliegt eine weibliche Taube. // ‘

Die Luft ist / voller rosa Handzettel. //
Ein begonnenes Lied / nimmt kein Ende -/ alle Notenschliissel / gingen verloren.
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Bei Satz drei ist neben der originalen Fassung auch die versfiillende Vor-
rangstellung von ,fliegt“ denkbar:

Aus einem Gedicht

fliegt eine weibliche Taube
oder:

Aus einem Gedicht

fliegt

eine weibliche Taube.

Wenn man schlieBlich den SchluB stirker als Krolow es tut, pointiert, wenn
man also das gelassene Gleichgewicht aufhebt und den vergniiglichen Ein-
fall mit den verlorengegangenen Notenschliisseln gewissermaBen mit ei-
ner dramatischen Geste ausstattet, dann wire auch folgende Fassung mog-
lich:

alle Notenschliissel

gingen

verloren.

Die Schiiler miissen das nicht — oder nicht sofort - reflektieren, sondern
zunichst einfach ausprobieren. Der abwigende Vergleich (,Was klingt bes-
ser?, ,Warum hast Du das so gemacht?* usw.) fithrt ohnehin auch hier auf
ganz selbstverstindliche Weise in die Reflexion hinein.

Als Einstimmung auf den lyrischen Duktus von Marie Luise Kaschnitz,
der wieder eine deutlich stirkere dramatische Spannung enthilt - und das
nicht nur inhaltlich, sondern auch rhythmisch-gestisch - kénnen die Schii-
ler versuchen, das Gedicht Brautigam Froschkinig> aus der Prosaschreib-
gestalt herauszuentwickeln. Sie erhalten lediglich die Information, daB mit
zwei Ausnahmen alle Satzzeichen fehlen und daB das Gedicht in stro-
phenihnliche Versgruppen aufgeteilt ist. In einer nicht sehr geiibten Klas-
se konnen an den erschlieBbaren Satzenden um der besseren Lesbarkeit
willen Punkte eingefiigt werden. Die bei Kaschnitz durchgehend groBge-
schriebenen Versanfinge werden hier kleingeschrieben, um die verschie-
denen Mdglichkeiten der Versgestaltung offenzuhalten:

56) Marie Luise Kaschnitz: Neue Gedichte. Hamburg 1957

Wie haBlich ist / Dein Briutigam / Jungfrau Leben // Eine Riisselmaske sein Antlitz / Eine
Patronentasche sein Giirtel / Ein Flammenwerfer / Seine Hand // Dein Briutigam Frosch-
konig / Fahrt mit Dir / (Ein Rad fliegt hierhin, eins dorthin) / Uber die Hiuser der Toten //
Zwischen zwei / Weltuntergiingen / PreBt er sich / In Deinen Schof // Im Dunkeln nur /
ertastest Du / Sein feuchtes Haar // Im Morgengrauen / Nur im / Morgengrauen / Nur im //
Erblickst Du seine / Traurigen / Schénen / Augen.
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Briautigam Froschkonig

Wie hiBlich ist Dein Briutigam Jungfrau Leben eine Riisselmaske
sein Antlitz eine Patronentasche sein Giirtel ein Flammenwerfer sei-
ne Hand Dein Briutigam Froschkénig fahrt mit Dir (ein Rad fliegt
hierhin, eins dorthin) iiber die Hauser der Toten zwischen zwei Welt-
untergingen preBt er sich in Deinen SchoB im Dunkeln nur ertas-
test Du sein feuchtes Haar im Morgengrauen nur im Morgengrauen
nur im erblickst Du seine traurigen schonen Augen.

Es ist ein Text zwischen Symbolik und Allegorie, wie er bei der Dichterin
ofter vorkommt. Grundlage der Gesamtmetapher vom Brdutigam Frosch-
kinig ist das Grimmsche Mirchen, aus dem die Bilder und Konstellatio-
nen ,Jungfrau/Konigstochter* — ,Mann/Prinz“ - ,Verzauberung in die
Froschgestalt“ - ,Fahrt auf dem (Hochzeits-)Wagen“ — ,Verwandlung des
HiBlichen ins Schéne“ iibernommen sind. Die Wendung ,,schéne Augen®
stammt direkt aus dem Mirchen; das Abspringen der Réder ist eine Va-
riante zu dem Zerspringen der eisernen Bande um das Herz des treuen
Heinrich wihrend der Fahrt auf dem Wagen; und auch der Aspekt der kor-
perlichen Vereinigung ist im Mérchen in dem Begriff der Hochzeit vor-
entworfen.

Allegorisch dagegen sind die Gleichsetzungen von ,Jungfrau® mit
,Leben*, von ,Froschkonig* mit ,Krieg“; und allegorisch sind auch die
Wendungen, in denen Attribute und Aussehen des Froschkdnigs genannt
werden: Eine Riisselmaske (= Gasmaske) stellt sein Gesicht, ein Flammen-
werfer seine Hand dar, sein Giirtel ist eine Patronentasche. Das Gedicht
als Ganzes ist eine zeitgeschichtlich geténte Allegorie von der existentiel-
len Bedrohtheit des Menschen durch Krieg und Vernichtung und von dem
Ineinander von Leben und Tod, Schénem und HéBlichem, Frieden und
Krieg als unentrinnbare Wirklichkeit, in der der Mensch sich vorfindet.
Das Versfragment am Ende der 6. Versgruppe/Strophe schlieBlich sig-
nalisiert das Verstummen angesichts der zerbrochenen Vision vom huma-
nen, friedlichen und schénen, d. h. erfiillten, von Harmonie bestimmten
Leben. :

Natiirlich sind wieder verschiedene Versionen méglich, und es wire
vllig falsch, die Fassung der Autorin als die einzig mogliche zu deklarie-
ren. Es ist ihre Fassung, und die Schiiler haben das Recht, eigene Versio-
nen zu gestalten - sie sollen sie nur im Rahmen ihrer jeweiligen Argu-
mentationsfihigkeit begriinden kénnen. Wenn dabei mit Notwendigkeit
interpretatorische Aspekte zur Sprache kommen, ohne daB diese Interpre-
tation den Text ,aufzehrt®, dann ist das gelungen, was der Schule méglich
und was ihr aufgetragen ist - Herstellung einer Balance zwischen Aneig-
nung und Auseinandersetzung und in Annaherungen das Vertrautmachen
der Schiiler mit der Welt der Literatur.
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Gelegentlich findet sich auch betrachtende, schildernde, reflektierende
oder beschreibende Prosa, die der lyrischen Form relativ nahe ist. Im folgen-
den ein Beispiel dafiir:

Steht noch dahin

Ob wir davonkommen, ohne gefoltert zu werden, ob wir eines
natiirlichen Todes sterben, ob wir nicht wieder hungern, die Ab-
falleimer nach Kartoffelschalen durchsuchen, ob wir getrieben wer-
den in Rudeln, wir haben’s gesehen. Ob wir nicht noch die Zel-
lenklopfsprache lernen, den Nichsten belauern, vom Nichsten be-
lauert werden und bei dem Wort Freiheit weinen miissen. Ob wir
uns fortstehlen rechtzeitig auf ein weiBes Bett oder zugrunde gehen
am hundertfachen Atomblitz, ob wir es fertigbringen, mit einer
Hoffnung zu sterben, steht noch dahin, steht alles noch dahin
Marie Luise Kaschnitz¥

Auch hier ist, wie in Brdutigam Froschkinig, aber nun ohne jede allegori-
sche Einkleidung, der Blick auf das Bedrohliche gerichtet, ganz zeitge-
schichtlich konkret die sieben Plagen unserer Tage beim Namen nennend:
Folter, Tod, Hunger, Vertreibung, Kerker, Verrat, Unfreiheit. Die Paralle-
litit der Ob-Sitze erzeugt eine dynamische Steigerung, bis schlieBlich die
unendlich fortsetzbar erscheinende Litanei in der leicht varijert wieder-
holten SchluBwendung miindet. Es ist ein Text, der Widerstand und Hoff-
nung als kaum erbringbare und letztlich doch geforderte Leistung zum un-
ausgesprochenen Zielpunkt macht.

Der Auftrag fiir die Schiilerinnen und Schiiler eines 9. Schuljahrs der
Realschule lautete, diese Prosapassage in reimlose Verse, also in ein Ge-
dicht zu {ibertragen.Vorausgesetzt wird fiir eine solche Umformungsarbeit
die Kenntnis entsprechender moderner Lyrik, etwa von Hans Magnus En-
zensberger, Giinter Eich, Karl Krolow, Christa Reinig und natiirlich auch
Marie Luise Kaschnitz selbst - um nur einige Namen zu nennen. Aus Le-
sebuch oder Gedichtanthologie sollten solche Texte deshalb zur Wieder-
vergegenwirtigung in jeder Phase der Arbeit greifbar sein.

Welchen Reiz ein solcher Auftrag fiir Schiiler haben kann und wie tief
seine Ausfiihrung in das Wesen lyrischen Sprechens hineinfiihrt, belegen
die zwei folgenden, aus einer groBeren Anzahl weiterer Varianten her-
ausgegriffenen Schiilerlgsungen:

57) Marie Luise Kaschnitz: Orte. Aufzeicknungen. Frankfurt/M. 1973.
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Steht noch dahin

Was wird sein?

Werden wir davonkommen ohne gefoltert zu werden

Werden wir eines natiirlichen Todes sterben

Werden wir hungern

Werden wir die Abfalleimer nach Kartoffelschalen durchwiihlen
Steht noch dahin ‘

Wie werden wir leben?

Werden wir in Rudeln getrieben werden, wie wir es gesehen haben
Werden wir noch die Zellenklopfsprache lernen

Werden wir den Nichsten belauern, von ihm belauert werden
Werden wir bei dem Wort Freiheit weinen miissen?

Steht alles noch dahin.

Wie werden wir sterben?

Werden wir uns noch rechtzeitig auf ein weiles Bett fortstehlen kdnnen
Werden wir am hundertfachen Atomblitz zugrunde gehen
Werden wir es fertigbringen, mit einer Hoffnung zu sterben?
Steht noch dahin, steht alles noch dahin. '

Steht noch dahin

Ob wir davonkommen

ohne gefoltert zu werden

ob wir eines natiirlichen Todes sterben

ob wir nicht wieder hungern :

die Abfalleimer nach Kartoffelschalen durchsuchen
ob wir getrieben werden in Rudeln

steht noch dahin.

Ob wir nicht noch die Zellenklopfsprache lernen
den Nichsten belauern

vom Nichsten belauert werden

und bei dem Wort Freiheit weinen miissen

steht alles noch dahin.

Ob wir uns fortstehlen rechtzeitig auf ein weiBes Bett
oder ' '

zugrunde gehen am hundertfachen Atomblitz

ob wir es fertigbringen

mit einer Hoffnung zu sterben

steht noch dahin, steht alles noch dahin.

Beim Ubergang von Prosa in gebundene Rede zeigt sich in allen Fassun-
gen die auBerordentlich starke Betonung des Elements der Wiederholung
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sowie die akzentuierte Herausstellung einzelner Waorter und Wendungen.
FlieBt im Prosatext eine Frage in die andere hiniiber, so stehen in der
Vers-Fassung von Version I diese Fragen lapidar gereiht nebeneinander.
Der sich daraus ergebende veriinderte Rhythmus, der nun Pausen braucht
und tektonisch gliedert, verleiht ihnen deutlich mehr Gewicht; und kommt
die dringend-bedringende Wirkung der Aussage in der Prosaversion aus
dem atemlos raschen Nacheinander dieser Fragen, aus der Bewegung al-
50, so in der Versfassung aus dem eher raumlichen Eindruck einer sich vor
dem Leser/Horer immer bedrohlicher auftirmenden Fragen-Mauer.
Nicht zuletzt strukturiert den Text in besonderer Weise die anaphorisch in
die ,Werden wir ...“-Reihe eingebundene dreimalige Entsprechung von
jeweils erstem Vers - eine im Ausgangstext nicht vorhandene, von Stro-
phe zu Strophe variierte Leitfrage und dem refrainartigen SchluBvers: ,Was
wird sein? ... Steht noch dahin.“ / ,Wie werden wir leben? ... Steht alles
noch dahin.“ ,Wie werden wir sterben? ... Steht noch dahin, steht alles
noch dahin.“ DaB der SchluBvers im Smne einer Intensivierung und Stei-
gerung in der ersten Wiederholung durch ,alles* erweitert und schlieBlich
in der zweiten Wiederholung verdoppelt wird, befestigt den Eindruck ei-
nes sehr bewufit gebauten Textes.

Version II arbeitet im wesentlichen die in der Prosafassung bereits an-
gelegten Zisuren und Gliederungseinheiten heraus und verdeutlicht so
auch zugleich die darin in nuce enthaltene lyrische Struktur. Der ostinate
»0b ... ob ... ob ...“Einsatz bindet die einzelnen Aussagen zusammen und
verleiht ihnen in der Reihung etwas nachhaltig Dringendes, das erst in der
gewissermaBBen einen doppelten Punkt setzenden Aussage des Schlufver-
ses zur (resignativen) Ruhe kommt. Auf der Grundlage dieser Beobach-
tungen und im Vergleich der einzelnen Versionen kann, wenn dadurch der
unbefangen freie Zugang der Schiiler zu den Texten nicht gestort wird,
die Eigenart moderner lyrischer Aussagen auch analytisch und syste-
matisch herausgearbeitet werden. Der kognitive Zugriff hat jetzt einen er-
fahrungsgesittigten Grund; als Autoren sind alle Schiiler in des Wor-
tes doppelter Bedeutung betroffen; ein Gesprich kann sich daraus nah-
ren.

x Auf Gedichte mit eigenen Texten antworten.

Interlinear-Kommentare schreiben

Ein Zeitungsartikel kann im Sinne der Darstellung eines Sachverhalts oder
einer Position Leserbriefe provozieren bzw. zu einer Gegen- oder Parallel-
darstellung AnlaB8 geben; und im musikalischen Bereich ist es wohlver-
traute Ubung, ein Thema, ein Motiv zu variieren. Es gibt keinen verniinf-
tigen Grund, das nicht auch im Bereich der Literatur und speziell im Lite-
raturunterricht zu versuchen. Die folgenden Beispiele zelgen, um was es
hier gehen kann.
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In der Primarstufe bilden Reihengedichte einen ersten Ansatz fiir das

evokative Hervorbringen eines neuen Textes. Jiirgen Spohns Ich denk ...
ist ein solcher Fall:

Ich denk, wiir ich

ein Baum

dann kénnt ich

reichlich hoch hinaus )
Die Raben wirn

bei mir zu Haus

Ich denk, wir ich

ein Hollenhund
Spuckt ich dem Teufel
in den Schlund

Ich denk, wir ich

ein Gartenzwerg

so ziemlich klein

dann wiird ich wolln

ein Riese sein Jiirgen Spohn’®

Es liegt auf der Hand, daB das Gedicht fast endlos fortgesetzt werden kann:
Haus, Schuh, Hund, Sonnenstrahl, Federhalter, Buch, Pferd usw.; und auch
solche Fortsetzungen sind produktive Reaktionen auf den Text. Direkter
ist das Wechselspiel von Frage und Antwort in Christoph Meckels Kinder-
gedicht Wird kommen:

Wird es kommen?
Es wird kommen.

Bringt es was mit?
Es bringt nichts mit.

Wie lange bleibt es?
Es geht nicht wieder.

Was geschieht mit ihm?
Ihm geschieht nichts. :

Wo sollen wir bleiben?
Wir bleiben nirgend.

Weil} es, was es tut?
Es weif}, was es tut:

N R AT TN T A et T

58) Vgl. Anm. 26.
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Es wird kommen

es bringt nichts mit

es geht nicht wieder

und ihm geschieht nichts. Christoph Meckel*

Das Gedicht beantwortet zwar zuniéchst seine Fragen selbst, aber natiir-
lich sind auch andere Antworten mdéglich — und hier beginnt nun ein reiz-
volles Spiel, das zugleich ein Spiel mit Versen ist: Er kommt vielleicht. Er
bringt keine Blumen. Es reist am Sonntag ab. ... Oder: Das Krokodil wird
kommen. Es bringt scharfe Zihne mit. Es geht, wenn es satt ist. ... usw.
So oder anders mit Antworten versehen, entsteht bei jedem Schreiber ein
neues Gedicht: geschrieben, illustriert, im Kreis vorgelesen, Teil eines klei-
nen Buches oder einer Textcollage.

Eine Summe von Fragen, aber keine expliziten Antworten mehr, ent-
halt gewissermaBen in einem nichsten Schritt das folgende Brecht-Gedicht
fir die Sekundarstufe:

Fragen eines lesenden Arbeiters

Wer baute das siebentorige Theben?

In den Biichern stehen die Namen von Kénigen.

Haben die Konige die Felsbrocken herbeigeschleppt?

Und das mehrmals zerstorte Babylon -

Wer baute es so viele Male auf? In welchen Hausern

Des goldstrahlenden Lima wohnten die Bauleute?

Wohin gingen an dem Abend, wo die chinesische Mauer fertig war,
Die Maurer? Das grofe Rom

Ist voll von Triumpfbogen. Wer errichtete sie? Uber wen
Triumpbhierten die Césaren? Hatte das vielbesungene Byzanz

Nur Paliste fiir seine Bewohner? Selbst in dem sagenhaften Atlantis
Briillten in der Nacht, wo das Meer es verschlang,

Die Ersaufenden nach ihren Sklaven.

Der junge Alexander eroberte Indien.

er allein?

Cisar schlug die Gallier.

Hatte er nicht wenigstens einen Koch bei sich?

Philipp von Spanien weinte, als seine Flotte
Untergegangen war. Weinte sonst niemand?

Friedrich der Zweite siegte im Siebenjihrigen Krieg. Wer
Siegte auBer ihm? ‘

59) Christoph Meckel: Pferdefufs. RTB-Gedichte. Ravensburg 1988.
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Jede Seite ein Sieg.

Wer kochte den Siegesschmaus?
Alle zehn Jahre ein groer Mann.
Wer bezahlte die Spesen?

So viele Berichte.
So viele Fragen

Dieses Gedicht Brechts, entstanden zwischen 1938 und 1940, exemplarisch
schon durch die Aufnahme in die Sammlung der Kalendergeschichten, um-
reift in lapidarer Form das Ergebnis der marxistischen Gesellschaftsanaly-
se, aber auch schon des fliichtigsten Blicks auf die meisten Geschichtsdar-
stellungen: einerseits die grundlegende Spannung von Oben und Unten,
von Michtigen und Ohnmichtigen, von Befehlenden und Ausfiihrenden,
und andererseits auch im historischen Kontext die Dominanz derer, die im
genauesten Sinne des Wortes das Sagen haben. Geschichte ist immer als Ge-
schichte der politisch und wirtschaftlich Méchtigen geschrieben worden;
die Geschichte der Massen, der Arbeiter, Bauern und Kleinbiirger kommt da-
rin nicht vor, wird verdringt, verschwiegen, unterschlagen. Erst in jiingerer
Zeit nimmt sich die Sozialgeschichte des vernachlissigten Gegenstands an.

Ein solcher Sachverhalt ist nur in der Form genauester Nachfrage in
den Blick zu riicken und bewuBt zu machen, und das Gedicht veran-
schaulicht, wie das auszusehen hiitte. In jeder der aneinandergereihten -
und fast endlos fortsetzbaren — Fragen ist implizit die so nachdenklich wie
aktiv machende Antwort jener ,anderen“ Geschichte der kleinen Leute
enthalten; der Leser muB sie nur noch ausformulieren. Und da - anders
als in den eine ideologische ,Losung“ heischenden Texten, etwa im Guten
Menschen von Sezuan - das vorliegende Gedicht nicht auf eine simplifizie-
rende Antwort zielt, wie sie der ,Reale Sozialismus“ in der Regel anbot,
sondern ,nur“ Phantasie, Logik und Einfiihlungsvermogen verlangt, sind
die Schiiler mit ihren Moglichkeiten einer Antwort nicht iiberfordert. Da-
bei liegt es nahe, die intendierten Antworten ebenfalls in den freien Rhyth-
men des Gedichts zu formulieren.

Die folgenden zwei Beispiele stammen aus einem 6. Schuljahr. Sie sind
relativ unbeholfen und naiv, aber sie zeigen doch, welche Moglichkeiten
bei einer sogearteten Reaktion auf Brechts Gedicht in hoheren Klassen,
wo es zweifellos eher hingehért, entfaltet werden kénnten:

Antworten auf die Fragen eines lesenden Arbeiters

Das siebentorige Theben bauten die Biirger,

Die Befehle dazu aber gaben die Konige. Sonst taten sie nichts.

Das zerstorte Babylon wurde vom einfachen Volk aufgebaut. Die Konige
begannen wieder Kriege, um es wieder zu vernichten.

()
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Antworten auf die Fragen eines lesenden Arbeiters

Der junge Alexander eroberte Indien. Er allein?

Nein, seine Soldaten muliten ihm helfen.

Cisar schlug die Gallier.

Hatte er nicht wenigstens einen Koch bei sich?

Doch, denn der Koch mufte ihn und seine Truppen mit Nahrung versorgen.
Philipp von Spanien weinte, als seine Flotte

untergegangen war. Weinte sonst niemand?

Die Eltern und Verwandten der Gefallenen oder Ertrunkenen weinten auch.
Friedrich der Zweite siegte im Siebenjdhrigen Krieg. Wer

siegte auBer ihm?

Sein Volk und seine Soldaten. {...)

Das zweite Beispiel fiir den Versuch, die impliziten Antworten explizit zu
machen, ist schon ganz nahe an einem anderen Verfahren der Gedichtin-
terpretation, das nun nicht mehr voraussetzt, daB ausdriicklich Fragen for-
muliert sind. Es werden hier ja in den unveridnderten Text einfach weite-
re, im vorliegenden Fall antwortgebende und generell gesagt: kommen-
tierende Verse eingeschoben. Solche Interlinear-Kommentare lassen sich
fast zu jedem Gedicht verfassen — Voraussetzung ist lediglich, daB der Le-
ser eine kritischkontroverse oder sachlich ergidnzende oder zustimmend-
bekriftigende Meinung zum Inhalt besitzt und diese knapp auszuformu-
lieren in der Lage ist oder daB er durch die Lektiire angeregt wird, sich
zum Text subjektiv-assoziativ zu duBern bzw. zusitzliche Fakten hinzuzu-
nennen. Lediglich ausgesprochene Kindergedichte sind hiufig in ihrem
Handlungs- oder Argumentationsablauf zu dicht, zu fugenlos, als daB sich
Kommentare einschieben lieBen.

Die folgenden — hier nur ankommentierten bzw. gekiirzten - Beispiele
veranschaulichen die genannten Kommentierungsmoglichkeiten. Die Inter-
lineartexte sind dabei kursiv gesetzt.

November

Es kommt eine Zeit

Wir wiinschen sie uns nicht herbei!

Da lassen die Baume

Jrierend

ihre Blitter fallen

Die Hiuser riicken

enger zusammen

denn sie frieren auch

Aus den Schornsteinen

die ganz schwarz auf den Dichern sitzen
Kommt ein Rauch. (...) Elisabeth Borchers®
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In diesem Beispiel fiir die Primarstufe sind es sachliche Ergénzungen
und eine gefiihlsmiBige Stellungnahme, die die Schiiler zwischen die Zei-
len schieben. Das nichste Beispiel aus einem vierten Schuljahr erhilt sei-
nen Akzent durch das die Lektiire begleitende Gesprich iiber das Einst
und Heute der Naturerfahrung des Menschen.® Dazu brachten die Schiiler
Tageszeitungen mit und werteten sie themenbezogen aus. Ausgeschnittene
Uberschriften oder Textstellen wurden danach im Sinne eines Widerspruchs
und Faktenkommentars zwischen einzelne Verse eingeschoben:

Wem Gott will rechte Gunst erweisen,

den schickt er in die weite Welt,

Auf der Autobahn bei Miinchen 15 Kilometer Stau
dem will er seine Wunder weisen

in Berg und Tal und Strom und Feld.

Durch den Brand in einer Kunststoffabrik

wurde das umliegende Weideland verseucht.

Die Bichlein von den Bergen springen,

In der Echaz sind mehr als tausend Forellen verendet

die Lerchen schwirren hoch vor Lust
Rotkehlchen sind vom Aussterben bedroht (...)

Wie unterschiedlich derselbe Text kommentiert werden kann, belegen
die Interlinearversionen von zwei Sekundarstufenschiilerinnen zu Eichen-
dorffs Mondnacht:

Es war, als hiitt der Himmel Es war, als hitt der Himmel
Das Ozonloch vergrfert sich Ich sehne mich

die Erde still gekiiBt die Erde still gekiif3t

Die Erde ist verseucht nach einer solchen Erfahrung:
DaB8 sie im Bliitenschimmer daB sie im Bliitenschimmer

und unter der Last ihrer Miillberge  in einer friedlichen und guten Welt zu leben
und im Qualm der Autoabgase

von ihm nur triumen miiBt von ihm nur triumen miiBit

Trdumt nicht - wacht auf? ohne Krieg und Streit.

SchlieBlich noch einen stiirker gedanklichen Text von Thomas Bernhard®*:

60) S. Anm. 27.
61) Vgl. Praxis Deutsch 118/1993, S. 25.
62) Thomas Bernhard: Auf der Erde in der Holle, Salzburg 1957, -
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Psalm

Was ich tue, ist schlecht getan

Mehrere Berufe sind fehlgeschlagen

Nirgendwo ist mir etwas Befriedigendes gelungen.
Dann habe ich zu schreiben begonnen. Aber ...
Was ich singe, ist schlecht gesungen

Kein Verleger druckt meine Gedichte

darum hast du ein Recht auf meine Hinde
Ich glaube zwar nicht an dich, Gott

und auf meine Stimme.

()

Bei dem folgenden zweiten Beispiel muB3 die Aufforderung zum ge-
stalterisch Reagieren dem Leser erst bewuBtgemacht, von ihm erst entdeckt
werden. Nach der knappen Schilderung der getroffenen Absprache ver-
harrt in Schillers Ballade Die Biirgschaft der berichtende Erzihler véllig ein-
seitig bei Damon und seinen Abenteuern auf dem Riickweg; von dem
Freund, der selbstlos als Geisel ins Gefiingnis ging, und von dem inneren
Weg, den er dabei zuriicklegt, wird nichts gesagt. Das hingt mit der Form
der Ballade, hier: mit dem Grundsatz der Einstringigkeit der Handlung
zusammen; und diese Gattungsvorgabe ist den Schiilern bewuBt zu ma-
chen. Aber damit ist andererseits auch zugleich schon die Frage nach dem
zweiten Strang und dem zweiten Schicksal gestellt: ,Was wird der im Ge-
fingnis Wartende denken und fithlen? Nehmen wir an, er hat ein Tage-
buch gefiihrt ...“ Zwei Schiiler einer 8. Hauptschulklasse kamen, diesen
Gedanken aufnehmend, zu den folgenden Texten:

1. Tag
Ich werde es iiberstehen, das weiB ich. Er hat mich noch nie im Stich ge-
lassen, und er wird es auch diesmal nicht tun, er hat es mir versprochen,

und er ist mein Freund. Er nicht, nein, er 148t mich nicht im Stich. Dazu
kenne ich ihn zu gut.

2. Tag

Er ist noch nicht da, ob er kommen wird? Ja, er kommt. Ich weiB3, daB3 er

kommt. Er wiirde es nicht iibers Herz bringen, mich im Stich zu lassen.
Er ist ja mein Freund.

3. Tag

Er hat mir doch versprochen, da8 er kommt! Warum halt er sein Ver-
sprechen nicht? Ob er doch noch kommen wird? Ich weiB es nicht. Aber
es ist doch schon der dritte Tag, er miiBte doch schon lingst da sein! Nun
ja, ich bin eben darauf reingefallen. Nein, nein, ich weiB, daB er kommen
wird. Wenn er doch nicht kommt? Dann wird der Kénig mich .,. Nein,
ich bin sicher, daB er kommt und wenn es in der letzten Minute ist.
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Syrakus. 1225. Tag nach Christus

Heute wurde ich zum Biirgen fiir meinen Freund. Ich bereue es nicht, denn
ich vertraue ihm. Ich bin sehr aufgeregt und laufe in meiner Zelle hin und
her. Zu Mittag gab es nur zwei Fladen und zwei Becher Wasser. Ich nahm
alles zu mir, denn ich hatte groBen Hunger. Ich fiihle mich nicht gerade
wohl in meiner Haut. Hoffentlich kommt mein Freund rechtzeitig zuriick.

Syrakus, 1226. Tag nach Christus

Ich fithle mich sehr schlecht. Zu Mittag a8 ich kaum. Ich verzweifle fast.
Schon kommt mein ganzes Leben mir vor Augen, wie es wohl immer ist,
wenn man bald sterben muB. Alle schlechten und guten Taten fallen mir
ein. Ich bete zu Zeus, Mars und Poseidon. Ich flehe sie um Hilfe an.

Syrakus, 1227. Tag nach Christus

Die ganze Nacht konnte ich nicht schlafen. Ich denke nur an meine Fran
und meine Kinder. Ich hasse Damon, und ich verachte mich, weil ich sein
Angebot annahm. Ich kann nichts mehr essen, kann nicht mehr ruhig sit-
zen — ich werde bald abgefiihrt.

Statt langatmiger, miihsamer Dialoge des Lehrers mit wenigen Schiilern |
tiber Tyrannis im alten Griechenland und in der Gegenwart, iiber das The-
ma Freundschaft, Treue, Vertrauen und iiber mégliche Grenzen dieser Tu-
genden also die produktive Identifikation der Schiiler mit der vorgestell-
ten Situation: aktive Antwort auf den Anruf eines Textes und von den ver-

schiedenen Losungen aus der AnstoB zu einer vertiefenden Diskussion des \\./

Textes. Wenn der Lehrer danach noch das idealistische Menschenbild der
deutschen Klassik, speziell Schillers, bewuBt machen will, etwa, indem er
den zentralen 10. Auftritt des 3. Aktes von Don Carlos danebenstellt oder
Die Worte des Glaubens auf das dahinterstehende Menschenbild hin befragt
oder das Gedicht Die zwei Titgendwege zu der Biirgschaft in Beziehung setzt,
dann hat er in der Eigenproduktion der Schiiler eine iiberaus tragfihige
Grundlage dafiir.

Viele erzihlende, aber auch gedankliche und rein lyrische Gedichte las-
sen sich durch einen solchen produktiven Blick- und Perspektivewechsel
erschlieBen oder, was entscheidender ist, mit dem Fiihlen und Denken der
Leser in engen Kontakt bringen. Die/der Lehrende wird kaum Miihe haben,
Texte, die in den Zusammenhang seines Unterrichts und der gegebenen
geistigen Situation passen, zu finden. Hier nur noch zwei Beispiele.

Bertolt Brechts vielzitierte und vielinterpretierte Ballade Der Schneider
von Ulm kann antizipatorisch oder rein analytisch, der paradoxen Zeit-
verschiebung nachspiirend und die politische Aussage herausarbeitend, un-
terrichtlich vermittelt werden. Diese Aneignung und Verarbeitung kann
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aber auch durch den Entwurf eines Paralleltextes, von der Lektiire des Ge-
dichts ausgelost, erfolgen. Der offenkundige geistige Widerpart des
Schneiders, der Bischof, hilt nach dem Tod des Schneiders eine Predigt -
was wird er darin sagen, erkliren, seinen Zuhorern einprigen wollen?

Das ist eine Herausforderung zu aktivem, produktiven Tun, wobei der
Spielcharakter nicht zu kurz kommt, wenn, wie im Beobachtungsfeld fest-
stellbar, auch parodistische, gelegentlich das Blasphemische streifende Im-
pulse mitspielen. Eine gewissermaBen ,mittlere“ Losung, wieder aus einem
8. Schuljahr:

Liebe Christen der Gemeinde zu Ulm:

Ich muB Euch mitteilen, daB der Schneider von Ulm gestern nachmittag
verungliickt ist. Er wollte das Fliegen lernen und sprang vom Kirchdach
herab. Ich wollte ihn davon abhalten, doch es war sinnlos. Er lie8 sich nicht
belehren und stiirzte in die Tiefe. Wir wollen beten: Vater unser... .
Liebe Christen, er war vom Wahn gepackt und wollte héher sein als Gott.
Doch dafiir wurde er bestraft. Glaubt mir, es wird niemand fliegen kén-
nen. Uns hat Gott fiirs Arbeiten erschaffen, nicht fiir andere Dinge. Er wird
jeden bestrafen, der hoher sein will als er. Thr miiit mit dem zufrieden sein,
was er Euch gibt. Es muB fiir Euch eine Lehre sein. Ich glaube, Gott hat
damit klarmachen wollen, daB er der Herrscher ist und er befiehlt. Und
das miiit Ihr einsehen — Amen.

Wer eine solche ,Predigt“ verfassen will, mu8 sich in die vermutbaren
Absichten, vor allem aber in die Situation und Atmosphire des im Ge-
dicht geschilderten Geschehens hineinzubegeben suchen, muB sich eine
Meinung bilden und muB so in einem umfassenden Sinn das Gedicht in-
terpretieren. Das Ergebnis kann einseitig sein oder einen wichtigen Aspekt
iibersehen, aber aus der Summe der verschiedenen Lésungen und aus den
jeweiligen Erklarungen und Begriindungen, die die Verfasser vorbringen,
wenn sie beim Vortrag ihres Textes angefragt werden, ergibt sich in aller
Regel eine interessante Palette verschiedener Deutungen als Grundlage eines

- im ProzeB des Schreibens und Horens wachsenden Verstehens.

Das gilt so auch fiir produktive Reaktionen auf Giinter Eichs Botschaflen des
Regens:

Nachrichten, die fiir mich bestimmt sind,
weitergetrommelt von Regen zu Regen,
von Schiefer- zu Ziegeldach,

- eingeschleppt wie eine Krankheit.
Schmuggelgut, dem iiberbracht,
der es nicht haben will -
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Jenseits der Wand schallt das Fensterblech,
rasselnde Buchstaben, die sich zusammenfiigen,
und der Regen redet

in der Sprache, von welcher ich glaubte,
niemand kenne sie auller mir -

Bestiirzt vernehme ich

die Botschaften der Verzweiflung,

die Botschaften der Armut

und die Botschaften des Vorwurfs.

Es krankt mich, daf} sie an mich gerichtet sind,
denn ich fiihle mich ohne Schuld.

Ich spreche es laut aus,

daf} ich den Regen nicht fiirchte und seine Anklagen

und den nicht, der sie mir zuschickte,

daB ich zu guter Stunde

hinausgehen und ihm antworten will. Giinter Eich™

Folgende alternative Anregungen und Aufgaben begleiten den Text:

1. Das Gedicht spricht von BOTSCHAFTEN. Denke dir Situationen aus, aus
denen heraus solche Botschaften der Verzweiflung/der Armut/des Vorwurfs
gesprochen oder geschrien werden kénnten: Ein Schiff ist in Seenot; ein
Schiiler erhilt ein schlechtes Zeugnis; ein Mann verliert seinen Arbeitsplatz;
ein Mensch erfihrt, daB er unheilbar krank ist; eine Frau in einer Trocken-
zone Afrikas hat keine Nahrung fiir die Kinder mehr; ein Indio in den
Slums/Favelas siidamerikanischer Stidte spricht; ein Fliichtling in irgend-
einem Lager der Welt klagt an usw.

Schreibe diese BOTSCHAFTEN wie ein Gedicht auf. Die Zeilen diirfen ver-
schieden lang sein; sie benétigen keinen Reim: Schreibe so, wie du selbst

sprechen/rufen/anklagen wiirdest.

2. Gestalte das Gedicht als Text-Bild-Collage so, daB die originalen Verse
mit Zeitungsnachrichten von Situationen der Verzweiflung, der Armut, des

Elends, der Not durchsetzt sind.

3. Schreibe an das Ich des Gedichts einen Brief, in dem du dich mit sei-
ner Haltung und den geschilderten Nachrichten auseinandersetzst, d. h.
in dem du ihn mahnst, erinnerst, angreifst oder ihm recht gibst.

Hier wie an vielen Stellen des beschriebenen Arbeitskonzepts verbin-
den sich Lesen und Schreiben, Rezipieren und Produzieren unlésbar

63) Giinter Eich: Botschaflen des Regens. Frankfurt 1955.
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miteinander: Die Herausforderung zur subjektiv verantworteten, die sub-
jektiven Sichtweisen, Erfahrungen, Bediirfnisse objektivierenden Produktion
hat eine Motivationsfunktion, die auf keine andere Weise zu gewinnen ist.

Vor allem aber: in diesem ganzen Tun verstdarkt und vertieft sich der
Kontakt mit dem Gedicht ~ alle produktiven Aktivitiiten gehen von ihm
aus und fithren wieder auf es zu.

Mit dem Text in einen Dialog eintreten

Es gibt lyrische Texte mit mehr oder weniger deutlicher dialogischer Struk-
tur. Ingeborg Bachmanns Reklame ist ein besonders interessantes Beispiel
dafiir. Da dieses Gedicht sich aber einer besonderen Beliebtheit unter den
Interpreten erfreut und nicht zuletzt die Beschreibung des textgestalte-
risch-produktiven Verfahrens 1971 eine wahre Flut von gleichen oder #hn-
lichen Vorschlédgen ausgeldst hat, sei hier ein anderer Text gewihlt, der
noch emdeuhger dem dialogischen Muster folgt und der gegeniiber dem
Bachmann-Gedicht die Assoziationen weitaus stirker durch Argumenta-
tionen ersetzt:

Die Barbaren erwartend
,,Waé erwarten wir, auf dem Markt zusammengedrangt?“
Da8 die Barbaren heut eintreffen werden!

»wWarum eine solche Untitigkeit im Senat?
Was sitzen die Senatoren und gesetzgeben nicht?*

Weil die Barbaren heut eintreffen werden.
Was fiir Gesetze werden die Senatoren noch machen?
Die Barbaren, kommen sie nur, werden Gesetzgeber sein.

»Warum erhob sich unser Kaiser so friih
und sitzt in der Stadt erhabenstem Tor ,
noch auf dem Thron, als Herrscher die Krone tragend?*

Weil die Barbaren heut eintreffen werden.
'Und der Kaiser wartet darauf, ihren Hauptlmg

zu empfangen. Besonders bereitet er .

ein Pergament vor zur Uberreichung. Darin

lie er jenen mit vielen Titel und Namen einschreiben.
»Warum erschienen unsre zwei Konsuln und die Pritoren
heut mit den roten, den bestickten Togen?

Warum legten sie Armbénder an mit so viel Amethysten
und Ringe mit hellen, glitzernden Smaragden?

Warum muBten sie heut kostbare Stiibe ergreifen

mit herrlich graviertem Silber- und Goldwerk?*
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Weil die Barbaren heut eintreffen werden:
und derlei Dinge blenden die Barbaren.

~Warum kommen wie sonst nicht die wiirdigen Rhetoren auch,
ihre Worte vorzubringen, das ihrige zu sagen?*

Weil die Barbaren heut eintreffen werden:
und die brummen bei Schénspriichen und Volksreden.

SWarum auf einmal, dafl diese Unruhe ausbricht

und Verwirrung? (Die Gesichter - wie ernst sie wurden!)
Warum leeren sich schnell Straen und Plitze,

und alles strebt in die Hiuser sehr nachdenklich?“

Weil es Nacht wurde und die Barbaren nicht kamen.
Und Leute trafen ein aus dem Grenzbezirk
und sagten, daB es die Barbaren nicht mehr gibt.

»und jetzt was ohne Barbaren aus uns wird!
Diese Menschen waren eine Art Losung.“  Konstantinos Kavafis®

Konstantinos Kavafis (1869-1933) hatte sich zeitlebens mit der spiten An-
tike beschiftigt und galt als hervorragender Kenner dieser Epoche. Die Si-
tuation, die das vorliegende Gedicht schildert, gehort denn auch in die
Spétphase des Romischen Reiches. Eine abgelebte, ziellos und span-
nungslos gewordene Gesellschaft ist unfihig, sich gegen die historisch jun-
gen Krifte zu behaupten. Friedrich Diirrenmatt hat in Romulus der Grofe
das gleiche Thema gestaltet: weil ihr Sinnpotential erschdpft ist, fiirchtet
die spitromische Oberschicht die germanischen ,Barbaren® und braucht
sie doch zugleich, um aus dem Aufbau eines Feindbildes kiinstliche Span-
nung und Anspannung zu ziehen. Als in dem vorliegenden, in Dialogform
aufgebauten Gedicht sich das Feindbild in ein Nichts auflost, ist dement-
sprechend nicht Erleichterung, sondern Enttiuschung und Ratlosigkeit die
Folge. Aber Kavafis beschreibt nicht nur das Lebensgefiihl der Spitanti-
ke, sondern jeder Spitzeit, und mit Sicherheit auch das der Gegenwart.
Insofern bietet sich ein Situations-Transfer geradezu an. ‘

Zwei Phasen der Anniherung und des handelnden Umgangs sind mog-
lich und kénnen nacheinander verwirklicht werden. Zunichst werden vom
Lehrer zwei Fassungen hergestellt: Fassung 1 enthilt alle Frageteile und
spart die Antwortpassagen aus, Fassung 2 gibt alle Antwortverse wieder
und 148t Platz frei fiir die zu vermutenden und zu findenden Fragepassa-
gen. Die eine Hiilfte der Klasse erhilt den Auftrag, die Antwortverse zu
erginzen (die Zahl der Verse markieren!), die andere Halfte versucht, aus

64) Konstantin Kavafis. In: H. M. Enzensberger (Hrsg.): Museum der modernen Poesie. Miinchen
1964.
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den Antworten die Fragen zu erschlieBen. Als Hilfestellung ist moglich,
bei beiden Auftrigen stichwortartig die jeweils handelnden bzw. ange-
sprochenen Personen vorzugeben: wir/Senatoren/Kaiser/Konsuln und
Pritoren (Funktion erldutern!), /Rhetoren/Redner/Leute aus dem Grenz-
bezirk. Die ergdnzten Texte werden von den Schiilern mit unterschiedli-
chen Farben fiir Frage und Antwort auf DIN A 4-Blittern in ésthetisch an-
sprechender Weise gestaltet, dann vorgelesen und miteinander verglichen
und schlielich an der Wandleiste einem wiederholten Lesen zuginglich
gemacht. Dazwischengefligte Bilder - kopierte Illustrationen zur rémischen
Geschichte, Fotos vom Reliefband der Trajan-Siule u. a. - akzentuieren
zusitzlich den Wert der Texte.

Wenn im Vergleich der Fassungen die ,Lehre“ des Gedichts - jede Ge-
sellschaft braucht, vor allem aber die Herrschenden brauchen ihre ,Bar-
baren, d. h. ihre fiktiven Gegner - noch nicht zur Sprache gekommen ist,
dann kann das in der zweiten Phase angebahnt werden. Hier erhalten die
Schiiler die vollstindige originale Textfassung, verbunden mit dem Auf-
trag, an die Stelle der originalen Antworten solche aus dem politischen Teil
der Tageszeitungen zu setzen. Am besten eignen sich dazu natiirlich par-
allele ,,weil“- Sitze. Wenn solche nicht in geniigender Zahl gefunden wer-
den kénnen, dann diirfen die Schiiler vorgefundene Sitze umformen, sol-
len aber nach Moglichkeit die gedruckten und ausgeschnittenen Sitze bzw.
Satzelemente collagenartig in den Gesamittext einfiigen. Beispiel:

»Warum eine solche Untitigkeit im Senat?
Was sitzen die Senatoren und gesetzgeben nicht?*

WEIL ANGEBLICH KEIN HANDLUNGSBEDARF BESTEHT
TABUS BEI SUBVENTIONSABBAU

»~Warum erhob sich unser Kaiser so frith
und sitzt in der Stadt erhabenstem Tor

- noch auf dem Thron als Herrscher die Krone tragend?
WEIL AUF DEM GEBIET DES BURGERRECHTS
NACHHOLBEDARF BESTEHT
DIE KRITIKER DES PRASIDENTEN WERFEN IHM VOR
ER BETREIBE EINE POLITIK FUR DIE REICHEN (...)

In einem letzten Schritt verlassen die Schiiler den originalen Text ganz und
verfassen zu den zeitgendssischen Antworten auch zeitgendssische Fragen.
So stehen am SchluB zwei Gedichte - die zweite Version natiirlich in vie-
len Varianten - nebeneinander. Der historische Stoff ist in die Gegenwart
heriibergeholt; der fiktive Dialog hat einen realen Dialog ausgelost.
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Szenisches Interpretieren

Gewisse, stark auf Handlung und gestische Aktionen zielende Gedichte las-
sen sich vorziiglich iiber szenische Realisierungsversuche vermitteln. Im
Schulversuch hat sich gezeigt, dafl speziell eine ganze Reihe von Ernst
Jandls Texten zu solchen szenischen Interpretationen anregt. Das Gedicht
Fiinfler sein mag fiir andere Beispiele stellvertretend stehen.

tiir auf
einer raus
einer rein
vierter sein

tiir auf
einer raus
einer rein
dritter sein

tiir auf .
einer raus
einer rein
zweiter

sein

tiir auf

einer raus
einer rein
niichster sein
tiir auf

einer raus
selber rein
tagherrdoktor Ernst Jandl"

Jandl zielt mit diesem Text auf die Stereotypisierung und zunehmende Au-
tomatisierung von Lebensabliufen in der zeitgendssischen Gesellschaft.
Die damit verbundene Monotonie bildet das Gedicht sprachlich sehr prég-
nant ab: in den Strophen 1-4 ist in jeder Strophe jeweils nur ein Wort aus-
getauscht, und der Leser ist frei, die Reihe beliebig zu verlingern. Sogar
der pointierende und abschlieBende letzte Vers driickt noch mit der Zu-
sammenfassung der Dreiwort-Anrede in eine Einwort-Formel die Hast und
das Unpersénliche des personalen Kontakts aus.

Es ist so ein auf BewuBtmachung und Zeitkritik zielender Spiel-Text:
Abbildung von Wirklichkeit und kritische Beleuchtung dieser Wirklich-
keit in der Form des anscheinend harmlosen und doch zugleich die Ent-

65) Ernst Jandl: Der kiinstliche Baum. Neuwied/ Berlin 1970.
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fremdung des Menschen in der modernen Zivilisation aufdeckenden
Spiels.

Zur szenischen Realisierung dieser Grundsituation lassen sich ver-
schiedene Anldsse ausdenken und spielen: beim Einkaufen, am Bahn-
schalter, beim Friseur, beim Arzt, am Bankschalter usw. Die Schiiler be-
ginnen mit der Situation, die ihnen am vertrautesten ist, in der Regel mit
dem Besuch beim Arzt. Sie sitzen dabei auf fiinf Stiihlen; der letzte ersff-
net die szenische Lesung mit der Aussage: ,Fiinfter sein®. Darauf steht der
erste Schiiler auf, geht durch eine imaginire, pantomimisch angedeutete
Tiir (Tiirklinke driicken, Tiire aufziehen und hinter sich wieder schlieBen).
Der Sprecher dazu: ,Tiir auf / einer raus / einer rein.“ Der Hinausgehen-
de kehrt an seinen Tischplatz oder den Platz im Zuschauerkreis zuriick;
der bisher Zweite, Dritte, Vierte und Fiinfte riickt jeweils einen Stuhl wei-
ter; der Fiinfte spricht dabei: ,Vierter sein“ und zugleich setzt sich jemand
aus der Klasse auf den so freigewordenen fiinften Platz. Nach dem voll-
standigen Ablauf, bei dem nur der urspriinglich Fiinfte jeweils seinen Stel-
lungswechsel mit Ausdruck (Arger, Langeweile, zunehmende Freude)
kommentiert, wihrend der Sprecher monoton die immer gleiche Formel
spricht, ist das Gedicht szenisch realisiert.

Bei jedem weiteren Durchgang wird eine andere Situation angenom-
men. Im AnschluBl an Langheinrich® kénnen die Schiiler schlieBlich den
Auftrag bekommen, solche Situationsvarianten_ schriftlich zu fixieren,
d. h. Parallelgedichte zu schreiben. Zwei Beispiele aus einem 5. Schuljahr:

Fiinfter sein

Fiinfter sein

Geld raus Erster dran

Geld rein Notenbuch auf
Geldborse zu Note fiinf

Vierter sein Zweiter dran
Geld raus Notenbuch auf
Geld rein Note vier bis fiinf
Geldbérse zu Dritter dran
Dritter sein Notenbuch auf
Geld raus Note drei

Geld rein Vierter dran
Geldbérse zu Notenbuch auf
Zweiter sein Note fiinf bis sechs
Geld raus Selber dran

Geld rein Notenbuch auf

66) Claus Langheinrich: Konkrete Poesie - visuelle Texte: Beispiele fiir die Grund- und Hauptschule.

Miinchen 1979,
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Geldbeutel zu Note eins bis zwei
Nichster sein Danke, Herr Lehrer.
Geld raus: :

Nein ich

Brings nicht

Ubers Herz!

In allen diesen Fillen kann das szenische Sprechen.vielfiltig variiert wer-
den. So ist es beim ersten der beiden Schiilertexte moglich, daf3 der Ge-
bende Vers 1, der Nehmende Vers 2, der Gebende Vers 3 und abschlieend
der Nehmende, dabei auf den Gebenden deutend, Vers 4 spricht. Diesen
Vers 4 kann aber auch die Klasse, als Chor fungierend, sprechen. In glei-
cher Weise plausibel ist es, wenn die Verse 1-3 von einem Sprecher dar-
geboten werden, der die Aussage pantomimisch begleitet (einen vorge-
stellten Geldbeutel herausholen - auf eine imaginire Klasse zeigen — den
Geldbeutel umstindlich wieder verstauen). Den Vers 4 iibernimmt dabei
eine Art Registrator.

Gestisch-szenisch 1Bt sich in dhnlicher Weise im delikatessen-laden gestalten:

im delikatessen-laden

bitte geben sie mir eine maiwiesenkonserve
etwas hher gelegen aber nicht zu abschiissig

s0, daB man darauf noch sitzen kann.

nun, dann vielleicht eine schneehalde, tiefgekiihlt
ohne wintersportler, eine fichte schon beschneit
kann dabeisein.

auch nicht. bliebe noch - hasen sehe ich haben sie da hingen.
zwei drei werden geniigen, und natiirlich einen jager.
wo hiingen denn die jiger? Ernst Jandl*

Auch hier sind Varianten nicht nur méglich, sondern geradezu impliziert:
In der Schule, im Bundestag, im Sportstadion usw. Die Situationen lassen
sich durch exemplarische Requisiten verdeutlichen, z. B. fiir das Sportsta-
dion ein Plakat mit den Bildern von FuBballstars: fiir die Schule Kreide
und Biicher (Lexika!); fiir den Bundestag Gesetzestexte, eine Friedens-
taube, eine Justitia mit verbundenen Augen (.bitte geben Sie mir ein Stiick
Gerechtigkeit, auf das man bauen kann, kein Haus, keinen Bunker, aber
den Frieden ...%).

In dafiir sensibilisierten, eingeiibten Klassen lassen sich manche Ge-
dichte pantomimisch verdeutlichen. Das ist nicht leicht ~ schwerer jeden-

falls als die szenische Darstellung — und setzt eine gute Atmosphiire in der

67) Jand\, 5. Anm. 65.
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Klasse voraus. Der einzelne muB} seine Darstellungsvariante einbringen
koénnen, ohne befiirchten zu miissen, er werde ausgelacht. Ein Text fiir den
Anfang ist etwa Christa Reinigs Vor der Abfahrt, in dem die Situation eines
Menschen beschrieben wird, der die ehemalige DDR verldBt und die
Grenzkontrolle erlebt: die Suche nach Republikfliichtigen - eine Suche wie
nach Schwerverbrechern. Nur die Gedanken - versteckt und bedeckt! -
lassen sich (noch) nicht festhalten; auch nicht allerdings das, was der Fliicht-
ling gerne mitnehmen, gerne bewahren wollte: Erinnerungen, Erfahrun-
gen, Heimat ... Wie Schnee nicht aufbewahrbar ist, nicht in den Hiinden
und nicht in der Tasche, so wird manches davon schmerzlich auf die Ver-
lustseite zu buchen sein.

Formal ist das Gedicht geprigt von den betont eingesetzten Wieder-
holungen: ,suchten - suchten sie jemand - suchten sie jemand - suchten
sie nicht®, die Routine und zugleich Unerbittlichkeit und Systematik des
menschenunwiirdigen Vorgangs ausdriickend. Die Wiederaufnahme des
»nahm ... nahm* in der SchluBstrophe erinnert dagegen an den hilflosen
Trotz eines Kindes, das das nicht Festhaltbare festzuhalten sucht.

Christa Reinig beschreibt Selbsterlebtes, und sie beschreibt es mit den
Mitteln des Autors, von dem sie in der DDR-Zeit nachhaltig geprigt wurde:
Bertolt Brecht. Die gestische Funktion der Wiederholungen und der hart
nebeneinandergesetzten Sitze verweist iiberdeutlich auf Brechts Theorie
der reimlosen Verse mit unregelmiBigen Rhythmen.

Vor der Abfahrt

Sie kamen und suchten

unter der Bank. im Gepacknetz
suchten sie jemand.

Danke, sagten sie zu mir.

Auf dem Dach, zwischen den Ridern
suchten sie jemand.
Unter meiner Miitze
suchten sie nicht.
Starr war die Erde.
Da nahm ich den Schnee.
In meiner Manteltasche
nahm ich den Schnee mit. -
Christa Reinig*®

68) Reinig, s. Anm. 37,
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Der Text wird gemiif} der Zeiteinteilung fiir die Darstellung auf Band
gesprochen und wihrend der Pantomime abgespielt. Zunichst bietet sich
eine Ein-Personen-Pantomime an, aber sehr reizvoll ist auch die Vervielfil-
tigung in der Gruppe! Eine solche Ubersetzung in den kérperlichen Ausdruck
gelingt allerdings in der Regel nur, wenn die/der Lehrende selbst eine Be-
ziehung dazu hat und Anregungen oder Hilfestellungen geben kann.

Wie in all diesen Formen einer handlungsorientierten Interpretation ist '
die Gestaltungsform nicht Verzierung einer Stunde, sondern Grundlage fiir
dadurch angeregte und durchaus auch analytische Gespriche. Die spiele-
risch-bildlich-sinnliche Anniherungen an den Text stehen deshalb, ganz
anders als iiblicherweise gehandhabt, am Anfang, nicht am Schlu8.

Das Gedicht als Partitur
Der Begriff stammt von Winfried Pielow, dessen mehrfach aufgelegtes
Buch Das Gedicht im Unterricht von 1965 ganz wichtige Impulse in Rich-
tung einer sinnenhafteren und handlungsorientierten Vermittlung lyrischer
Texte in der Schule enthalt.

HPartitur® zielt natiirlich zuerst auf eine musikalische oder rhythmische
Umsetzung.

In der Tat entfalten nicht wenige Gedichte iiber eine solche musikali-
sche Vermittlung ihre Aussage besonders deutlich und eindriicklich. So lif3t
sich etwa Jiirgen Spohns HEREIN® allein durch ein Schlaginstrument
(Tamburin, Trommel, Triangel) in seiner Aussage akzentuieren und ver-
deutlichen: ’

Es kiopft - Herein!

Wer kann das sein?

Und zaghaft tritt

die Hoffnung ein

Sie wollte bleiben

iiber Nacht

Sie habe etwas mitgebracht
das heift:

daf Hoffnung Hoffnung macht

Wir kamen uns néiher

kamen uns nah -
ach, bleib doch da!

Zur rhythmischen Umsetzung nur ein paar Hinweise: Vor Beginn des er-
sten Verses ein Schlag; zu ,Herein ein Trommelwirbel, ebenso zu ,Hoff-

69) Jiirgen Spohn, s. Anm. 26, S. 11.
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nung®; auf die erste Silbe von ,mitgebracht® ein akzentuierender Schlag;
zu ,Hoffnung“ wieder der Wirbel. Der Daktylus der nichsten zwei Verse
(%xx) kann rhythmisch begleitet werden; das ,ach“ erhilt einen markieren-
den und Pause heischenden Schlag, ebenso das ,da“; drei Decrescendo-
Schldge lassen die Worte ausklingen.

Wihrend eine solche Schlagwerkbegleitung mit Orffschen Instrumen-
ten bei Gedichten wie etwa Guggenmos’ Das Gewitter, oder Kater, Maus und
Fupballspiel oder James Kriiss’ Das Feuer ® vorziigliche Wirkung tut - und
es gibt gerade fiir die Grundschule eine groe Zahl solcher dramatisch-dy-
namischer Handlungsgedichte! -, lassen sich lyrische Texte wie z. B. Méri-
kes Er ist’s oder Gedichte Brentanos und Eichendorffs, aber auch zeit-
gendssischer Lyriker eher durch hinterlegte Musik in ihrer Aussage un-
terstreichen. Dabei legt sich natiirlich die Zusammenarbeit mit den Musik-
lehrern nahe. Wenn jedoch ~ was sich nahelegt - neben klassischer glei-
cherweise Pop- und Rock-Musik in die Uberlegungen miteinbezogen wird,
kénnen auch manche Schiiler, die sonst bei Lyrik auf Distanz gehen, sich
aktiv in den Unterricht einbringen. Das Ergebnis sind oft erstaunlich ein-
driickliche und treffende Kombinationen von Text und Musik; und aus den
Gespriichen iiber die Griinde der jeweiligen Zusammenstellung erwach-
sen nicht selten interessante analytische Uberlegungen.

Gedichte kénnen natiirlich auch als Partitur gesprochen werden. Zwei
Grundmuster bieten sich an: Wechsel zwischen zwei oder drei Einzelsprechern
oder aber Einzelsprecher und Sprechchor. Auch dafiir nur zwei Beispiele, die
sich fast beliebig vermehren lassen. Das Gedicht damals™ von André Heller

damals, damals, sagen die leute
damals, damals, war’s besser als heute
und die sterne waren noch sterne,

und der Winter trug sich noch weif§

.........

das mit dem abgesetzten Zweizeiler schlieBt:

damals, damals, sagen die leute,
doch ich wiinsche mir nur das heute

1aBt sich sehr eindriicklich mit zwei Einzelsprechern und einem Sprech-
chor realisieren. Das stereotype ,damals, damals“ spricht eine Gruppe; die
Einzelsprecher wechseln in einem gewissen dialogischen Gestus zeilen-
weise. In diesem Partitur-Sprechen erhilt das Gedicht die , Offentlichkeit®,
die seiner Aussage entspricht.

70) Alle 3 Gedichte: s. Anm. 13.
71) S. Anm. 13,
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Das gleiche gilt fiir den dialogischen Vortrag.von Brechts Fragen eines
lesenden Arbeilers, aufgeteilt in Fragenden und Antwortenden, im Ablauf des
Gedichts vielfiltig variiert und im Gegeneinander und Miteinander dy-
namische Wirkungen entfaltend.

Eine andere, dem Text angemessene Spielfunktion erhilt dieses dialo-
gische Sprechen bei Eugen Gomringers worte sind schatten™:

worte sind schatten
schatten werden worte

worle sind spiele
spiele werden worte

sind schatten worte
werden worte spiele

sind spiele worte
werden worte schatten

sind worte schatten
werden spiele worte

sind worte spiele
werden schatten worte

Hier geht es nicht um Frage und Antwort, sondern um ein kombinato-
risches Zusammenspiel sprachlicher Moglichkeiten von eher musikalischer
als logisch-argumentativer Struktur. Das Wechselsprechen macht diese
Struktur hor- und erfahrbarer.

Gedichte enthalten schlieBlich immer wieder auch Partiturelemente fiir
eine pantomimische Umsetzung. Bei Guggenmos’ Die Tulpe wurde dies
gelegentlich bereits vorgeschlagen. Auf reizvolle Weise 148t sich aber auch
der Vortrag des oben genannten Gedichts von André Heller gestisch-pan-
tomimisch begleiten: ,damals, damals, iiber die Schulter nach riickwarts
zeigen; ,und die sterne ...%, Zeigebewegung nach oben; ,und der winter®,
streichende Handbewegung iiber eine fiktive Schneefliche; ,ein ringelspiel
...%, kreisende Bewegung mit Arm und Hand; ,die zwerge waren noch
klein“, Spanne zeigen zwischen Daumen und Zeigefinger; ,,die riesen noch
groB, sich ausstreckend eine groe Hohe anzeigen; usw.

Ahnliches gilt fiir die gestische Umsetzung des Gedichts von Helmut Glatz:

72) Eugen Gomringer (Hrsg.): konkrete poesie. Anthologie. Stuttgart 1973, S. 59.
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Weil ich bin
Ich atme ein; ich atme aus,
die Luft geht rein, die Luft geht raus.

Ich gehe vorwiirts, Schritt fiir Schritt,
ein FuBl geht mit dem andern mit.

Ich denke leise, so fiir mich:
Weil ich ich bin, bin ich ich.®

Es bedarf bei diesem Text eigentlich keiner besonderen Hinweise fiir
die pantomimisch-gestische Umsetzung, die der Sprecher, seine Worte be-
gleitend, realisiert; lediglich der Hinweis, das betonte ,,ich“ im SchluBvers
mit einer vor der Brust beginnenden, nach oben iiber den Kopf fiihren-
den und von da aus einen groBen Kreis bezeichnenden Bewegung darzu-
stellen, mag niitzlich sein: das Ich als kleiner Kosmos, eine eigene, ein-
malige Welt. '

SchlieBlich noch ein reizvolles Beispiel fiir die Sekundarstufe: Bertolt
Brechts Morgendliche Rede an den Baum Griehn. Das sprechende Ich befin-
det sich dem angesprochenen, symbolisch fiir den arbeitenden Menschen
stehenden, im Sinne Brechts die Arbeiterklasse verkérpernden Baum ge-
geniiber, und hebt nun an, nach oben sprechend: Griehn, ich muf Sie um
Entschuldigung bitten (entschuldigende Geste) / Ich konnte heute nacht nicht
einschlafen (die Augen schlieBen, die unruhigen Bewegungen des nicht
schlafen Kénnenden), weil der Sturm so laut war (wirbelnde Bewegung iiber
dem Kopf; die Ohren zuhalten). / Als ich hinaussah, bemerkte ich, daf Sie
schwankten / Wie ein besoffener Affe (Schwankbewegung deutlich ausspielen!).
Ich duperte das. ... usw.

Partitursprechen ordnet sich dem zu, was im vorliegenden Zusam-
. menhang handlungsorientiert genannt wird. Es geht nicht um das Her-

vorbringen von etwas Neuem, nicht um Produktion, vielmehr 6ffnet sich
der Text in diesem handelnden Umgehen mit ihm in seiner sinnlichen Di-
mension, und er zeigt dabei Seiten, die ohne diese Umsetzung fiir die
Schiiler nur schwer, oder wenn, dann unvollstindig oder undeutlich zu be-
merken wiren. ‘

- DaB solche Aktivititen vielen Schiilern mehr entsprechen, als eine rein
gedankliche Beschiftigung mit dem Text und daB sie zugleich immer wie-

73) S. Anm. 13,

74) Norbert Johannimsloh, In: Wirkendes Wort 12/ 1962, 8. 106: ,Die Einlesemethode, die auf
dem Wege des Sprechens und Horens den Zugang zum Gedicht sucht, darf nicht iiberall als
beste Methode oder gar als die Methode schlechthin gelten. Sie ist in die natiirlichen Gren-
zen zuriickzuverweisen, die vom Gedicht und vom Schiiler gesetzt werden®.

75) Gottfried Benn: ,Probleme der Lyrik.* In: Ders.: Gesammelte Werke. Bd. 4. Wiesbaden
1968. S. 1093 f.
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der motivierenden Grund legen fiir einen sich anschlieBenden, aus den sin-
nenhaften Aktivitdten herauswachsenden kognitiven Zugriff, ist auch in
diesem Zusammenhang ausdriicklich zu betonen.

Gedichtinterpretation durch Schreibgestaltung

Theoretische Voriiberlegungen

Norbert Johannimsloh sprach 1962 von ,,Grenzen der Einlese-Methode“™
und wies auf Textgebilde wie Gomringers Konstellationen hin, fiir die nicht
so sehr die lautliche als vielmehr die optische Darstellung zu angemesse-
nem Verstehen fiihre. Dieser Hinweis wurde, aus welchen Griinden auch
immer, in der methodischen Diskussion nicht weiter verfolgt, obwohl das
von Johannimsloh zitierte, fast schon zum Gemeinplatz gewordene Votum
Benns fiir die Priferenz des Optischen bei der Erfassung von modernen
Gedichten eine entschiedene Aufforderung an den Didaktiker darstellt,
nach entsprechenden Vermittlungsformen zu suchen: ,Ein modernes Ge-
dicht“, heiBt es bei Benn, ,verlangt den Druck auf Papier und verlangt das
Lesen, verlangt die schwarze Letter, es wird plastischer durch den Blick
auf seine duBere Struktur und es wird innerlicher, wenn sich einer schwei-
gend dariiberbeugt.“”

Franz Mons Gedanken zu einer ,Poesie der Fliche“” differenzieren
und fundieren diesen Ansatz; sie stellen aber vor allem, da es hier nicht
primir um poetologische, sondern um didaktische und methodische Din-
ge geht, sich daran anschlieBende Uberlegungen zur unterrichtlichen Um-
setzung in ein weiteres theoretisches Bezugsfeld. Mon geht davon aus, daB
im Laufe eines langen Entwicklungsprozesses die Schrift ihren urspriing-
lichen Bildcharakter weitgehend verloren hatund daB8 dementsprechend
die Texte schlechthin ~ von Ausnahmen, wie kiinstlerischen Schriftgestal-
tungen, aber auch vielfach Werbetexten, abgesehen - von der rdumlichen
in die zeitliche Dimension iiberwechselten und nun darin aufgehen. ,In
dem Augenblick, da Schrift sich vom Bild absetzt und einer ins Begriffli-
che unabsehbar vordringenden Sprache verfiigbar wird, gibt sie ihre ele-
mentare Sprachqualitit auf ... Schrift ist nunmehr bloBes Vehikel der Spra-
che ...“7 Dennoch besteht nach der Meinung Mons ,die Potenz einer
raumlich statt zeitlich artikulierten Schrift-Sprache fort; vor allem ,in der
Lyrik ist die Fliche nie auBer Kurs geraten“™. Symptom dafiir sei unter

76) Franz Mon: ,Zur Poesie der Fliche.“ In: F. Mon: Zéxte iiber Texte. Neuwied/Berlin 1970,
S. 44-47. Ahnliche Gedanken finden sich auch bei H. Heilenbiittel: Uber Literatur. Olten
1966, vor allem S. 73-78. : o

77) Mon: ,Texte in den Zwischenriumen®, A. a. O, S. 41f.

78) Mon: ,Zur Poesie der Fliche®*. A. a. O., S. 44.
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“

anderem ,die Riickkehr in die Ausgangslage des Verses, die sich durch das
ganze Gedicht wiederholt“”. Das Gedicht eignet sich fiir eine Darstellung,
die es erlaubt, auf einen Blick die Struktur des Textes zu tiberschauen, sicht-
bar seine Beziehungen auszugliedern und unmittelbar ins Bild zu setzen,
besonders gut, weil die Funktion der Fliche: Lage, Entfernung und Dich-
te den Intentionen der lyrischen Aussage in iiberraschender Weise ent-
sprechen. ,Die Fliche wird dabei selbst zur Textkonstituante, sie bringt ih-
re Bedeutungsmomente wie Zentrum, Rand, oben, unten, rechts, links, mit
in den Lesezusammenhang, und die Textpartikel gewinnen in diesem Ko-
ordinatensystem Stellenwert und spezifische Reichweite.“*

Nun gehéren solche Erwigungen zweifellos in den Zusammenhang des
Versuchs, der konkreten Poesie eine tragfihige theoretische Grundlage zu
geben®, sie haben aber speziell auch unter hermeneutischem und daraus
abgeleitet methodischem Blickwinkel Giiltigkeit fiir viele ,normale lyri-
sche Texte, in denen Simultaneitit und Unmittelbarkeit der Aussage op-
tisch-rdumlich mitgestaltet sind. Im duBersten Fall konstituiert das typo-
graphische Bild, die Flichenanordnung der Sprachzeichen allein ein Ge-
dicht, macht Prosa zum Vers, verindert die Modulierung (Wellek/Warren)
bei der sprecherischen Darstellung, verindert die Akzente und schlieBlich
den Stellenwert im gesamtsprachlichen Kontext des Lesers.

So steuert beispielsweise der optische Gestus in dem folgenden Gedicht
auf relativ naive Weise die Rezeption mit:

L n s

Honigschlecken
genieBen
wie er im zeitlupenstil
ganz
sanft
3 vom
¢ brot
tropft
und keiner
dabeisteht
der drein
schlagt Werner Diirrson®*

79) Mon, a. a. 0., S. 45.

80) Mon, a.a. 0., S. 45f.

81) Vgl. dazu Mon: Texte iiber Texte; sowie den Uberblick bei Pierre Garnier: Jiingste Ent-
wicklung der internationalen Lyrik.“ In: R. Grimm (Hrsg.): Zur Lyrik-Diskussion. Darmstadt
] 1966. S. 451-469.

i 82) Diirrson, s. Anm. 19.
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Diirrsons Gedicht bildet auf der Textfliche gestisch das beschriebene
Geschehen ab, gestaltet ein sprechendes Bild. An solchen Beispielen 1aBt
sich auch leicht Mons Beschreibung der Flichenkonstitution lyrischer Tex-
te nachvollziehen:

»In der Zweidimensionalitit der Fliche kann sich ein Teil der Gestik
eines Textes darstellen: Expansion, Schachtelung, Reihung, Stauung, Fal-
lenlassen und viele andere, oft nicht mehr beschreibbare gestische Bewe-
gungen vermdgen sich in der flichigen Textordnung niederzuschlagen, oh-
ne den Text selbst thematisch zu belasten. Das Textbild vollzieht sie, statt
daB von ihnen gehandelt wird. Die optische Gestik gesellt sich selbstver-
stindlich zur phonetischen und zur semantischen als Ergéinzung, Erwei-
terung, Spannung, Negation.“**

Es wire bei vielen Gedichten ein leichtes, aufzuweisen, wie sich die op-
tische Gestik nicht nur zu der semantischen oder phonetischen hinzuge-
sellt, sondern wie sie auch diese akzentuiert, verstirkt, modifiziert und wie
etwa ein spezifisch semantischer Sprachgestus durch eine optische Mar-
kierung im Aussagefeld genauer oder differenzierter erkennbar wird.

Hier miinden nun die poetologischen in didaktische und methodische
Erwigungen ein. Wenn es namlich darauf ankommt, ein handelndes Um-
gehen mit dem Text zur Grundlage der Interpretation zu machen, dann
bietet sich die schreibgestalterische Verdeutlichung der in der Flichen-
ordnung ausgedriickten Beziige und insgesamt die schriftliche oder male-
rische Gestaltung der erkannten Wort- und Aussagequalititen des Textes
als ein weiterer Weg an, das bloBe Sprechen iiber Gedichte zu vermeiden
und dem eventuellen interpretatorischen Gesprich eine als Kontext fun-
gierende Basis zu verschaffen.

Nicht jeder lyrische Text eignet sich allerdings fiir eine solche Er-
schlieBung iiber die Schreibgestaltung und iiber die Flichenordnung. Adel-
heid Mildenberger hat eine Typologie moglicher Konstellationen im Ge-
dicht entwickelt*, die fiir die Art des methodischen Vorgehens bestim-
mend wird:

»1.Ein Gedicht kann als die Konstellation seiner zentralen Begriffe erfaft
werden. Die typografische Methode macht in diesem Fall durch die
Hervorhebung strukturell Worter oder auch Sitze deren Beziehung (et-
wa Kontrast) unmittelbar einsichtig.

83) Mon, a. a. Q., S. 46f. Von einem anderen Ansatz aus, aber mit iihnlichen Ergebnissen
handelt Max Kliger: Schrift und Typographie (Miinchen 196Y) iiber diese Sachverhalte; eben-
so: Dietrich Mahlow: ,Buchstaben werden Bild.* In: Schrift und Bild. Typos Verlag o. J.,
S. 421T.; Lothar Jegensdorf: Schrifigestaltung und Textanordnung. Ravensburg 1972.

84) Adelheid Mildenberger: Interpretation moderner Lyrik in der Schule durch Tpographie und
Schrifigestaltung. Zulassungsarbeit fiir das Lehramt an Volksschulen. Reutlingen 1970 (unver-
6ffendicht).
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2. Ganze Strukturkomplexe (Strophen oder Teile des Gedichts) kénnen zu-
einander in Kontrast treten. Durch eine bestimmte typographische An-
ordnung und im weiteren Sinn der Schriftgestaltung ... kann dies ge-
kennzeichnet werden. (...)

3. Vorherrschendes Strukturelement kann auch die innere Bewegtheit des
Textes sein. Durch entsprechende Typographie oder Schriftgestaltung
wird sie duBerlich sichtbar gemacht.

4. Der GroS8struktur eines Gedichts kann ein Schema eingelagert sein, das
sowohl in Form eines graphischen Symbols extrahiert als auch typo-
graphisch im Gedicht selbst dargestellt werden kann. Beispiel: Reklame
von Ingeborg Bachmann; Zodesfuge von Paul Celan.“%

Diese Konstellationen konnen selbstverstindlich in Mischformen auftre-
ten und entsprechend sind auch methodisch gesehen Mischarbeitsformen
moglich. Die Variationsbreite des unterrichtlichen Vorgehens ist also recht
groB; und die nachstehend wiedergegebenen Beispiele schopfen keines-
wegs schon alle gegebenen Moglichkeiten aus. Andererseits gibt es Ge-
dichte, die einer solchen optischen Akzentuierung und Konturierung wi-
derstehen, sei es, weil die Konstellationen zu undeutlich oder vieldeutig
sind, sei es auch, weil die optische Verdeutlichung eine unzulissige Ge-
wichtung und Vergroberung der Aussage zur Folge hiitte.

Da zu den meisten der fiir Schiiler in Frage kommenden Gedichte in-
zwischen Erlduterungen und Auslegungen (vielfach als Grundlage der di-
daktisch-methodischen Analyse in Handbiichern oder Begleitschriften zu
den jeweiligen Lesebiichern) vorliegen, erscheinen im folgenden, wie
schon bei den voraus vorgestellten Zugangs- und Arbeitsformen, auch die
sich aus der Schreibgestaltung ergebenden bzw. ihr zugrunde liegenden
Interpretationen aus darstellungsskonomischen Griinden nur in Umrissen.

Farbe und Schriftstirke oder Schriftart

als Mittel und Form der Interpretation

Das einfachste Verfahren hat sein Vorbild in der Methode, sich beim Le-
sen von - vor allem wissenschaftlichen bzw. appellativen — Texten wich-
tige Worter und Wendungen zu unterstreichen. Sowohl, um die Assozia-
tion ,Lernen/Behalten miissen“ auszuschlieBen, als auch, um aktiv und
dem Wesen des Gedichts entsprechend in isthetischer Absicht den Text
mitzugestalten, erhalten die Schiiler jedoch den Auftrag, den Text abzu-
schreiben und dabei mit optischen Mitteln (Schriftstirke, SchriftgréBe und
Farbe) méglichst eindriicklich den ,Sinn* bzw. die Eigenart des Gedichts
herauszustellen. Es wird ausdriicklich gesagt, daB es nicht eine Losung ge-
ben kann und daB die pers6nliche Auffassung und Deutung ihr uneinge-

85) Mildenberger, a. a. 0., S. 17,
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schrinktes Recht hat, wenn sie bei Nachfrage begriindet werden kann. Ge-
dichte mit starken, deutlichen Gegensitzen eignen sich zum Bekanntma-
chen dieser Form der Textbegegnung am besten. Die folgende moderne
Fabel in Gedichtform thematisiert die gestaltbaren Farb- und GréBenver-
héltnisse direkt:

Grau und rot
Ein verirrter Esel lachte ¢
sich im Walde beinah tot,

denn vor ihm auf einem Baume
saB ein EICHHORN, feuverrot.

Briillend, prustend, quiekend, kichernd
rief er: SO was sah ICH nie!

Ha! I-A! Wie ist das komisch!

Rote Haare hat das Vieh!

Lassen wir den Esel kichern!
Das gescheite EICHHORN spricht:
Uber ROTE HAARE lachen

nur die Esel - oder nicht? szgmew LengTen 86

(DaB dabei auch die hier nicht darstellbaren Farben grau bzw. schwarz,
rot, griin eine wichtige Rolle spielen, versteht sich von selbst!)
In dhnlicher Weise 148t sich zur Einfithrung das folgende Gedicht schreib-

gestaltend ,interpretieren*:

Die Feder : %
Fin Federchen flog iber Land; ' ' A ]
Ein Nilpferd schlummerte im Sand. : 4
Die Feder sprach: ,Ich will es wecken*;

Sie liebte, andere zu necken.

h die Feder

Aufs Nilpferd setze sic
und streichelte gain dickes Leder.

Das Nilpferd 6ffnete den Rachen .
und muBte ungeheuer lachen. Joachim Ringelnatz®

86) In: Horst Bingel (Hrsg.): Deutsche Lyrik seit 1945. Miinchen 1961.
87) Joachim Ringelnatz: Fiir kleine Wesen. EBlingen: Schreiber . J.
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Selbstverstindlich ist die Gestaltung in Schreibschrift auch hier noch
sehr vielfiltig ausbaubar: Das Wort ,Nilpferd“ kann in doppelter GriBe
geschrieben werden; ,dickes* li}t sich wirklich dick ausfiihren; das ,,a“ in
,Rachen“ wird als liberdimensionaler GroB8buchstabe zum Abbild des Ra-
chens; ,ungeheuer* wird wirklich ungeheuer grof} geschrieben usw.; und
wenn im ansonsten monochromen Textfeld die Worter ,liebte“ und
wnecken® als rote Farbtupfer erscheinen, so ist auch das eine zusiitzliche
Ausdrucksmiglichkeit. Solche Beispiele regen die Phantasie an und ma-
chen Mut fiir ein vergleichbare Arbeit an anderen Texten. Gerade fiir die
Grundschule bieten sich in den verschiedenen Anthologien eine Fiille von
Gedichten an, die die Schiilerinnen und Schiiler sich auf diese Weise an-
eignen konnen. Dabei spielt zunichst das bildliche Illustrieren und Aus-
schmiicken die groBte Rolle. Es wire falsch, diese Stufe der Anniherung
an den Text und des Textverstehens iiberspringen oder gar ablehnen zu
'/ wollen. Wenn das Gedicht ein ésthetisches Gebilde darstellt, dann haben
auch solche Formen der Kontaktnahme ihr volles Recht. Sie verbiirgen ei-
nen emotionalen, sinnlichen Bezug, der fiir alle weitere Beschiftigung als
Grundlage unentbehrlich ist. Nach und nach jedoch werden die Schiiler
anhand geeigneter Beispielen weitergefiihrt.

Einen nichsten Schritt stellt die Markierung wichtiger wiederkehren-
der Worter dar. Dabei kann sowohl die WortgroBle wie die farbige Kenn-
zeichnung solcher Worter eine Funktion bekommen:

Anja

ANJA, sieben Jahre alt

geht in die erste Klasse.

Peter sagt: ANJA ist eine blode Kuh.

Ute sagt: ANJA ist gemein.

Theodor sagt: ANJA hat vorne keine Zihne.

Sylvia sagt: ANJA ist meine beste Freundin.

Eva sagt: ANJA ist lieb.
Jutta sagt: ANJA fangt immer Streit an.

Wie ist ANJA in Wirklichkeit? Marianne Kreft**

Ganz einfach ist die Sache, wenn im Gedicht direkt oder indirekt Farben
genannt werden. Das folgende Britting-Gedicht bedarf keiner weiteren
»Behandlung® wenn es sorgfaltig auf ein Blatt abgeschrieben wird und
. wenn dabei die entsprechenden Woérter mit Gelb/Gold, Blau, Rot iiber-
malt und die Gegenstinde — Sonne, Himmel, Sonnenblume, Apfel, Wind
- dazugezeichnet werden. (DaB das Auswendiglernen und ein bei diesem

88) S. Anm. 13.
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Text gut mogliches gestisches Sprechen dazukommen kénnen, versteht sich
von selbst.)

Goldene Welt

Im September ist alles aus Gold:
Die Sonne, die durch das Blau hinrollt,
das Stoppelfeld,

Die Sonnenblume, schlifrig am Zaun,
das Kreuz auf der Kirche,
der Apfel am Baum.

Ob er hilt? Ob er fillt?
Da wirft ihn geschwind
der Wind in die Goldene Welt. Georg Britting®

Wenn eine Klasse dafiir sensibilisiert ist, werden ihr moglicherweise die
Binnenreime der letzten Versgruppe auffallen. Dann diirfen die Schiiler
versuchen, aus den Binnenreimen Endreime zu machen, also: ,,Ob er hilt?
/ Ob er fillt? / Da wirft ihn geschwind / der Wind / in die goldene Welt.“
Ansonsten ordnet sich auch Christine Bustas Der Sommer (,Er trigt ei-
nen Bienenkorb als Hut /blau weht sein Mantel aus Himmelsseide / die
roten Fiichse im gelben Getreide / kennen ihn gut / ...“) als ein weiteres
Farb-Gedicht diesem Ansatz zu.

Von hier aus ist es nur noch ein kleiner Schritt zu der Markierung von
Aussageschwerpunkten im Gedicht. Am Beispiel von Helmut Glatz Wil
ich bin"

Ich ATME ein, ich ATME aus, ‘
Die Luft geht REIN, die Luft geht RAUS.

Ich gehe VORWARTS, Schritt fiir Schritt,
Ein Fuf geht mit dem andern MIT.

Ich DENKE leise, so fiir MICH:
Weil ich ICH bin, bin ICH ICH.

Die hier - nicht im Original! - groB geschriebenen Warter kénnen in ei-
ner handschriftlichen Fassung ebenfalls durch die GroBe, aber auch durch
Farben oder zusitzliche Farben markiert werden. Und wieder gilt: der Ver-
gleich der verschiedenen Losungen initiiert Gespriche und fiihrt intensi-
ver und konkreter als jedes vom Zaun gebrochene Unterrichtsgesprich in
das Gedicht hinein.

89) S. Anm. 13.
90) S. Anm. 13.
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Am Beispiel einer relativ einfachen, aber sehr eindriicklichen Gestal-
tung von Uwe Reissners Kinderspruch™ soll gezeigt werden, wie in der
Sekundarstufe Schiiler - hier eines 5. Schuljahrs - ihren Eindruck optisch
umzusetzen vermdgen. Dieser visuellen Umsetzung kommt die stark aus-
geprigte Parallelstruktur des Gedichts ebenso entgegen wie die betonte
Reihung der zentralen ,,Haupt“-Worter, die einerseits die Wunschvorstel-
lungen und Sehnsiichte des in der Ode der GroBstadt gefangenen Kindes:
Sterne, Himmel, Zweige, Baum, Stube, Katze, Wiirme; andererseits den
trostlosen, grauen Ersatz: Steine, Regen, Hinterhofe, Mauer benennen.
Wenn in der folgenden Gestaltung das auftaktige ,Aber“ ebenso wie das
anaphorische ,Ihr“ hervorgehoben wird, dann trifft der interpretierende
Schreiber den Nerv der Aussage: ,Eigentlich miiBte es anders sein, ,aber*

. »Ihr, die fiir die Gesellschaft als ganzes, und also auch fiir die Rechte
und Bediirfnisse der Kinder verantwortlichen Erwachsenen, lat uns im
Stich, laBt uns in der physischen und psychischen Kailte ...“

HINDERSPRUCH

ADER
9.1; htine sre"lm. o Hlmmer
b },ueme on i D AUME
umd
a«k i le}E di 1th nhothida
DARF

IR ook mir STEINE yum Usdu

IHR Qubt. mis e RECEN

und HIW TERHO FE qrop i maims HAND
timt Somne aun XREIDE 1 ctor MAULER

an da
heke h olua Wo
domak i u\A (?mehwc

Uwe Nivmner

91) In: Schwarze, weiBe und gestreifie Kinder. Berlin: Kinderbuchverlag, o. J.
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Fiir alle diese Falle gilt, daB in die Gestaltung bereits notwendig ein Stiick
Interpretation eingeht und daf die einzelnen Lésungen zum Vergleich her-
ausfordern und aktive Grundlage fiir ein Gespriach werden, an dem sich
alle beteiligen konnen, weil alle etwas einzubringen, zu verteidigen, er-
kliren, begriinden oder kritisieren haben.

Im Zusammenhang des so skizzierten Verfahrens einer sinnenhaften
Textdarstellung bieten zwei Beispiele konkreter Poesie weitere Anregun-
gen, die die Schiiler aufnehmen und variieren kénnen:

lauter lauter lauter lauter Iauter lauter leise leute

Ernst Jand!*?

Noch stirker der Fliche, dem Raum verpflichtet ist der folgende in-
struktive Text Eugen Gomringers®:

Das schwarze Geheimnis
ist hier
hier ist
das schwarze Geheimnis

Damit ist ein weiterer Typus der Schreibgestaltung vorgezeichnet, der nicht
das einzelne Wort, die einzelne Wendung heraushebt, sondern die Ge-
schehens- und Aussagedynamik betont. Natiirlich eignet sich nicht jeder
Text fiir dieses Verfahren; Rainer Brambachs Paul® jedoch erhilt durch
die Schreibgestaltung ein deutliches Mehr an gestischer Ausdruckskraft:

Paul

Neunzehnhundertsiebzehn
an einem Tag unter Null geboren

RANNTE er wild iiber den Kinderspielplatz,

-

1

184

und RANNTE weiter,
den Ball werfend iiber den Schulhof,

1°Y

und RANNTE weiter,
das Gewehr im Arm iiber das Ubungsgelinde,
o
Q'und RANNTE weiter

an einem Tag unter Null
in ein russisches Sperrfeuer

und =2
=

rt

92) Ernst Jandl: Sprechblasen. Neuwied/Berlin 1968.
93) Fugen Gomringer: Worte sind schatten. Reinbek 1969.
94) Rainer Brambach: Tagwerk. Ziirich 1959.
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In der handschriftlichen Schreibweise kommt die Bewegung des Stolperns,
Fallens, Weiterrennens und die Brutalitit des Abbruchs dieser Bewegung
im letzten Wort noch deutlicher zum Ausdruck. Auf dhnlich einfach-ein-
driickliche Weise 148t sich Bertolt Brechts Lied vom Freundlichsein gestalten;
und hingewiesen sei in diesem Zusammenhang noch auf einen in Antho-
logien leicht auffindbaren Text, der in besonders spannungsreicher, ein-
driicklicher und motivierender Weise so gut wie alle Moglichkeiten des
Verfahrens der Schreibgestaltung einzusetzen erlaubt und dabei mit sei-
ner Thematik ~ Krieg und die Vitergeneration der Titer — unvermindert
aktuell bleibt: Marie Luise Kaschnitzs Vater Feuerwerker.

Aber nicht nur die Markierung zentraler Worter, die grafisch-bildliche
Verstirkung einer bestimmten Bedeutung und die Akzentuierung inter-
pretatorischer Intentionen ist mit Schreibgestaltung méglich, sondern nicht
zuletzt auch der Ausdruck von du8erer und innerer Bewegung. Die Dar-
stellung von Brambachs Gedicht enthilt bereits einen solchen dynami-
schen Gestus; vor allem aber in vielen Kindergedichten spielt er ein groBie
Rolle. In zahllosen Klassen weitererprobt, in Lesebiicher aufgenommen
und dariiber anonym geworden ist etwa die 1971 vom Verfasser vorge-
stellte Fassung des Guggenmos-Gedichts Der Wind, die gewissermaBen
zum Prototyp fiir diese auf das Dynamische abhebende Form der Schreib-
gestaltung avancierte®, Es eriibrigt sich, sie hier nochmals wiederzugeben.
Schreibgestalterisch darstellbar ist aber in dhnlicher Weise die Bewegung,
die H. A. Halbeys Kommt ein Tag in die Stadt* beschreibt:

Ein Wecker rasselt,

eine Teekanne zischt,

ein RegenguB prasselt,

eine Putzfrau wischt,

ein Briefkasten klappert,

ein Baby schreit,

eine Nachbarin plappert,

und ganz weit

quietscht eine Bahn in den Schienen.
So kommt ein Tag in die Stadt:
im Dammerlicht um halb sieben,
in die Stadt, die geschlafen hat.

Aus einem 5. Schuljahr stammt die folgende schreibgestalterische Umset-
zung von Bertolt Brechts Der Rauch, in der sowohl die Markierung be-

deutungsbetonter Worter als auch die gestische Bewegung der Aussage dar-
zustellen versucht wird:

95) Vgl. G. Haas: Interpretation durch Schreibgestaltung.* In: Westermanns Pidagogische Bei-

triige 10/1971, . 546.
96) Halbey, s. Anm. 19.
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Eine Bewegung, die sich in der handschriftlichen Wiedergabe des Gedichts
auf reizvolle Weise abbilden l4Bt, beschreibt fiir die Sekundarstufe schheB-
lich auch Detlev von Liliencrons

Mirztag

Wolkenschatten fliehen iiber Felder,
blau umdunstet stehen ferne Wilder.

Kraniche, die hoch die Luft durchpfliigen,

kommen schreiend an in Wanderziigen.

Lerchen steigen schon in lauten Schwirmen,
iiberall ein erstes Friihlingslirmen. .

Lustig flattern, Madchen, deine Binder,
kurzes Gliick triumt durch die weiten Linder.

Kurzes Gliick schwamm mit den Wolkenmassen,
wollt es halten, muB es schwimmen lassen.

In keinem von all diesen Fillen einer Schreibgestaltung kann es die eine
»richtige* Losung geben, denn jede Variante ist ja eine Lesart mit den spe-
zifischen Erfahrungen und Aussageabsichten eines einmaligen Individu-
ums, Interpreueren heiBt also nicht nur Fremdes zu verstehen und aus-
zulegen, sondern sich auch in diesem Proze8 selbst zu thematisieren und
iiber den vorgegebenen Texten den ,Text* der eigenen Existenz ins Spiel
zu brmgen Der Grundsatz der konkreten Poesie — ,,Nicht Werk, sondern
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Vollzug“?” - bietet dafiir eine Grundlage. Es kommt aber noch etwas hin-
zu: im handelnd-produktiven Umgang mit Gedichten erhalten diese im
BewuBtsein des Horers, Lesers und Schreibers den Stellenwert einer be-
sonderen Art von Gebrauchsgegenstand. Helmut HeiBenbiittel erhofft sich
davon, daB8 es dann nicht mehr ,der vereinzelnden Subjektivitit des gleich-
sam alle anderen Subjekte auf sich ziehenden Dichters bedarf, um Lite-
ratur zu machen, sondern daB die Methode etwas bereitstellt, das jeder be-
nutzen kann, der in die Methode einspringt. Es besteht die Moglichkeit,
... daB das, was noch immer Literatur genannt werden muB, allgemein
wird. DaB der alte Traum von der Gemeinsprache realisierbar wird.“"*

Text- und Text-Bild-Collage
als Form der indirekten Interpretation

Auf Bildlichkeit, zentrales Baumittel vieler Gedichte — ,Mit einem Dach
und seinem Schatten dreht/sich eine kleine Weile der Bestand/von bunten
Pferden ...“ - antwortet die Schule in aller Regel mit der analysierenden Be-
nennung (,Im Mittelpunkt des Gedichts steht das Bild des sich drehenden
Karussells ...“). Das gleiche gilt im iibrigen auch fiir die Klangqualititen
lyrischer Texte.

Wird eine solche abstrahierende Distanz dem Gedicht gerecht? Ja, sagen
die Interpreten, denn gerade dadurch wird nichts vorschnell festgelegt, be-
hilt das Bild seine Vielschichtigkeit und poetische Unverfiigbarkeit, bleibt
es einmalig und offen genug, jeden Leser mit der ihm gem&Ben Vorstellung
zu affizieren, erhilt sich seine symbolische oder metaphorische Potenz.

Diese Argumentation scheint stimmig und unangreifbar zu sein. Sie ist
in der Tat sachlich plausibel, solange man ihre stillschweigende und nie ernst-
haft diskutierte Voraussetzung teilt, der Text treffe auf einen entwickelten,
fiir die poetische Struktur und speziell die Bildlichkeit sensibilisierten, zumin-
dest aber offenen Leser. Aber diese Voraussetzung ist in der Schule nur in Aus-
nahmefillen gegeben. Weicht man dementsprechend der Einsicht nicht aus,

97) Pierre Garnier: a. a. O., S. 469. Vgl. dazu auch das von Manfred Bonsch zitierte chine-
sische Sprichwort: ,Was ich gehort habe, / das vergesse ich. / Was ich gesehen habe, / das
behalte ich. / Was ich getan habe, / das weiB ich.“ Bonsch akzentuiert bereits im Titel sei-
nes Beitrags programmatisch die vorstehenden, auf die Gedichtinterpretation bezogenen
Uberlegungen. (Manfred Bonsch: ,Tun und Handeln als ein Weg produktiven Lernens. In:
Erzehung zum produktiven Denken. Hrsg. von Horst Ruprecht, Freiburg 1967) - In gleicher
Richtung gehen die Erwigungen, die Kurt Marti in seinem Gedicht iiber Gedichte anstellt:
»ein Gedicht, das nicht zu begreifen ist, michte vielleicht betastet sein, ein Gedicht, das nicht
zu betasten ist, mdchte vielleicht betreten sein, ein Gedicht, das nicht zu betreten ist, méchte
vielleicht betrachtet sein, ein Gedicht, das nicht zu betrachten ist, michte vielleicht begriffen
sein® (Kurt Marti: Gedichte, Alfabeete + Cymbalklang. Berlin 1966).

98) Helmut HeiBenbiittel: Uber Literatur. Olten 1966, S. 201.
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dafl die Mehrzahl der Schiiler nie die Moglichkeit erhalten hat oder zu nut-
zen in der Lage war, die postulierte Leserposition auszubilden, dann wird
die praktizierte didaktische Position mehr als fragwiirdig. Die bildliche Struk-
tur lyrischer Texte stellt eben nicht nur ein in Vogel-friB-oder-stirb-Manier
hinzunehmendes Faktum, sondern zuallererst eine didaktisch-methodische
Aufgabe dar. Im Gesamtzusammenhang eines kontinuierlich praktizierten
handlungs-orientiert-multisensuellen Literaturunterrichts hat es Sinn, die
vielfiltigen, hédufig ungeordneten und in der Fiille verwischten Bildein-
driicke der Schiiler auch fiir die Annéherung an lyrische (aber - wie zu
zeigen sein wird - gelegentlich auch erzihlerische) Texte zu aktivieren.

Gedichte fotografisch illustrieren. Text-Bild-Collagen
Die erste und naivste Verbindung von Bild und Text besteht in der illustra-
tiven, von Kindern der Grundschule, vor allem von Médchen, gerne prak-
tizierten Ausschmiickung des Textes. Dieser Ansatz la8t sich aber weiter-
entwickeln, wenn die Schiiler dafiir motiviert werden, ganz bewuBt Korre- -
spondenzen zwischen Text und Bild herzustellen. Dabei stoBt die Illustra- |
tion mit eigenen Zeichnungen rasch an eine Grenze. Der Einsatz von Fotos,
in der Regel aus Zeitschriften und Zeitungen, wird dann zur Méglichkeit,
die Grundthematik bzw. Grundstimmung und -ténung eines Gedichts bzw.
ein dominantes Motiv anzudeuten, die Aussage bildlich zu begleiten, zu
paraphrasieren oder zu akzentuieren. DaB in allen Fillen auch Aspekte der
Schreibgestaltung mit hereinspielen koénnen, liegt auf der Hand.

In der Grundschule stehen Begleitung und Akzentuierung durch das

Bild noch im Vordergrund. Dafiir zwei einfache, aber reizvolle Beispiele*":

Fiirs Familienalbum Weisheit der Indianer

Mama auf der Alm jeden tag

Klick. die erde mit den fiiBen beriihren
am feuer sich wirmen

Der Vater .

i fdem B ¢ ins wasser fallen

;{liacr:m aul cetn Derggral- und von der Luft gestreichelt sein

Wissen ein tag ohne die vier

Die Tochter unterm
schwester wasser und bruder feuer

g?z;erfall. mutter erde und vater himmel
' ist ein verrotteter tag
Aber kein Film Ein tag im krieg
im Apparat. Den wir gegen alles
Klick. fihren Dorothee Sille
Und die Ferien dahin, .

fiir die Katz, ohne Sinn? Hans Manz

99) Zu beiden Texten: s. Anm. 13.
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Beide Gedichte lassen sich mit Fotos eindriicklich illustrieren, im ersten
Fall auf witzig-parodierende Weise, im zweiten Fall schon mit naiv-sym-
bolischen Aspekten. Zahireiche weitere Texte bieten sich fiir diese bildli-
che Interpretation in dhnlicher Weise an.

Welche Méglichkeiten in diesem Verfahren - das, leicht erkennbar, eng
mit der Bild-Text-Collage verwandt ist — enthalten sind, verdeutlichen die
folgenden Beispiele aus der und fiir die Sekundarstufe. So kann Federico
Garcia Lorcas Reiterlied "™ auf einer ersten Ebene der Inbeziehungsetzung von
Text und Bild per Fotomontage realistisch illustriert werden:

Cérdoba.
Einsam und fern.

Nachtschwarze Stute, Diskus
des Monds, Oliven im Sacke
am Sattel. Wohl weiB ich die Wege,
doch Cordoba sehe ich nie.

Durch Wind, durch die Ebene,
nachtschwarze Stute, purpurner
Mond. Von Cérdobas Tirmen
starrt mich stechend der Tod an.

Adh, welch ein endloser Weg!
Ach, meine wadkere Stute!
Adh, mich erwartet der Tod,
eh ich nach Cérdoba komme!

Cérdoba.
Einsam und fern.

Die Uberlegung, ob das Bild den Text erreicht und warum letztlich
nicht, fiihrt in ein Gesprich hinein, das eine konkrete Grundlage hat, nach
genaueren sachlichen, historischen und biographischen Grundlagen ver-
langt - vgl. Lorcas Biographie, aus Lexika leicht zu erheben - und allen
Schiilern eine Beteiligung erlaubt.

- Auf einer zweiten Ebene werden diese Schiiler mit der Moglichkeit
vertraut gemacht, ein wichtiges Bildelement des Gedichts zu isolieren und
durch seine Akzentuierung den Text mitzuinterpretieren. Ein solcher zen-

100) Federico Garcia Lorca: Gedichte. Deutsch von Enrique Beck. Stuttgart/Baden-Baden 1948.
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traler Akzent in Lorcas Gedicht ruht auf der Vorstellung ,Weg“: einsame,
endlose Wege; ferne, nie erreichbare Ziele. Wenn die Schiiler diese Vor-
stellung visuell durch die Suche nach einem einprégsamen Bild und durch
den ein- oder dazugefiigten, am besten handschriftlich reproduzierten Text
realisieren, dann haben sie sich in der Interpretation zugleich sinnlich und
in der Regel persénlich engagiert mit dem Text verbunden:

R
e
v,

S0 THE

Cérdoba.
Einsam und fern.

Nachtschwarze Stute, Diskus

des Monds, Oliven im Sacke .
am Sattel. Woh! weif ich die Wege,
dodch Cérdoba sehe ich nie. s

Durch Wind, durch die Ebene,
nachtschwarze Stute, purpurner
Mond. Von Cérdobas Tiirmen
starrt mich stechend der Tod an.

Adh, weldh ein endloser Weg!
Adh, meine wackere Stute!
Adh, mich erwartet der Tod,
eh ich nach Cérdoba komme!

Cérdoba,
Einsam und fern.




Die dritte Ebene ist durch die Ubertragung mittels des Bildes in einen
anderen Lebens- und Verstehensbereich gekennzeichnet. Hier hat dann
die offenkundige Spannung zwischen Bild und der wortlichen Aussage ei-
ne motivierende und das Verstehen aktivierende Funktion. Das themati-
sche Zentrum ist in der vorausgehenden Phase in aller Regel schon erkannt
worden: Unterwegssein / Einsamkeit / Todesbedrohung / Sehnsucht. Da-
zu suchen die Schiiler nun parallele Situationen und Bilder. Ein Beispiel:

Si?

FEDERICO GARCIA LORCA

Cordoba.
. © Einsam und fern.
Canciodn de Jinete ne i
Nadhtschwarze Stute, Diskus
des Monds, Oliven im Sacke
am Sattel. Wah) weiB ich die Wege,
doch Cérdoba sehe ich nie.

Cérdoba.
Lejana y sola.

Jaca negra, luna prande,

y aceitunas en mi alforja.
Aunque sepa los caminos
y0 nunca llegaré a Cérdoba.

Durch Wind, durch die Ebene,
nachtschwarze Stute, purpurner
Mond. Von Cérdobas Tiirmen
staret mich stechend der Tod an.
;Z:e'::l;;'o"uﬁ'::j:wmo' Adh, welch ein endloser Weg!
. 3 . '
La mucrte me estd mirando o Adh, meine wackere Stute!
desde Jas torres de Cdrdoba. Al & Adh, mich erwartet der Tod,
eh ich nach Cordoba komme!
Ay qué camino tan Jazgo!
Ay mijaca valerosa!
Ay qué Ja muerte me espera.
antes de Uegar a Cérdoba!

Cérdoba.
Einsam und fern.

Cdrdoba.
Lejana y sola.

Ein Gedicht kann auch durch mehrere Bilder collageartig umstellt werden.
Dabei konnen diese Bilder auf verschiedene Aspekte des Textes zielen oder
aber einen Aspekt, ein Motiv, eine Aussage auf verschiedene Weise be-
leuchten, wie das in dem folgenden Beispiel der Fall ist. Schiiler eines 10.

101) Giinter Eich: Zu den Akten. Frankfurt/M. 1964.
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Schuljahrs haben in Giinter Eichs Wildwechsel™ den ,Schrei ..., der alle
Ordnungen aufhebt“ als Aussagemittelpunkt gewihlt und dazu veran-
schaulichende und interpretierende Bilder gesucht. Immer wieder finden
sich in Zeitungen und Zeitschriften vergleichbare Fotos; und daf3 ebenso
eine Abbildung etwa von Edvard Munchs berithmten Gemilde Der Schrei
hier mit eingebaut werden konnte, versteht sich von selbst.

-«w‘.‘.‘

:.?‘

Schweigt still von den Jigern!

i Ich habe an ihren Feuern gesessen,
ich verstand ihre Spradre.
Sie kennen die Welt von Anfang her
und 2weifeln nicht an dea Wiildern.

. Zuihren Antworten nickt man,

. auch der Rauch ihres Feuers hat recht,
und geibt sind sie,
den Scheei nicht zu kdren,

der dic Ordnungen aufhebt.

Nein, wir wollen fremd sein

und erstaunen {iber den Tod,

die ungetristeten Atemzige sammeln

quer durch die Fihrten gehn

und an die Liufe der Flinten rithren.

Har Nelly Sachs

—— el

Eine solche Reduktion ist natiirlich interpretatorisch nicht ohne Pro-
bleme; aber didaktisch gesehen ermdglicht sie die notwendig subjektive
Offnung, die in aller Regel iiber einen einzelnen Vers, der Aufmerksam-
keit erregt oder ,trifft“, iiber ein Bild, eine Passage erfolgt — hier also iiber
die Vorstellung des Schreis.

Von den Bildern der Collage aus stellt sich die Frage: Warum schreien
diese Menschen? Was ist der AnlaB3? Insgesamt: was kann AnlaB fiir einen
Schrei sein? Und was ist das fiir ein Schrei, der ,Ordnungen aufhebt“? Wes-
sen Ordnungen? Von hier aus kommen nun die ,Jiger* in den Blick, die
»geiibt sind“, Schreie nicht zu horen. Sie sind fiir Glinter Eich offensicht-
lich Menschen, die sich in der Welt eingerichtet haben, die sie verwalten
und erklidren (,zu ihren Antworten nickt man*“), die in ihr gewisserrhaBen
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Jagdrechte besitzen, d. h. zu den Herrschenden gehoren und die in dieser
Haltung und Position alles Dunkle, alles Leid, alles Mit-Leiden von sich
fernhalten. Der Schrei des Leides, der Not, der Verzweiflung und des Todes
stort das saturierte Macht- und Besitzdenken, stort die etablierte Ordnung,

Das Gedicht ruft nun dazu auf, diese inhumane Haltung zu durchbre-
chen, nicht die Existenz von Not und Tod zu verdridngen, nicht Mitliufer
zu werden, sondern, wie es in Eichs Horspiel Trdume heiBt, ,Sand im Ge-
triebe“ zu sein. Wenn Schiiler also zu diesem Gedicht den Aufschrei, Ent-
setzensschrei, Mitleidschrei, Notschrei und Protestschrei, der ,die Ordnung
aufhebt*, visualisieren, so sind sie durchaus im Zentrum der Aussage. An-
dererseits: Kein Bild, auch keine Bildkombination, kann einen Text ganz
ausschopfen. Es stellt aber immer ein Moment der Anniherung dar und
ist zugleich Teil — Teil! - einer einkreisenden, verschiedene Zuginge er-
probenden Interpretation. Warum sollte der Literaturunterricht diese Mog-
lichkeit nicht nutzen? .

"Eine Art Zwischenform zwischen Text-Bild-Collage und Text-Collage
stellt das vielbearbeitete Bachmann-Gedicht Reklame dar, bei dem die
Schiiler die Reklamefloskeln durch selbstgefundene Werbespots ersetzen
und diese original in Form von aus Zeitschriften ausgeschnittenen Zeilen
in den Grundtext einsetzen. In dhnlicher Weise 148t sich fiir die Grund-
schule das Gedicht Reklame'** von Max Kruse gestalten. Da es hier um
Reklame fiir Zahnpasta geht, sammeln die Schiiler in Zeitschriften alle auf-
findbaren Werbetexte und bauen sie in das Gedicht ein. Das kann dann
so aussehen (Auszug):

mRe_klame ‘

Es wirrt in mir
ein Wirbeltier,
O-DENT-A ist sein Name,
es macht diese irre 3
Schwirretier

fiir Zahnpasta Reklame.

Ich hab’s heut morgen
aufgeschnappt

von einer Anschlagsiule;
nun hat sich’s in mir
festgepappt

und quilt mich mit Geheule:
O-DENT-A gegen Zahnverfall,
O-DENT-A gegen Licher,
O-DENT-A tont es iiberall,
O-DENT-A noch und ngcher:

102) S, Anm. 19,
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Text-Collagen
Eine gewissermaflen ,reine“ Text-Collage entsteht, wenn, wie im Bereich
der Konkreten Poesie besonders phantasievoll praktiziert, der Text selbst
zum Bild gemacht wird:
.pfelApfelApfelApter
fe‘l;;\efe&fgfe Afpfel&\fpfgfl\
folkpeiplehpteinpiclgle
(<] (5] \ )
Apiplihpipipll
AP AT eiAIpf‘élAP@m |
heshasheshales
e e
)\SfelF/)\efe&fpfel%fofela\pfe Agf
eIAlp elA elAlp elWurmA
Apfe Afpfe A felAfofeI
o] elA& e}Aﬁ\ e}é\& 9\'
Al

‘e
-\fg
Reinhard Dihl'%

Das Haus des Schreibers

Rauc A
h HAU
H SHAUS
H USHAUSH
HAUS SHA
HAUS SHAU
SHAUSHAUSHAUS
USHAUSHAUSHAUSH
AUS SHAUS SHA
HAUS SHAUS SHAU Y
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU o
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU . =
H HAUS SHAU U
H HAUS SHAU 8]
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU
H HAUS SHAU U
H HAUS SHAU U
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU
HAUSHAUSHAUSHAUSHAU
H SHAUSHAUSHAUS U
H SHAUS SHAUS U
HAUSHAUS SHAUSHAU
HAUSHAUS SHAUSHAU
w
E

G - ‘ 104
WEGWEG I\arllzar_strank -

103) Reinhard Dohl. In: Eugen Gomringer (Hrsg.): konkrete poesie. Stuttgart 1973.
104) S. Anm. 19.
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reise

nach bayayayayayayayayayayayayayayayayayayayayayayern

nach Ernst Jandl "

Wolfgang Peiker hat gezeigt, wie Schiiler per Computer in dhnlicher Weise
vorliegende Texte collageartig gestalten und zugleich interpretieren. Am Bei-
spiel von Hoffmann von Hoffmannswaldaus Gedicht Verginglichkeit der Schon-
heit wird diese Moglichkeit sehr instruktiv vorgefiihrt.' Die letzte Strophe

DiB und noch mehr als difl muf} endlich untergehen /
Dein hertze kan allein zu aller zeit bestehen /

Dieweil es die natur aus diamant gemacht.

sieht in der Gestaltung durch Schiiler dann so aus:

DiB und noch mehr als diB
muf endlich untergehen /

diamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiai
diamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiai

ma ia

ma he ze nt

di Dein hertze kann allein zu aller zeit besichen  am

an ertz td
rt

ia Dieweil es die natur aus diamant gemacht. ma

nt Codi

mantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamai
diamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiamantdiai

105) Ernst Jandl: Sprechblasen. Neuwied/Berlin 1968.
106) Wolfgang Peiker: ,Mit dem Computer Texte verstchen.“ In: Praxis Deutsch 128/1994, S. 65.
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SchlieBlich kann auch ein ganzes Gedicht lediglich durch aus Zeitschrif-
ten/Zeitungen ausgeschnittene Buchstaben oder Worter von unterschied-
licher GroBe und Form gestalterisch interpretiert werden. Den #uBersten
Punkt in der Entfaltung dieser Mglichkeiten haben Autoren des Futuris-
mus und Dadaismus mit viel Experimentierlust und Spielfreude realisiert,
und Tristan Tzara beschreibt ihn so: ,Nimm eine Zeitung. Nimm eine Sche-
re. Suche einen Artikel aus von der Linge eines Gedichts, das du machen
willst. Schneide ihn aus. Dann schneide jedes seiner Worter aus und tue
sie in einen Beutel. Schiittele ihn. Dann nimm einen Ausschnitt nach dem
andern heraus und kopiere ihn genau. Das Gedicht wird sein wie du.“-

Aus Horst Bieneks Lyrikband Vorgefundene Gedichte stammt das folgen-
de Beispiel:

Verkiindung des Wetters

Die quer durch Deutschland
verlaufende luftmassengrenze
verlagert sich nur langsam
siidwiirts in Bayern stark bis wechselnd
bewolkt und vereinzelt niederschlag
meist als regen
mittagstemperaturen
einige grade iiber null
nachts
stellenweise leichter frost. berge
zeitweise in wolken. frostgrenze
in den alpen
zwischen 800 und 1000 metern
wintersportverhiltnisse gut bis sehr gut
am wochenende
acht tote
und vierundfiinfzig verletzte

Als Quelle nennt Bienek die Siiddeutsche Zeitung vom 27. 2. und 3. 3. 1969,
und er bemerkt dazu: ,Diese gedichte sind nicht einmalig. Sie sind nach-
machbar. Sie fordern zum suchen, zum finden, zum nachmachen auf. Thr
finder ist ihr schopfer.“ Darin ist, leicht erkennbar, eine didaktische Mdg-
lichkeit enthalten, die dem Aspekt der Produktionsorientierung in beson-
derer Weise entspricht.

Anngherung an Lyrik, ihre Vermittlung und schlieBlich auch ihre In-
terpretation in der Schule kann in vielerlei Formen und auf unterschied-
lichen Wegen realisiert werden, und die spielerische Collagierung vor-
findlicher Textelemente zu einem solchen Zufallsgedicht gehort auf durch-
aus legitime Weise in dieses Feld, das auch Schiiler nicht ohne Ertrag an

107) Horst Bienck: Vorgefundene Gedichte. Miinchen 1969.
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Einsicht in Wesen und Grenzen lyrischen Sprechens betreten konnen. Wel-
ches Thema aus Kultur, Sport, Politik und Wirtschaft sie wihlen - immer
ist es eine Mischung aus Fremdem und Eigenem, aus Zufall und Kalkiil,
und immer ist es fiir die Schiiler als Verfasser oder Leser nicht ohne Reiz,
zu beobachten, was daraus letztlich wird. Deshalb gehért auch unab-
dingbar zu diesem Verfahren dazu, daf3 die entstandenen Texte allen pri-
sent gemacht werden, in der Regel auf einem groflen Plakat zur lingeren
Betrachtung oder in einem Lyrikbuch der betreffenden Klasse, das auch
alle anderen produktiven Aktivititen, Versuche und Ergebnisse festhalt.

Die Furcht, dadurch werde die ,eigentliche, die ,groBe“ Lyrik in ihrem
Wesen beschidigt, ist unbegriindet. Die Erfahrung einer quasi mechani-
schen Machbarkeit solcher Texte, versetzt die Schiiler in eine freiere, ak-
tivere Position gegeniiber den auch ,gemachten®, aber nicht nachahmba-
ren, d. h. unnachahmlich-einmaligen Gedichten der groBen Lyriker aller
Sprachen.
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Offener Unterricht und
handelnd-produktiver Umgang
mit erzihlerischen Texten

Will man die Liebe zur Literatur wecken,
dann muB man schon friih anfangen.
Eine einzige Institution

kann diese Aufgabe erfiillen: die Schule.
Marcel Reich-Ranicki

Literaturunterricht als Entwicklungshilfe fiir Lesen

Auf dem Hhepunkt der biirgerlichen Kultur im 19. und 20. Jahrhundert
ist das Buch, ist Lesen Symbol fiir in vollem Sinne realisierte Bildung, fiir
die Wahrnehmung aller Méglichkeiten einer humanen Daseinsgestaltung.
Auch wenn diese Funktion noch in den Argumentationen der Befragten
nachklingt, so wird sie doch, wie neuere demoskopische Untersuchungen
zeigen, bewuBtseinsmiBig, vor allem aber faktisch nur noch sehr bedingt
realisiert. Buch und Lesen scheinen wieder in die aus der Friihzeit der li-
teralen Kulturen bekannte Rolle eines Werkzeugs und zugleich Privilegs
fir Spezialisten zuriickzufallen. Als Erklarung fiir diese Regression wird
in der Regel die iibermichtige Konkurrenz des Fernsehens und neuerdings
des Computers und Computerspiels genannt.'

Didaktiker reagieren auf dieses Phinomen mit dem Entwurf neuer me-
diendidaktischer Konzeptionen. Das ist nicht falsch; aber daB ein, wenn
nicht der entscheidende Grund fiir die fehlende Lesebereitschaft von Er-
wachsenen und Jugendlichen darin liegen kénnte, in der Schule nie zu For-
men des Lesens angeregt worden zu sein, die nur die kleine Gruppe der
praktizierenden Intensivleser auBerhalb der Schule und gegen die Schule
individuell und autochthon ausgebildet hat, und daB dementsprechend die
Schiiler, die erst als Leser gewonnen werden miiBten, in zunehmendem
MaBe auf die anderen Medien (Fernsehen, Film, Kassette, Computer) aus-
weichen, die ihnen in der leichteren Rezipierbarkeit Erfolgserlebnisse, und
das heiBt im weitesten Sinne ,Lese“-GenuB} verschaffen - diese Uberle-
gung wird allenfalls am Rande der Diskussion angestellt.

Die Verschiebung des Interesses vom Lesen zum Fernsehen und ins-
gesamt die stark emotionale Bindung der Kinder/Jugendlichen an das
Fernsehen hiingt jedenfalls nicht nur mit den Reizen und der andersarti-

1) Vgl. z. B. German Mayer: ,Ergebnisse einer Umfrage des Ifak-Instituts Wiesbaden.* In:
Bertelsmann Briefe 81(1974), S. 4.

141



gen Apperzeptionsstruktur des bewegten Bildes und auch nicht nur mit
den vielfach reiBBerischen Stoffen zusammen, sondern hat seine Ursache
nicht zuletzt darin, daB es sich die Schule seit eh und je zur zentralen Auf-
gabe gemacht hat, Literatur didaktisch zu vermarkten, und das heifit
grundsitzlich mit ihr (Tief)Sinn oder ethische Einsichten oder Erkennt-
nis literarischer Strukturen oder gesellschaftspolitische Aufklirung bzw.
Emanzipation oder Lebenshilfe oder was auch immer zu verkaufen. Zur
Vergegenwiirtigung dieses Sachverhalts ein absolut beliebig herausgegrif-
fenes Beispiel, der Vorschlag fiir die unterrichtliche Vermittlung von Brit-
tings vielgelesenem Brudermord im Altwasser. Da heilit es u. a.:?

Untersuchung des Aufbaus der Geschichte.

a) Lektiire nur des Handlungsteils,

b) Lektiire nur des Naturschilderungsteils,

c) Leitfrage: Wie sind beide miteinander verkniipft?

Untersuchung der Funktion der Naturschilderung.
b) Sprachanalyse des 1. Teils, Satzbau, Wortwahl, Phoneme.
" Was fiir eine Stimmung wird vermittelt?
Wie wirkt sich das auf den 2. Teil aus?
b) Welche Aufgabe erfiillt die Natur in den iibrigen Teilen?

Uberlegungen zum Begriff ,Mord“ usw.

Von einigen Akzentverschiebungen abgesehen hat sich seit der Publikati-
on dieser Interpretation an Verfahrensweise und Zielsetzung kaum etwas
gedndert. Eine solch analytische Hypothek so gut wie jeder Schullektiire
ist jedoch im Laufe der Zeit im BewuBtsein von Jugendlichen und Er-
wachsenen zu einer Belastung fiir alles Lesen geworden. Wer auBerhalb
der Schule oder nach der Schulzeit noch liest, tut es vielfach in Gegen-
wendung zur Schullektiire, zum damit verbundenen Text- und Werteka-
non und in Abwendung von den schulischen Formen der Vermittlung. Die
elektronischen Medien dagegen bieten im Verstindnis der jungen Men-
schen etwas an, was das Schullesen im Grunde noch nie im vollen Sinne
angeboten hatte, was aber zum LeseprozeB unabdingbar auch gehort:
Vergniigen, GenuB und alles in allem Freiheit vom didaktischen Kalkiil.
Auf den Literaturunterricht bezogen heiBt das: die Schiiler weichen letzt-
lich nicht dem Lesen, sondern vor allem der Verwendung des Lesestoffes
als Transportmittel fiir Wissen, Einsichten und intellektuelle Fertigkeiten
aus. Sie tun das natiirlich um so leichter, als das Lesen etwa gegeniiber dem
Fernsehen ein hheres Maf} an willensmiiBiger Aktivitit verlangt und es

2) Elke Detje-Vogeley. In: Interpretationen zu Erzihlungen der Gegenwart. Schulpraktische Analy-
sen und Unterrichtshilfen. Frankfurt/M.: Hirschgraben 1976, S. 66.
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technische Fertigkeiten, aber auch die spezielle Form einer erst in der pro-
duktiven Aneignung gelingenden Rezeption voraussetzt.

- Siegfried Unseld hat auf der Buchmesse 1975 gesagt, es gelte ,neue Stra-
tegien des Lehrens und Lernens zu entwickeln. Eine Entwicklungshilfe fiir
Lesen miiBte ins Leben gerufen werden; ihr Ziel: Lesen als Lebensqua-
litat.“* In der Vorstellung, daB jeder Mensch sich die Lektiire sucht, ,die
er braucht“ und daB auch mitentscheidet, ,was der Leser an Erwartungen
und Hoffnungen dazusetzt®, trifft sich Unseld mit Roland Barthes, der als
Zentrum der ,Lust am Text“, am ,Paradies der Worter* die existentielle
Erfahrung: ,,das ist es fiir mich* sieht*. Hubertus Halbfas plidiert von nicht
allzu verschiedenem Ansatz aus und Bezug nehmend auf Ronald D. Laings
Phinomenologie der Erfahrung fiir die Ausbildung einer narrativen Unter-
richtskultur, in deren Vermogen es vielleicht allein liegt, njene verlorene
Wirklichkeit erneut zu stiften, in der die fiir eine humane Existenz le-
bensnotwendigen Erfahrungen wiedergewonnen werden, zumindest so
weit, wie die Schule den Weg zur verlorenen Dimension iiberhaupt wei-
sen kann. Darum soll hier behauptet werden: der Verwiistung unserer Er-
fahrung und dem Anteil der Schule an diesem Fiasko kann dadurch ent-
gegengewirkt werden, daf3 der Unterricht zu einer Sprachdimension zu-
riickfindet, in der existenzbezogene Erfahrung wieder konkret und bean-
spruchend erschlossen wird. Das bedingt die Unterscheidung zwischen
Wahrnehmung und Erfahrung im Subjekt-Objekt-Schema einerseits, in
dem die Phinomene empirisch-analytisch erkannt und beschrieben wer-
den - und andererseits jener Erfahrung, die statt von objektivierender Di-
stanz von personlicher Betroffenheit bestimmt ist. Dies sind vor allem in-
tersubjektive Erfahrungen, deren ErkenntnisprozeB sich nicht im Regi-
strieren, Speichern, Kombinieren, SchluBfolgern erschépft, sondern in Of-
fenheit und Vertrauen vollzieht. Solche Erfahrungen sind unabschlieBbar.
Sie werden durch den Fortgang des Lebens weitergeschrieben, verdndert
oder vertielt und dringen zugleich auf Mitteilung, in der das Vergangene
um der eigenen - erhofften oder befiirchteten — Zukunft willen erzihlt
wird. Sie sind nicht gedanklicher Art, weder aus Obersitzen noch Syste-
men abgeleitet, sondern erlebt und darum an Individualitdt und konkre-
te Situationen gebunden. Von solchen Erfahrungen kann nur erzihlend,
nicht begrifflich argumentierend gesprochen werden.*

3) Siegfried Unseld. In: Birsenblatt fiir den deutschen Buchhandel. 31. Jg., 9.10.1975. 8. 7.

4) Roland Barthes: Die Lust am Text. Frankfurt/M. 1974, S. 15, 21, - Vgl. auch Johannes Schrimpf:
,Die Lust der Schiiler am Lesen - und was man tun kann, sie zu erhalten.“ In: Der Deutsch-
unterricht 2/1982, S. 63-71.

5) Hubertus Halbfas: ,.Erfahrung und Sprache. Pliidoyer fiir eine narrative Erzihlkultur.* In:
Halbfas/Maurer/Popp (Hrsg.): Sprache Umgang und Erziehung. Stutigart 1975, S. 174.
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Hier wird versucht, kognitiv und affektiv Erfahrbares, Logos und My-
thos wieder in ein befruchtendes Wechselverhiiltnis zu bringen und zum
~Angelpunkt entfalteter Humanitit (Szczesny) zu machen. Es ist nur ein
anderer Aspekt des gleichen Anliegens, wenn Bernard Eliade sagt, es sei
eine elementare Voraussetzung fiir wirklich humanen Unterricht, daB der
Lehrer die Vorstellung aufgebe, ,.er konne sinnvoll unterrichten, ohne not-
wendigerweise die gesamte Personlichkeit des Schiilers anzusprechen®®,

Von dieser Gemeinsamkeit aus bietet Eliades Modell eines ,,offenen
Unterrichts* auch wichtige Ansitze fiir eine unterrichtliche Realisierung
dessen, was hier als affektiv-emotionale Grundlegung und Begleitung - um
es zu wiederholen: nicht als Negierung! - des kognitiv bestimmten , kriti-
schen Lesens“ verstanden wird. Eliade nennt an ,konstruktiven Prinzipi-
en“ das Ausgehen von den Bediirfnissen, der Sprache und den Fihigkei-
ten der Schiiler: ’ '

»Um die Teilnahme an der gemeinsamen Arbeit zu erleichtern, erfor-
sche man weiter ihre realen Bediirfnisse — und nicht jene, die wir ihnen
nur allzu oft aus unserer Erwachsenenmentalitit heraus ... zuzuschreiben.
.- Einerseits sind wir auf eine solche Aufgabe nicht vorbereitet, da sie psy-
chologische und piadagogische Kenntnisse erfordern ...; andererseits of-
fenbaren sich die Jugendlichen nicht immer einfach so, denn sie kénnen
sich weder schriftlich, geschweige denn miindlich ausdriicken, sie kennen
die inneren Quellen in sich selbst nicht - und sie wissen gar nicht immer
so genau, was sie eigentlich wollen ...“7

Diese Lage verleitet nach Ansicht von Eliade leicht dazu, ,,Unterricht
sozusagen ,mit der Lochzange* zu geben, als wenn alle Schiiler gleich
wiren, die gleichen Moglichkeiten und Verfahren des Wissenserwerbs be-
sdflen“*; tatsichlich aber kommt es darauf an, den individuellen, sich erst
im ProzeB des Umgangs mit Aufgaben, Fragen, Texten artikulierenden Be-
diirfnissen und Fihigkeiten Wahl- und Selbstbestimmungsmaglichkeiten
einzurdumen, den Unterricht also zu individualisieren. Dazu gehort aller-
dings ein breites Angebot von Umsetzung- und Anwendungsmaglichkei-
ten, ein Programm, ,die Technik, die Kunst, die Freiheit und den kom-
munikativen Sinn des Sichausdriickens*’ im Medium der Sprache, der
bildlichen Gestaltung, der Musik, der Mimik und Gestik zu entwickeln.
Prosatexte stellen ebenso wie Lyrik fiir diese Moglichkeiten, zu reagieren,
jeweils individuell-aktuelle Herausforderungen dar - das ist im folgenden
in das unterrichtliche Feld hinein zu iibersetzen.

6) Bernard Eliade: Offener Unterricht. Weinheim/Basel 1975, S. 49.
7) Eliade, a .a. O., S. 45,

8) Eliade, a. a. O., S. 48.

9) Eliade, a. 2. O,, S. 109.
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Ein Unterricht, der ,Entwicklungshilfe fiir Lesen® sein will, hat dabei
zuniichst und zumindest zeitweise die Ergebniserwartungen im kognitiven
Bereich zu suspendieren, hat, was Stoff und Methode anbelangt, von den
Erwartungen der Schiiler auszugehen und muB deshalb den einen fron-
talen ArbeitsprozeB in individuell strukturierbare Reaktions- und Akti-
onsmdglichkeiten auflésen. Es muB bei seiner Gestaltung ferner beriick-
sichtigt werden, was W. und L. Salber so ausdriicken: :

»Angesichts der Vielfalt von Qualititen und Entwicklungsméglichkei-
ten des Lesens ist es daher erforderlich, den vielfiltigen Kombinations-
formen des Lesens groBeren Raum zu geben. Starr festzulegen, was das
richtige und wahre Lesen sei, widerspricht den Motivationsstrukturen, die
Lesen tragen konnen. ... Wenn man seine ,Einheit und Vielfalt' nicht be-
stirkt, zerstort man Lesemotivationen. ... Soll der Leser nicht miBachtet
werden, miissen diejenigen, die sich als Erzieher zum Buch berufen fiihlen,
selber einiges lernen.“"

Sie miissen als erstes beachten, ,daB unsere Schiiler in den traditio-
nellen Methoden erzogen worden sind und daB ein riicksichtsloser Wech-
sel sie nur aus dem Sattel heben kénnte, ja traumatisieren miiBte. ... Man
muB also von den traditionellen Methoden ausgehen, um Schritt fir
Schritt, von Stufe zu Stufe des BewuBtwerdens ... zu Methoden iiberzu-
gehen, die mehr Initiative, mehr Verantwortlichkeit und mehr Freiheit zu-
lassen.“!! :

Von dieser Einsicht aus ist es in einem auf Buchlektiire zielenden Un-
terricht geboten, den Schiilern den jeweiligen Text zunchst in der ge-
wohnten Weise vorzustellen und dabei in ein Gesprich iiber mogliche un-
terrichtliche Verfahrensweisen einzutreten. Dieses Vorgesprich muB in of-
fener, freier, partnerschaftlicher Atmosphire gefiihrt werden, wenn der Neu-
ansatz nicht nur als eine pidagogisch-taktische Finte, als ein netter Gag er-
scheinen soll. ErfahrungsgemB fallt es den Schiilern am Anfang schwer,
sich auf den veriinderten Unterrichtsstil einzustellen, haben sie doch die
kognitive Attitiide der Schule so intensiv internalisiert wie die der Inter-
nalisierung korrespondierende Ablehnung und Abwehr! Es bedarf deshalb
eines langfristigen Konzepts der Glaubwiirdigmachung durch den ge-
samten Unterricht und der geduldig-einfallsreichen Einiibung in die ver-
idnderte Arbeitshaltung, bis die Schiiler die gewonnene Freiheit zu reali-
sieren in der Lage sind. Irritationen und Konflikte, die sich daraus erge-
ben, sind normal und diirfen von den Lehrenden nicht als Infragestellung

10) Wilhelm und Linda Salber: ,Motivationen des Lesens und Nicht(-mehr-}-Lesens.* In:
Gopfert/Meyer/Muth/Riiegg (Hrsg.): Lesen und Leben. Frankfurt/M. 1975, S. 123.
11) Eliade, a. a. O., S. 49f. :
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von Sinn und Moglichkeit einer solchen Verinderung der Unterrichts-
konzeption miBverstanden werden. Hans Neumanns Ansicht, produktive
Unterichtsformen stellten ,,nur kurzfristig eine Alternative zur alltéiglichen
Unterrichtsroutine“ dar und ,spitestens ab Klasse 10“ bevorzuge ,,man
doch wieder die ,ernsteren’, weil analytisch-kognitiv-ergebnisorientierten
Verfahrensweisen“ kommt einer Kapitulation vor diesem MiBverstindnis
gleich. Aber wer ist dabei ,man“? Wer bevorzugt was und warum? Die
»alltdgliche Unterrichtsroutine® als unausweichliche Gegebenheit?'

Einiibung in aktiv-produktives Lesen

Das Lesebuch und seine Probleme

Wenn der Literaturunterricht, anstatt die Lesefdhigkeit-auszubilden, weit-
hin den verstummenden oder aber geldufig iiber alles daherredenden
Nichtleser erzieht und wenn er sich primir in der Funktion eines Trans-
porteurs von Wissen und Einsichten aus zweiter Hand versteht, dann hingt
das ein gutes Stiick weit mit der Form, vor allem aber mit dem Gebrauch
des Lesebuchs zusammen.

Das Lesebuch, das ein appetitanregender Fiihrer durch die Geschich-
te und Landschaft der Literatur im weitesten Sinne sein konnte, das Lust
machen konnte fiir den Zusammenhang, dem der ausgewihlte Text ent-
stammt, Neugier wecken und zum Weiterlesen verlocken sollte - dieses
Schullesebuch ist de facto ein anstrengender, in der Regel das Vergniigen
an Texten eher abt6tender als befordernder Exerzierplatz, auf dem die her-
meneutischen, ideologie-kritischen oder kommunikationstheoretischen
Schwenks, Linienentfaltungen und Marschtritte geiibt werden. Keine Spur
von Befriedigung des Bediirfnisses nach sinnlicher Sensation, also nach
Sensibilisierung der Sinne fiir den Genuf des Sehens, Horens und kor-
perlichen Tuns, nach Kontrastierung der eigenen Wirklichkeit im Ima-
gindren, Getraumten, Gespielten, nach Erweiterung der Erfahrung, nach
Abwechslung, nach dem Andern schlechthin. Statt dessen in der Ge-
schichte der Literaturdidaktik Vermittlung von miihsam aus ihren Ver-
hiillungen zu entwickelnde Gesinnung und/oder 4sthetische Struktur; statt
dessen Einiibung in die kommunikativen Strategien, die jedem Text, je-
der AuBerung zugrunde liegen sollen; statt dessen der Versuch der auf-
klarerisch-ideologiekritischen Immunisierung der Jugend mittels Litera-
turunterricht und das als tragisch empfundene Scheitern solcher gutge-
meinten Projekte” am Desinteresse der Schiiler bzw. an dem als reaktionir
denunzierten gesellschaftlichen Umfeld; statt dessen kritische Einfiihrung

12) Hans Neumann: ,Einen Roman produktiv-sinnlich erschlicen. Produktionsorientierung
im Schulalltag - Chancen und Gefahren.* In: Padagogik 12/1992, S. 9.

146




in die zeitgenossischen Probleme oder die Moglichkeiten der Sprache; oder
statt dessen schlieBlich kommentartheoretisch angeleitete Lektiire (vgl. o.
S. 16) - um nur einige der sich ablésenden Zielvorstellungen zu nennen,
die nicht an sich falsch sind, aber in ihrer AusschlieBlichkeit und Domi-
nanz vielfach an den Interessen und Maglichkeiten der Schiiler vorbeige-
hen. Wenn diese dergestalt eine Erfahrung mit dem Lesebuch machen,
dann in der Regel die, es sei das Instrument eines penetranten Lehrwil-
lens von Erwachsenen; und mit dieser Erfahrung dunkeln auch die Texte
ein, die eigentlich Interesse an Fremdem und Neuem erregen, Vergniigen
an Handlungen, Figuren und Geschehnissen ausl6sen, zu Empathie und
Identifikationsprozessen anregen oder Betroffenheit gedanklicher und
emotionaler Art bewirken kénnten.

Wer eine positive Leseerziehung in der Schule einleiten will, muB al-
so liber das Lesebuch hinausgehen. Mit dieser These ist keineswegs ein
Verdammungsurteil verbunden. Man kann mit dem Lesebuch nimlich
auch arbeiten, wenn man es nicht nur als erziehliches Instrument, nicht
als Behalter fiir sinndeutende Substanzen und nicht als Sandkastenersatz
fiur strategisch-didaktische Spiele benutzt, sondern als anregende, auf
groBere und andere Texte, auch solche der Privatlektiire, zufiihrende
Sammlung. Dann erhilt es wieder seine propadeutische Funktion, die in
der Phase des literaristhetischen Lesebuchs nach 1965 zu Recht betont,
aber viel zu ausschlieBlich auf die kognitive Fertigkeit eingeengt wurde.

Von solchen Uberlegungen aus ergibt sich eine scheinbar, aber eben
nur scheinbar paradoxe Umkehrung des oben formulierten Fazits. Wer ei-
ne positive Leseerziehung in der Schule einleiten will, muB3 das Lesebuch
als Vor-Raum bewohnbar und begehbar machen, muB8 mit ihm und in ihm
die Schiiler Erfahrungen sammeln lassen, die sie auf ihrem weiteren Weg
des Umgangs mit Literatur dringend benéstigen. Am Beispiel der in ihm
versammelten, in der Regel kiirzeren und iiberschaubaren Texte lassen sich
namlich die einzelnen Formen eines aktiven und produktiven Reagierens
auf Texte systematisch durchspielen und gewissermaBen fiir den Ernstfall
der Buchlektiire einiiben.

Die Buchlektiire selbst als Zielpunkt jeden Leseunterrichts liBt sich, auf
diesem Propideutikum aufbauend, nun auBlerordentlich vielfiltig orga-
nisieren. Bevor das im folgenden entfaltet wird, ist jedoch daran zu erin-
nern, daB die Wahl des Textes, bestimmter Formen der Anniherung an
ihn und ebenso die angemessene Form der Einholung und Darstellung der
einzelnen Arbeitsergebnisse grundlegende Voraussetzungen eines ,offe-
nen* Leseunterrichts sind. Dazu einige, situativ vielfiltig variierbare Hin-
weise.

13) Vgl. etwa Ursula Kliewer: ,Vom Scheitern eines Projekts.“ In: Informationen. Jugendliteratur
und Medien. Jugendschrifienwarte 4/1983, S. 89-91. .
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Die Wahl der Lektiire

In einem entwickelten, d. h. iiber lingere Zeit eingeiibten und zur ge-
brauchlichen Form gewordenen, zumindest in regelmiBigen Abstinden
realisierten ,offenen“ Literaturunterricht ist es eine Selbstverstandlichkeit,
daB die Schiiler sich an der Auswahl der nicht durch den Lehrplan fest-
gelegten Lektiiretexte beteiligen, also in etwa halbjihrlichen Planungsge-
sprichen den Stoffplan mit Texten und Themen zusammen mit der/dem
Lehrenden besprechen.

Voraussetzung fiir ein solches Verfahren ist allerdings ein gewisses ge-
wachsenes partnerschaftliches Verhiltnis, das auch Zeit benétigt. In einer
ersten Phase kann deshalb der Lehrende bei Langtexten unter drei bis vier
Texten der Klasse die freie Wahl anbieten. Zu dieser Einfiihrung in die Mit-
entscheidung iiber den Stoff der Lektiire gehort eine angemessene Form
der Vorstellung dieser Texte. ,Angemessen“ heilt, daB sie der Situation
dessen, der ein Buch ausleiht oder kauft, entspricht, dessen also, der
zunichst den Titel zur Kenntnis nimmt, das Titelbild betrachtet, einen
eventuellen Klappentext zumindest anliest, im Buch blittert und eine Pas-
sage vom Anfang und aus dem Mittel- oder SchluBteil iiberschlagsweise
liest. Aus solchen priifenden Zugriffen lassen sich Informationen gewin-
nen, die eine sachliche Entscheidung ermdglichen.

Die unterrichtliche Nachbildung dieses Verfahrens enthilt gewisse Ein-
schrinkungen, die es aber nicht wertlos machen. So ist der stoffliche Wahl-
rahmen natiirlich um ein Vielfaches kleiner als in einer Bibliothek oder
Buchhandlung, andererseits entspricht er aber durchaus Situationen beim
gegenseitigen Austausch von Privatlektiire unter Schiilern oder Erwach-
senen. Auch kann die Auswahl der Anlesepassagen (zunichst) nicht von
den Schiilern getroffen werden; und hier sind zweifellos Manipulations-
moglichkeiten enthalten, die sich jedoch ausschalten lassen, wenn der/die
Lehrende diese Moglichkeiten offen anspricht und es den Schiilern frei-
stellt, zu jedem Text eine blind gewihlte Seite zu nennen, die zusiitzlich
vorgelesen werden muf.

Im ganzen enthilt die Entscheidungsprozedur folgende Elemente:

— Nennung der Titel und Autoren; iiber Episkop Vorstellung der Titelbilder.

— Ablichtung der Klappentexte, bei Taschenbiichern in der Regel der letz-
ten Umschlagseite.

- Informationen zum jeweiligen Autor/zur jeweiligen Autorin (Angaben
aus dem vorgestellten Buch oder/und aus einem Verfasserlexikon, z. B.
W. Koch: Deutsches Literaturlexikon oder Doderer u. a.: Lexikon der
Kinder- und Jugendliteratur).

—~ Wenn vorhanden, Ablichtung von Rezensionen.

- Vorlesen von zwei charakteristischen Passagen aus jedem Text durch
den Lehrer/die Lehrerin.
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- Die Hauptfigur iiber einen knappen Steckbrief vorstellen..
~ Sofern vorhanden ein charakteristisches Illustrationselement iiber Ko-
pie oder Tageslichtprojektor prisentieren.

Prinzipiell muB aus einem solchen priifenden Vergleich, der allerdings nur
dann zu seinem didaktischen Ziel kommt, wenn er Neugier, Interesse,
Sympathien und Leselust weckt, keineswegs die Wahl nur eines Textes in
der Klasse hervorgehen. Wenn zwei vergleichbar groBe Gruppen unter-
schiedlich entscheiden, spricht nimlich wenig dagegen, daB zwei Texte par-
allel gelesen werden, da auf diese Weise jede Gruppe ein Gegeniiber hat,
das den jeweiligen Text noch nicht kennt und da als Adressat der ver-
schiedenen produktiven Darstellungen des Textes (s. u.) echte, d. h. noch
nicht informierte Zuhorer und Betrachter vorausgesetzt werden konnen.

Entsprechend der iiberwiegend vorfindlichen Praxis ist in der Regel
von noch nicht entwickelten und stabilen Lesern auszugehen, und es bleibt
deshalb nach der Wahl! und der Entscheidung fiir einen Text - oder zwei
bis (maximal!) drei Texte - die Frage, wie die Schiiler nun in die jeweili-
ge Lektiire — um den am einfachsten darstellbaren Fall zu wihlen - hin-
einfinden. Zwar hat die mit der Wahl zum Text gegebene Information auch
Motivationsfunktion; aber fiir manche Schiiler reicht sie allein noch nicht
aus; weitere Animationsprozesse sind notwendig, und nur einer bornier-
ten Haltung kann die Meinung entspringen, ein solches Zum-Lesen-Ver-
locken sei unnétig oder gar unter der Wiirde des Lehrers. Viele Schiiler
haben aufgrund soziokultureller Vorgaben nie die Moglichkeit gehabt, sol-
che Anniherungsprozesse - z. B. liber den Biicherschrank der Eltern und
eine familidr stimulierte, atmosphirisch gespeiste Nachahmung - zu er-
proben. Die Schule kann zwar nicht alle Enkulturationsliicken ihrer
Schiiler fiillen, aber ein hochmiitig-elitires oder resignatives Dariiberhin-
weggehen ist ihr gleichwohl in keinem Falle erlaubt. Wenn sie - wie es in
erschreckend hohem Mafle geschieht — am Ende der Schulzeit Nichtleser
entliBt, dann trigt sie dafiir den groBeren Teil der Verantwortung, denn
sie hat in allen diesen Fillen {iber der zweiten Aufgabe, Leseprozesse zu
strukturieren und zu reflektieren, die grundlegende erste, Lesemotivatio-
nen, Lesebereitschaft, Lesefreude zu entwickeln, auf die striflichste Wei-
se vernachlissigt. Die bequeme Entschuldigung in den Sekundarstufen,
man habe angenommen, diese erste Aufgabe sei auf der Primarstufe erle-
digt worden, ist so wenig stichhaltig wie die in der Primarstufe, es gehe
hier zuniéchst vor allem um die Ausbildung von Lesefertigkeit — alles wei-
tere hitten die Sekundarstufen zu leisten.

Formen der Annidherung an den Text .
So, wie die Lektiirewahl im Offenen Literaturunterricht nicht mehr zur De-

monstration von Lehrerwissen und Lehrerallmacht taugt, so ist auch die
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Form der Anniherung an den Text fiir den Lektiireablauf viel zu wichtig,
als daB dabei der bloBe Leseauftrag, moglicherweise mit Leitfragen gar-
niert, zureichend sein konnte. Der Leseungeiibte vor allem muB in einen
Langtext, der die hausliche, individuelle  Lektiire verlangt, behutsam hin-
eingefiihrt, muB fiir diese Lekire erst gewonnen werden. Der Lehrer kann
dabei Fornien aulgreifen; die auch in der Wahl-, sowie der Reaktions- und
Produktionsphase eine Rolle spielen, etwa wenn Mittelpunktsfiguren iiber
die Erstellung eines fingierten Steckbriefes auf pointierte und zugleich neu-
gierweckend-verfremdete Weise vorgestellt werden, oder wenn die Figuren
der Handlung nur mit Namen und Titigkeit/Beruf genannt werden und
die Schiiler eine vorgreifend-vermutende Charakterisierung entwerfen. Dabei
muB fiir sie absolut klar sein, daf} das nicht ein benoteter, also schwerge-
wichtiger Arbeitsgang, sondern eher ein Spiel ist, in das sie auch ihre Er-
wartungen und phantasiegespeisten Vorstellungen mit einbringen konnen.

Die gleiche Funktion hat es, wenn in dem Entwurf einer Handlung oder
eines Handlungskerns ~ es gibt von den angelesenen Passagen und dem
Klappentext her ja immerhin auch schon mehr oder weniger konkrete Hin-
weise! — die Schiiler die Losung des vorgegebenen oder selbst ausge-
dachten Konflikts skizzieren; und die Institution Schule oder der speziel-
le Lektiireprozef3 verlieren nichts an Wert und Wiirde, wenn eine Klasse
dazu gewissermaBen Wetten abschlieBt (diese werden auf einem fiir die
Dauer der Lektiire an der Wand fixierten Papier festgehalten!). DaBl die
raschen Leser dabei die langsameren nicht vorschnell aus der Spannung
herauswerfen, gehort zu den in freier Vereinbarung von der Klasse fest-
gelegten Regeln.

Der Anniherung an den Text und dem Hineinfinden in den Text dient
auch die Vereinbarung von tiglich festen Zeiten, in denen jeweils ein an-
derer Schiiler eine Passage (etwa 1-2 Seiten) der Klasse vorliest und dazu
erklirt, warum er diese Stelle ausgewihlt hat, was ihm hier gefillt oder
miBfallt und insgesamt welche Eindriicke seine Lektiire begleiten. Solche
Anniherungsverfahren sind von Klasse zu Klasse von Text zu Text und
von Situation zu Situation verschieden. Eine wichtige Funktion jedoch ha-
ben sie in jedem LeseprozeB.

Multimediale Zusammenschau der Arbeitsergebnisse

So etwas wie ein geistiges Urheberrecht zumindest fiir den Begriff der mul-

timedialen Aufarbeitung und vor allem Prisentation von Texten gebiihrt
Willi Fihrmann, der nicht nur der profilierte Autor preisgekrénter Ju-
gendbiicher, sondern auch ein vorziiglicher Schulmann ist. Fihrmann hat
das Verfahren der Multimedia-Show fiir den Literaturunterrichts in der Pri-
marstufe zusammen mit Ottilie Dinges konzipiert." In verdnderter Form

14) Willi Fihrmann/Ouilie Dinges: Kinder lernen Bilcher lieben. Wiirzburg 1977.
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entspricht es aber auch den Bediirfnissen der Sekundarstufen und fiigt es
sich nahtlos in die umrissene didaktische Konzeption ein.

»Multimedial“ bedeutet dabei, daB die Prisentation entsprechend den
verschiedenen Zugriffsweisen auf den Text allen Sinnen entgegenkommt:
Plakate, Bilder, Bild-Text-Friese, gemalte Dias, Fotoreihen als Illustration
oder freie Assoziation, geschriebene und/oder gesprochene Texte, Songs,
Text-Musik-Kombinationen, Pantomime, Schattenspiel, szenische Interpre-
tationen, Horspiele u. a.

Da die mit der Lektiire verbundenen Aktionsformen in der Regel ar-
beitsteilig realisiert werden, besteht fiir alle Schiiler ebenso wie fiir den
Lehrer ein elementares Interesse, die einzelnen Ergebnisse kennenzuler-
nen. Dieses Einander mitteilen und Kennenlernen vollzieht sich erfah-
rungsgemaB am eindriicklichsten und geschlossensten, wenn dafiir ein be-
stimmter Zeitpunkt festgelegt wird, so also, daB alle einzelnen Reaktionen
auf den und alle Aktionen zu dem jeweiligen Text geschlossen nebeneinan-
der stehen. Es ist ndmlich nicht unwichtig, daB die Ergebnisse in einem Rah-
men prisentiert werden, der ihnen den Ruch des Zufilligen und Fragment-
haften nimmt und sie als Einzelteile eines Ganzen sichtbar macht.

Natiirlich gibt es aber auch einzelne Elemente lesebeleitender Akti-
vititen, die in den Zusammenhang des Lektiireablaufs gehoren und nicht
fir diese Darstellungsphase aufbewahrt werden konnen; und eine orga-
nisatorische Schwierigkeit stellt ebenso die unterschiedliche Linge der Er-
arbeitungsdauer in den verschiedenen Gruppen dar. Losbar ist dieses Pro-
blem jedoch-auch. Eine Gruppe etwa, die friiher als andere fertig ist, darf
zwar keinesfalls mit zusitzlichen Aufgaben bestraft werden, kann aber aus
der Uberlegenheit des ,Wir-sind-besonders-intensiv-drangegangen“ heraus
anderen zur Hilfe kommen oder, wenn sie zustimmt, eine liegengeblie-
bene, diesmal von niemand gewihlte Form des Agierens und Reagierens
zusétzlich tibernehmen. Im tibrigen gilt es fiir die Lehrerin/den Lehrer zu
beraten, anzuregen, weiterzuhelfen, zu ermutigen, zu bekriftigen, zu kor-
rigieren. Dieser Wandel seiner Rolle verlangt von ihm, ,der zu sein, der
er schon lange hiitte sein sollen: der Motor, der Katalysator, der Riickhalt
und die Stirke des gesamten Teams*".

SchlieBlich ist es auch nicht unniitz zu wiederholen, daB die Zeit-Hetze
der Tod jedes dieser Unternehmen ist. Der beratend-anregend-organisie-
rende Lehrer darf zwar AnstoBe geben und immer wieder auf den Ab-
schluB dringen, wenn eine Gruppe ins Trodeln kommt, aber er darf auch
dann noch nicht im Minutentakt der iiblichen Unterrichtsstunden rechnen.
Im iibrigen ist an Bernard Eliades Votum zu erinnern:

15) Eliade, a. a. O., S. 49.
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»Schiiler brauchen beim Lesen, Studieren, Nachschlagen nicht wie Ver-
brecher beaufsichtigt zu werden, ,damit sie etwas tun‘. Zur Eingewohnung
sind ... stundenplanmiBig garantierte Lesestunden giinstig, so daB3 die, die
lesen wollen, dies ungestort tun kénnen.“'

Sie wollen es, wenn sie Lesen in der Schule als interessant, offen fiir
alle Fihigkeiten und Bediirfnisse, abwechslungsreich und alle Sinne ein-
beziehend erfahren haben.

Beispiele handlungs- und
produktionsorientierter Lektiire im Unterricht”

Vorbemerkung zu den Texten

Da sich im folgenden mehrere Textbegegnungs- und Vermittlungsformen
auf Hans Leips Die Klabauterflagge® und Charles Dickens’ Oliver Tiist" be-
ziehen, werden den didaktisch-methodischen Verfahrensbeschreibungen
zu diesen Texten einige Angaben zu Inhalt und Form vorausgeschickt. Die
weiteren, meist kiirzeren Beispieltexte sind dagegen jeweils ,vor Ort*
knapp kommentiert.

Hans Leip erzahlt mit Die Klabauterflagge eine ,,abenteuerliche Geschich-
te“ in der Nachfolge von Defoes Robinson Crusoe und Stevensons Schatz-
insel. Wie Robinson und Jim wird der Junge Atje Pott in Geschehnisse ver-
wickelt, die ihn iiber Meere in die abenteuerliche Ferne fiihren und doch
wieder am Ende der Sommerferien - dies gegeniiber den grofien Vorbil-
dern der kleinere, aber nicht Uninteressanteres fassende Zeitrahmen -
wohlbehalten und reich belohnt zuriick nach Cuxhaven kommen lassen.

In einem ersten Teil der Handlung begleitet der zehnjihrige Atje den
Fischer Matten, der als Untermieter im Haus wohnt, zum Fischfang in der
Nordsee. Ein Sturm verschligt sie nach England; dort verlieren sie ihr
Boot, heuern auf einem Raddampfer an, der in die Agiis fahrt, geraten in
die Auseinandersetzung zwischen dem Kapitin und Mister Betterfield, ei-
nem Archiologen, der den Plan zu einem Goldschatz aus der griechischen

16} Eliade, a. a. O., S. 110. )

17) Didaktisch-methodische Darstellungen und Handreichungen zum Bereich ,Kinder- und
Jugendliteratur’ im Sinne eines handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts vgl.: Hans
Gottler: Moderne Jugendbiicher in der Schule. Modelle zu einem handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht. Hohengehren 1993. - Gerhard Haas: ,Kinder- und Jugendliteratur im Un-
terricht.“ In: Lange/Neumann/Ziesenis (Hrsg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. Literaturdi-
daktik. Bd. 2. Hohengehren, 5. vollstindig iiberarbeitete Aufl. 1994, S. 700-718. - Lesen in der
Schule mit dtv junior. Didaktische Konzeption: Gerhard Haas. Lehrertaschenbuch 1-6. Miin-
chen 1991-1993, .

18) Hans Leip: Die Klabauterflagge oder Atje Potts erste und hichst merkwiirdige groBe Fahrt. Stutt-
gart 1956 (Reclam UB 7900).

19) Charles Dickens: Oliver Twist. Ravensburg 1968 (Ravensburger TB 139).
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Friihzeit besitzt, hinein und tragen schlieBlich wesentlich dazu bei, daB die
verbrecherische Absicht des Kapitins und seines brutalen Bootsmannes
Sutter scheitert. Zusammen mit Atje und Matten, ohne die sich Mr. Bet-
terfield der Anschlige hitte schwerlich erwehren konnen, findet der Ar-

_ chédologe schlieBlich den ,unséglichen Schatz* aus goldenen Bechern, Rin-
~ gen und Figuren; und die drei bleiben noch fiir einige Zeit auf der Insel.
".Der Raddampfer mit den verhinderten Schatzraubern aber geht auf der
. Riickfahrt im Sturm unter, wie der spokenkiekerige Matten es schon auf -
. der Herfahrt vorausgesagt hatte, als sich néichtens auf dem Besanmast die

Klabauterflagge zeigte.

Eine Abenteuergeschichte also mit allen deftigen Ingredienzen dieses
Genres: Schurken, ein geheimer Plan, ein verborgener Schatz, Gift, Mord,
Meer und Stiirme. Leip spielt auf sehr gekonnte Weise mit dem trivialen
Muster, indem er die Geschichte aus der Perspektive des damals zehn-
jahrigen ,,Helden“ erzihlt und so eine naive Unmittelbarkeit erzeugt, die
dem Krassen und Bunten der Handlung dhnlich wie im Mérchen die rea-
listische Spitze nimmt. Marchenanklinge stecken im iibrigen natiirlich
auch in der absolut klaren Scheidung von Guten und Bésen, im fast selbst-
verstindlichen Untergang der Bosen, in der Auflésung des Hauptschau-
platzes ins Imaginire, als die Taubeninsel spiter im Meer versinkt; und
schlieBlich bilden Florence und Atje auch wie von ferne eine Prinzessin-
nen-Prinzen-Konstellation ab. Alles wird, weder in Details gehend noch
Innerseelisches ausbreitend, holzschnittartig-knapp erzihlt. Die sprechen-
den Uberschriften (,Der Kapitdn will den genauen Plan haben®, ,Der Rot-
bart wird deutlich“, ,Sie kommen nach Hull* usw.) verstirken den Ein-
druck eines einfach-klaren und iiberschaubaren Handlungsablaufs. Das
macht dem ungeiibten Leser Mut, nimmt ihn in die Handlung hinein, glie-
dert - kein Kapitel umfaBt mehr als zwei Seiten - und erméglicht Atem-
bzw. Lesepausen.

Damit sind auch schon Griinde fiir die Wahl des Buches genannt. Es
hat eine unverwechselbare literarische Gestalt, entspricht dem Bediirfnis
nach realistischer Aktion und nach Ferne als dem Versuch, den eigenen,
durch Familie, Schule und Umwelt begrenzten Lebensraum zumindest fik-
tiv auszuweiten, die Grenzen des Wohlbekannten und Alltiglichen zu
sprengen; und nicht zuletzt ist es in seiner spezifischen Erzihlform geeig-
net, Leselust und Lesemotivation zu wecken.

Das gilt eine Altersstufe héher, also etwa ab dem 8. Schuljahr, auch fiir
Charles Dickens’ Oliver Twist. Rolf GeiBler hat dargelegt, warum er diesen
Text in einer auf &sthetisch vertretbare Weise gekiirzten Form fiir geeig-
net hilt, als Einstieg in die Romanlektiire zu dienen®’. Die Identifikation
mit dem jugendlichen Helden ist leicht méglich, und den Leser erwartet

20) Rolf GeiBler/Peter Hasubek: Der Raman im Unterricht (5.-9. Schuljaks). Frankfurt 1968.
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eine ereignisreiche, spannende Handlung: Unter geheimnistrichtigen Um-
stinden wird im Armenhaus eines kleinen Ortes im Umfeld von London
ein Kind geboren; die Mutter stirbt, ohne daf} ihr Name, ihre Herkunft
und die Umstiinde, die sie nach Modfog gefiihrt haben, ermittelt werden
konnten. Das Kind, ein Junge, der den Namen Oliver erhilt, kommt ins
Waisenhaus, dann zu einem Sargmacher als Laufbursche, und da er auf
unertriagliche Weise mihandelt wird, flieht er nach London. Dort fillt er
dem Oberhaupt einer Diebesbande in die Hiande, wird zu Taschendieb-
stahl angehalten, sucht einen anderen Zufluchtsort, kommt in das Haus ei-
nes angesehenen Mannes, der Gefallen an ihm findet, wird aber von der
Bande wieder zuriickgeholt, da sein verbrecherischer Stiefbruder fiirchtet,
er miisse das Erbe mit Oliver teilen und ihn deshalb beseitigen lassen will.
Nach vielen menschlichen Verwicklungen und abenteuerlichen Gescheh-
nissen wird Olivers Herkunft aufgeklirt, er findet eine echte Heimat bei
Mister Brownlow, dem Freund seiner verstorbenen Eltern; die Diebes-
bande aber wird hinter SchloB und Riegel gesetzt, der Anfiihrer Fagin
kommt an den Galgen.

Oliver Tiist ist erzahlerisch vielschichtiger und komplexer als Die Kia-
bauterflagge, d. h. Dickens gestaltet eine mehrstringige Romanhandlung mit
Perspektive- und Schauplatzwechsel. Aber wie Leips Erzihlung besitzt
auch Oliver Twist eine Art Ringstruktur: Am Ende kehrt die Handlung zum
Ausgangsort zuriick, und es 16sen sich hier endgiiltig alle Knoten. Anzu-
merken bleibt, daB dieses Handlungsmuster in vielen Variationen Texte
der Jugendliteratur bestimmt. Es sei hier nur hingewiesen auf Ursula Has-
lers Pedro und die Bettler von Cartagena (dtv junior 70248), eine Erzihlung,
die das Schicksal eines siiddamerikanischen StraBenkindes zum Thema hat
und die uniibersehbar an Dickens Roman erinnert.

Die Einbindung der Personen und der ganzen Handlung in die At-
mosphire des mitgeschilderten 18./19. Jahrhunderts und in die gesell-
schaftlichen wie sozialen Verhiltnisse Englands zu dieser Zeit erhéhen die
Komplexitit nicht nur der Handlung, sondern auch der Reflexionen, die
das Buch stirker als bei Leip mitpragen. Dieser Unterschied ist im iibri-
gen auch schon durch die jeweils andere Erzihlweise bedingt. Leip erzihlt
unbeirrbar und einheitlich aus der Perspektive des Zehnjihrigen; Dickens
wechselt mit der Souverinitit des auktorial-allwissenden Erzihlers die Per-
spektive nach Bedarf. Dieser Perspektivenwechsel und das hohere Refle-
xionsniveau verlangen dem jungen Leser eine gedanklich-emotionale Lei-
stung ab, die er in der Regel nur erbringen kann, wenn der LeseprozeB3
so anregend und abwechslungsreich als moglich gestaltet wird.

Ein Buch illustrieren |

Zeichnen, malen, illustrieren gehort in der Regel‘zu den am Anfang der
methodischen Neuorientierung besonders beliebten, vor allem von den in-
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tellektuell schwicheren oder aber - auch das! - bequemeren Schiilern be-
vorzugten Reaktionsformen. Natiirlich sagt ein eben so hingemaltes
»Bildchen® iiber das Verstindnis des Textes méglicherweise wenig aus;
aber bevor eine allzu vorschnelle Konsequenz aus dieser Uberlegung ge-
zogen wird, sollte doch eine gern umgangene Frage gestellt werden: Was
tun denn die Schiiler, die jetzt eine relativ belanglose Zeichnung zum Text
fertigen, im ,normalen®, durch das Lehrer-Schiiler-Gespriich bestimmten
Unterricht? So unbequem schon die Frage ist, so vage und von - psycho-
logisch leicht erklarbaren! - Selbsttauschungen aus wird sie in der Regel
beantwortet. Die ganze Wahrheit jedoch ist, daB - von wenigen Ausnah-
men abgesehen — das Unterrichtsgesprich in einer Klasse in der Regel von
einer Handvoll Schiilern bestritten wird. Und die andern? Nochmals die
gleiche Zahl beteiligt sich hin und wieder mit MinimalduBerungen oder
nach ausdriicklicher Aufforderung. Der Rest schweigt. Aber jeder Lehrer,
bei dem sich zehn bis zwalf Schiiler am Gesprich beteiligen - die aktive
Gruppe natiirlich pro Stunde mit mehreren Beitrdgen (den Rest der Zeit
fiilllt der Lehrer, ohne es sich voll bewuBt zu sein, mit Fragen, Zusam-
menfassungen, Darstellungen, Wiederholungen, Ergidnzungen usw. be-
quem aus!) — wird einer solchen Stunde ohne Zogern das Pradikat ,leb-
haft“ zuerkennen. Dabei war die Hilfte der Klasse zumindest nicht am Ge-
sprich, sehr hiufig aber auch nur sehr bedingt an der ,Sache” beteiligt.

So gesehen riickt die Beobachtung, daB — wie gesagt: vor allem in der
ersten Phase eines handlungsorientierten Literaturunterrichts — von man-
chen Schiilern relativ wenig fiir die Interpretation aussagende ,,Bildchen“
hergestellt werden, in ein anderes Licht. Jeder ist hier - wenn auch mehr
oder weniger - beteiligt; solange jemand auf einen Text bezogen zeichnet
oder malt, besteht noch die Chance, daB der Text in irgendeiner Form zu
ihm spricht, vor allem aber braucht er zur notwendigen Rechtfertigung des
Schweigens keine Barriere zwischen sich und dem Text aufzurichten (,lang-
weiliger Mist*, ,lohnt nicht“ usw.). Das heifit: Das Zeichnen stiftet zwar
keineswegs mit Sicherheit eine Beziehung, aber es blockiert sie auch nicht.

Die Rede soll hier zunichst bewuBt von der einfachsten und offensten
Form des Illustrierens sein; sie sieht belangloser aus, als sie in Wirklich-
keit ist, und es besteht kein Grund, sie als methodische Verlegenheitslo-
sung zu betrachten, auch wenn es natiirlich weit genauer strukturierte For-
men der Interpretation iiber die bildliche Darstellung gibt (s. u.). Als Ein-
stieg hat sie immer wieder im frei wahlbaren Gesamtangebot an Mog-
lichkeiten, auf einen Text zu reagieren, ihre Funktion.

Das Beispiel, das im folgenden kurz skizziert wird, nimmt eine Mittel-
stellung ein: einerseits sind es, punktuell gesehen, eben bunte Bildchen,
die die Schiiler entwerfen; aber im Zusammenhang der Lektiire erhalten
sie von Fall zu Fall eine starke emotionale Qualitit und &ffnen gewisser-
maBen die Tiir in den Text hinein dar. Ein 5. Schuljahr niherte sich nach
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einer ,Hineinlesephase®, in der der Lehrer, einige charakteristische Stel-
len auswihlend, vorlas, Hans Leips:Die Klabauterflagge dadurch, dall mit
der weiteren Lektiire — alle Schiiler hatten das Buch zur Hand - der Auf-
trag verbunden wurde, zu jeder Seite eine Illustration herzustellen. Bei 70
Seiten Text in der Reclam-UB-Ausgabe entfielen auf jeden Schiiler ca. 3
Seiten Illustration. Die zu illustrierenden Textseiten wurden mit jedem
Schiiler abgesprochen. Diese Aufgabe setzte voraus, dal3 die Handlung be-
kannt war und das betreffende Kapitel ganz besonders sorgfaltig gelesen
wurde. Zwei Textexemplare wurden in Einzelseiten zerlegt und diese auf
je ein DIN A4-Blatt aufgeklebt; dadurch lieB sich jeder Textseite eine
Zeichnung zuordnen, und es entstand ein unverwechselbares, spiter ge-
heftetes , Klabauterflagge“-Exemplar der Klasse.

In der Arbeitsphase hingen die fertiggewordenen Text- und Bildblat-
ter an der Wandleiste. Viele lasen den Text von den Bildern aus noch ein-
mal, und aus Bemerkungen zur Eigenart der einzelnen Illustrationen er-
gaben sich ungezwungen auch erste Gespriche. Die Illustrationen stellten
im iibrigen eine anregende Basis fiir die weitere Beschiftigung mit der Ge-
schichte dar: eine Gruppe malte auf ein groBes Plakat das Schiff der Schatz-
sucher, die MARABELL; im Rahmen eines improvisierten Spiels vor den
Eltern der Klasse auf einem Spielplatz mit einem Bohlenschiff diente die-
ses Plakat dann als atmosphirisches Requisit. Und das Spiel selbst beleg-
te, wie genau die meisten Schiiler, angeregt durch den Illustrationsauftrag
und die damit verbundenen Gespriche, den Text gelesen und verstanden
hatten. Wihrend der ganzen Zeit der Lektiire diente eine groBe, an der
Wand aufgehingte Europa-Schulkarte dazu, den Weg zunichst von Mat-
tens Ewer nach England und dann den
der MARABELL von Hull zur Tauben-

insel durch eine rote, mit Tesafilm fixier- - ﬁ\\\
te Schnur zu bezeichnen - nicht nur das o R fL
innere, auch das ZuBere Auge will be- /iy ,Tf,} . W&’ »
dient sein. Zu nohe! &

Welche Moglichkeiten in einer sym-
bolisch verdichteten Illustration enthal-
ten sind, belegt schlieBlich die folgende
Darstellung der Mittelpunktsfigur in Eva

Cervenkovas Dana®. Dana schwankt ei- R
nem Jungen gegeniiber zwischen Ab- J
wehr und Zuneigung, und zwei Mid- ({}"
chen einer 8. Hauptschulklasse entwar- <8

fen dazu folgendes Bild:

21) Jana Cervenkova: Dana. Wiirzburg 1973 (arena TB 1218).
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Wird in einen solchen LeseprozeB das Medium der Fotografie mit einbe-
zogen, so kann als Ergebnis eine Art Fotoroman am Ende der Lektiire ste-
hen, wobei zwei grundsitzlich unterschiedliche Formen moglich sind:

- die impressive fotografische Illustration eines Textes,

- die entscheidende Punkte des Handlungsablaufs illustrierende Gestaltung.

Am Beispiel der Dddalus-Sage: im ersten Fall kann der Text unverin-
dert iibernommen und mit Fotografien zur griechischen Landschaft, Ge-
schichte und Kultur — Athen (die Akropolis, Vasenbilder zu Themen des
Stadtlebens, evtl. der Gerichtsverhandlung), die Agiis, Kreta, Reste der mi-
noischen Kultur, ein iiber das Meer fliegender Vogel usw. — durchsetzt wer-
den. Im zweiten Fall erstellen die Schiiler eine stationenbezogene Kurz-
fassung des Textes — Talos stellt Didalus in den Schatten/Didalus stiirzt
Talos von der Burgmauer/Dédalus wird zum Tod verurteilt/Didalus flieht
auf einem Schiff nach Kreta usw. —, inszenieren diese Stationen darstel-
lungsmiBig mit handelnden Personen und Requisiten und fotografieren
sie. So entsteht eine vom knappen Text begleitete Bilderreihe, die mit an-
sprechendem Layout und als Broschiire geheftet den ,Fotoroman* bildet.
In der notwendigerweise intensiven sprachlichen und darstellungsbezo-
genen Auseinandersetzung mit dem Text wird Grund gelegt fiir jedes wei-
tere Verstehensziel. DaB der ,Fotoroman* generell eine Moglichkeit dar-
stellt, auch lingere Texte strukturell zu gliedern und nicht zuletzt auch in
der Oberstufe interpretatorisch zu akzentuieren, belegen inzwischen zahl-
reiche Beispiele*.

Eine Bild-Text-Collage entwerfen :

Das illustrierende Einzelbild ist nicht ohne interpretatorischen Wert, aber
die Interpretation bleibt an Details, Momente, einzelne Situationen ge-
bunden. Im weitesten Sinne bildlich ausdriicken, wo der ganze Text, die
ganze Handlung, die ganze gedankliche Abfolge hinzielt, kann der Leser
iiber die Ilustration allein in der Regel also nicht; dazu bedarf es anderer
Mittel. Eines der interessantesten dafiir ist die Bild-Collage und noch mehr
die Bild-Text-Collage.

Unter Collage wird hier die bedeutungsgeleitete Zusammenfiigung von
ausgeschnittenen und aufgeklebten — meist fotografischen - Bildelemen-
ten aus Zeitungen und Zeitschriften verstanden, mit deren Hilfe sich Per-
sonen charakterisieren, Handlungs- oder Figurenkonstellationen verdeut-
lichen, Aussageinhalte veranschaulichen und bedeutsame Situationen ak-

22) Vgl. z. B. Ursula Hartmiiller: ,Fontanes JEffi Briest. Eine handlungs- und produklionsori-
entierte Anniherung.* In: Praxis Deutsch 123/Januar 1994, S. 53-57. Leider sind aus Platz-
griinden nur wenige Beispiele fiir die fotografische Umsetzung enthalten; sie belegen jedoch
durchaus eindriicklich die Moglichkeiten, die das Verfahren enthilt.
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zentuieren lassen. Das zur Verfiigung stehende Bildmaterial ist immens,
die Sucharbeit lustvoll und - da ja thematisch geleitet — die Auswahl und
Kombination zu abwigend kritischer Arbeit herausfordernd.
Die Collage hat, zunichst ganz allgemein genommen, im Zusammen-
hang einer aktiven Textrezeption groBe Vorziige:
- sie macht unabhéngig vom zeichnerisch-malerischen Konnen des Ein-
zelnen; s
- sie hat eine objektivierende Funktion und laBt zugleich dem Spiel des
Suchens, Probierens, Findens geniigend Raum;
- sie ist vorziiglich fiir Gruppenarbeiten geeignet;
- sie eignet sich ausgezeichnet fiir die zusammenfassende Dokumentation
der Beschiftigung mit einem Text.

Natiirlich kénnen auch Collagen eine gewisse illustrierende Funktion
haben. Wenn z. B. fiinf Fiinfergruppen eines 8. Schuljahrs nach der Lek-
tiire von Dickens’ Oliver Tivist charakteristische Geschehnisse oder Situa-
tionen in je einer Collage aus ausgeschnittenen Illustriertenbildern gestal-
ten, dann laufen in diesen Gruppen zunichst kollektive Verstindigungs-
prozesse ab: trifft dies oder jenes Bild eines Jungen die Vorstellung bes-
ser, die die Gruppe sich von Oliver gemacht hat? Welche Personen sind
wichtig? Welche Situation ist fiir die Handlung besonders charakteristisch?
Aus der Absprache unter den Gruppen ergibt sich dann eine Art Statio-
nen-Collage mit, wie gesagt, zunichst illustrierender Funktion. Aber es ist
ebenso denkbar, diese Einzelcollagen nicht in einer Reihe, sondern auf ei-
nem groBen Bogen als Ensemble zu gruppieren und so das Ganze der
Handlung und Aussage simultan in den Blick zu bringen.

Von hier aus ist es nur noch ein kleiner Schritt zu der interpretieren-
den Konstellationencollage, die die Aussage eines ganzen Buches bild-
lich-sinnlich vergegenwirtigt. Das Handlungs- und Personengefiige in Wil-
li Fahrmanns Es geschah im Nachbarhaus®? stellte sich einer Arbeitsgruppe
im 8. Schuljahr wie folgt dar (s. rechts oben).

Es liegt auf der Hand, daB sich an solche Darstellungen Nachfragen und
Gespriche kniipfen. Diese Funktion betont besonders Hans Neumann,
wenn er berichtet: )

»In einer 10. Klasse ldBt sich eine Mddchengruppe durch die starke Struk-
turiertheit von Anderschs Sansibar oder der letzte Grund dazu anregen, den
gesamten Roman ,irgendwie‘ optisch umzusetzen. Das Ergebnis ist ein
groBformatiges Plakat, auf dem mit optischen Zeichen aller Art (Photos
aus Filmzeitschriften fiir ,passende* Figuren und Schauplitze, symbolische

23) Willi Fihrmann: Es geschah im Nachbarhaus. Wiirzburg 1969, als Arena-TB bis in die Ge-
genwart herein immer wieder neu aufgelegt.
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Verwendung von Farben, soziogramméhnliche Konfigurationen und iiber-
legte Aufgliederung der Flichen) die Vieldimensionalitit des Romans sicht-
bar gemacht ist. Das Auswertungsgespréch beginnt mit einem Dechiffrie-
ren der Zeichen: ,Soll das Frau Knudsen sein?‘, ,ihr habt ja die Ideologi-
en und den Traum des Jungen gleich behandelt‘ u. a.“%*

Die Bild-Text-Collage hat dariiber hinausgehend die Moglichkeit, zen-
trale Aussagen (Worter, Sitze, Wendungen, Passagen) in die Darstellung
mit einzubeziehen und so die Verbindung zum Text noch enger zu gestal-
ten. Schon allein die Suche nach charakteristischen Aussagen, die dann als
Textblocke zwischen die Bilder gelegt oder als Sprechblasensitze be-
stimmten Personen zugeordnet werden, besitzt eine motivierende Kon-
taktfunktion. In bestimmten Fallen kénnen auch die Figuren der Hand-
lung durch Text-Collagen steckbriefartig charakterisiert werden. Bei der Lek-
tiire von Janoschs Du bist ein Indianer, Hannes (dtv junior 70292), der Neu-
fassung von Hannes Strohkopp, im 4. Schuljahr werden auf einem groBen
Papierbogen die Hauptakteure der Handlung mit Hilfe von ausgeschnit-
tenen und eventuell kopierten Fotos aus Zeitschriften dargestellt: Hannes,
der Klassenschlager Schleicher mit den offenen Turnschuhen, Egon Em-
mentaler, die iibrige Klasse (deren Anonymitit dadurch charakterisiert
wird, daB fiir sie eine Figur zehnmal kopiert nebeneinander und iiberein-
andergeklebt wird), der Lehrer Birkenpappel. Dazu erhalten die Schiiler

24) Neumann, s. Anm. 12, S. 9.
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den Auftrag, aus dem Buch alle diese Figuren charakterisierenden Wen-
dungen dazu zu notieren: Spiher und Spurensucher, die Spuren der Vo-
gel am Himmel erkennen, rettungslos verloren, Angst, keine Freunde usw.;
Klassenbanditen, seelisch verkiimmerte Gringos, Philister, Seicher usw.;
Hundsfott, verwurmt von der Seele bis in die Socken, Stachelschwein,
Waschlappen, Hinterhalt usw. Etwas spéter werden noch die Figuren von
Onkel Jona und von Jao eingefiigt und ebenfalls mit charakteristischen
Aussagen versehen. Zentrale Sitze wie ,Es darf niemand geben, der die
totale Macht hat“ (S. 13) oder ,,Gemeinheit ist der Mut der Seicher* (S. 10)
oder ,Die Fische gehéren nicht dir. Sie gehéren sich selbst* (S. 52) wer-
den als Rahmen um die Figurengruppe notiert. Sowohl graphisch reizvoll
als auch den Dokumentationscharakter betonend ist es dabei, wenn die
Buchstaben oder Worter aus Zeitungen/Zeitschriften ausgeschnitten und
aufgeklebt werden. Auf diese Weise verweht die Lektiire nicht nur - mit
dem vermittelten Inhalt und Gehalt bleibt etwas Sichtbares zuriick, an dem
alle Schiiler je nach individuellem Vermogen beteiligt waren.

Zwei weitere Beispiele aus der Klabauterflagge: Bootsmann Sutter und

Mister Betterfield:
Er war ein Gelehrter, ein Doktor und Professor

Altertumsforscher Keine Sorge! lichelte Herr Betterfield

Zr war ein guter Mensch Herr Betterfield lachelte gleichmiitig
"Gold locks mich nicht” :

.. arbeitete seelenruhiig an seinem Buch weiter

... ist furchtbar sorglos

..aber er liebte es nicht, mit Titeln angeredes zu werden

... richtete Herr Besterfield sich mit verklartem Gesicht auf

Sutter briillte auf wie ein Vieh, stief auch wild mit dem Messer zu

Sutter war iiberall ein gefiirchtetet Mann ... wie ein Gorilla ...  Bosewicht

i schwanyg es mit tierischem Gebriill

.. knarrte eine rohe Stimme @ ... rochelte er hdhinisch

2 \&’gy.' //H

Es war ihm gicﬁ, wo sen Stiefelabsatz hintraf
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Bei beiden Beispielen sind der besseren Reproduzierbarkeit wegen die
handschriftlichen Textstiicke maschinenschriftlich gefalit. Weitere Beispiele
eriibrigen sich; jeder Text, jede Figurenkonstellation, jede Figur, jede
Handlung bietet vergleichbare Moglichkeiten der Darstellung.

Eine Buchbesprechung schreiben und ein Werbeplakat gestalten
Wenn die Schullektiire Verbindungen zu der literarischen Wirklichkeit her-
stellen will, wenn sie nicht hermeneutischer Selbstzweck ist und wenn sie
zur Teilnahme am literarischen Leben ermutigen soll, dann miissen in
ihrem Zusammenhang auch die AuBerungs- und Kommunikationsformen,
die zur aktiven Teilnahme befiahigen, bekanntgemacht und gepflegt wer-
den. Das schlieBt zwar weit mehr ein, als die Form einer Rezension ken-
nenzulernen und sich dieser Moglichkeit einer Darstellung und kritischen
Einschitzung von Texten bedienen zu konnen; aber es ist der Anfang da-
zu und ein nicht zu unterschitzendes Moment kultureller Aktivitit.

Um die Schiiler nicht durch normative Vorbilder einzuschiichtern, er-
halten sie den Auftrag, zu einem gelesenen Text ihre Meinung niederzu-
schreiben. Diese AuBerungen unterliegen keinen formalen Kriterien: sie
sollen den subjektiven Eindruck wiedergeben und die Meinung begriin-
den. Der Vergleich der einzelnen Einschitzungen belegt ihre notwendige
Subjektivitdt und zugleich die Unmaéglichkeit einer vollig objektiven Wer-
tung.

In einem nichsten Schritt wird die Moglichkeit erortert, jemanden, der
den Text nicht kennt, zu informieren, Lese- oder Kaufempfehlungen zu
geben bzw. ihm von der Lektiire abzuraten. Diese Vorgabe fiihrt zur Fest-
legung von obligatorischen Inhalten einer Buchbesprechung:

- Autor/Titel/ Erscheinungsort/Verlag/Erscheinungsjahr,
- kurze Inhaltsangabe,

- fiir welche Leser (Alter/spezielle Interessen),

- Besonderheiten (Sprache/Erzahlweise/Thema usw.),

- Wertung mit Begriindung.

Der erste Text wird jetzt erginzt und ausgebaut; nach Fertigstellung und
priiffendem Vergleich der Fassungen und verschiedenen Ergebnissen lesen
die Schiiler professionelle Rezensionen, z. B. zu Jugendbiichern in BUCH
UND BIBLIOTHEK (in jeder 8ffentlichen Biicherei erhaltlich), in DIE ZEIT
oder in ESELSOHR.

Nach der Phase der Einiibung in die Form kann ein Rezensionsdienst
eingerichtet werden: alle zwei Wochen stellt ein anderer Schiiler ein gelese-
nes Buch per Rezension am Informationsbrett der Schule oder Klasse vor.
Bilden sich fiir diese Aufgabe Teams, dann kann ein Werbeplakat, das den
Titel groB herausstellt und mit Bild- und Textcollagen arbeitet (z. B. auch
Kopien vom Titelbild und eventuell mit Illustrationen), dazukommen.
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. Pomcnin . - . - -

Als besonders reizvoll hat sich die Suche nach einem Satz im jeweili-
gen Text erwiesen, der je nach Buch besonders witzig oder pointiert oder
gedankenreich ist und der zusammen mit Werbeplakat und Buchbespre-
chung den Betrachter auf den Titel neugierig macht, wenn er in groBer
Schrift und auf einem farblich auffallenden schriggestellten Aufkleber pri-
sentiert wird. Am Beispiel der Klabauterflagge auf den Buchtitel und eine
gezeichnete Geister- bzw. Seerauberflagge hinweisend:

»Wer plietsch genug ist, dem entgeht sie nicht, wenn er auf Hundewache
steht und in die Sterne gafft. Und wer sie gesehen hat, der weill Bescheid.*

Und mit Hinweishand in Richtung des groB herausgestellten Titels: ,Dee
is dat’.“

In diesem thematischen Zusammenhang des Werbens fiir Buch und Le-
sen ist noch kurz die Moglichkeit einer handlungs- und produktionsori-
entierten Einfithrung in eine Bibliothek vorzustellen: Die Lehrer einer
Schule mit angeschlossener 6ffentlicher Bibliothek sehen, dal} viele
Schiiler trotz der rdaumlichen Nihe diese Bibliothek kaum kennen, ge-
schweige denn benutzen. Von einer blo8 sachlichen Benutzungsanleitung
mit Fiihrung erwarten sie keine hinreichend starken AnstéBe in dieser
Richtung. In einer Planungssitzung beschlieBen sie deshalb das folgende
Vorgehen:

Die 5. Schuljahre werden in Finfergruppen aufgeteilt. Diese Gruppen
erhalten den Auftrag, in der Bibliothek wihrend einer Verweildauer von
2 Stunden ein ihnen interessant erscheinendes Buch auszuwihlen, es an-
zulesen und sich eine ungefihre Vorstellung von seinem Inhalt zu machen.
Dazu erhalten sie die Vorgabe, dieses Buch sei, weil wertvoll, gestohlen
worden. Der Diebstahl soll Gegenstand einer Detektivgeschichte werden,
die die Gruppe verfafBit. Bedingung ist dabei, daB alle Personen- und Orts-
namen aus in der Bibliothek vorfindlichen Buchtiteln iibernommen wer-
den: der Detektiv kann also etwa ein Herr Blomquist sein; die Bibliothe-
karin kann Frau Langstrumpf heilen, und eine verdichtige Figur trigt den
Namen Lukas B.; die den Dieb mitsuchenden Midchen und Jungen
heiBen Madita, Friederike, Oliver, Wolodja usw. Jede Gruppe vermerkt,
auf wieviel Biicher sie anspielt, und das Ganze wird in der Form eines Quiz
zusammengefaBt: Wer in einer der Geschichten bei erneutem Besuch in
der Bibliothek alle Titel ausfindig macht, kommt in den Kreis derer, un-
ter denen einige interessante, spannende Biicher verlost werden.

DaB im AnschluB an eine solche Aktion der/die Lehrende die Sache
»Bibliothek® nicht ad acta legen darf, sondern weitere Impulse setzen mufl
(Hinweise auf interessante Neuerwerbungen, Nutzung des Informations-
potentials im Unterricht usw.) versteht sich von selbst — ebenso wie die
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Moglichkeit, dieses Verfahren auch zum Bekanntmachen von etwas ent-
fernteren, aber von den Schiilern erreichbaren Biichereien zu benutzen.

Spiel mit dem Text: Quizfragen

Einen vergniigten Leser zu gewinnen ist verdienstlicher als vierundzwan-
zig Zwangsleser angestrengt zu langweilen ~ diese Maxime ist so richtig
wie falsch. Falsch ist sie, wenn daraus der SchluB gezogen wird, Vergniigen
und Erkenntnis schléssen einander aus; richtig ist sie aber, wenn Leseun-
terricht nur als mit der So3e der tiefen Bedeutung iibergossen und dem
Salz der analytischen Exegese gewiirzt gedacht zu werden vermag. Da-
hinter steht der fast unausrottbare Irrglaube, nur was begrifflich fixierbar
und reflektierbar sei, habe Gewicht, lohne sich letztlich, und das Spiele-
risch-Vergniigliche kénne man allenfalls als Verzierung oder zur Tarnung
benutzen.

Diesem Irrglauben muBl abschworen, wer eine Geschichte auch dazu
benutzt, daraus ein vergniiglich-abgefeimtes Quiz-Spiel zu machen, etwa
mit der Frage, ob die MARABELL (aus Leips Klabauterflagge) ein Segelschiff
oder ein Dampfschiff sei (sie war ein Dampfschiff, das auch Segel setzen
konnte, oder: ein Segelschiff, das sich auch der Dampfkraft bediente!). -

Das Spiel lauft so, daB zwei oder mehr Gruppen, nachdem der Text zu
diesem angegebenen Zwecke gelesen ist, eine vereinbarte Zahl von Quiz-
fragen formulieren und diese den jeweils anderen Gruppen vorlegen. Der
Wettstreit sollte den Lehrer (der auch nicht alles weiB!) einschlieBen, und
er kann mit der Preisverleihung fiir die kniffligste Frage enden.

Natiirlich weckt dieses Verfahren spielerisches Konkurrenzdenken, aber
da der Akzent auf ,spielerisch“ liegt, warum nicht? Und natiirlich treten
bei einem solchen Lesen die tieferen Bedeutungen in den Hintergrund,
und das Faktische, Stoffliche, datenmiBig ErfaBbare erhilt Prioritit. Aber
alle Erfahrungen zeigen, da3, wenn nur der Text genau genug bekannt ist
- und durch das Spiel wird er bekannt! -, sich dann auch das thematische
und gehaltliche Interesse so intensiv entwickelt, daB es in die vielfiltigsten
Uberlegungen und Gespriche hinein fiihrt. Sich dabei um den kognitiven
Ertrag zu sorgen, ist unangebracht, denn Erfolgs- und Spielerlebnisse sind
die beste Grundlage fiir langlebige Erkenntnisse, Einsichten und Sach-
erinnerungen.

Einen Text als Zeitungsbericht wiedergeben

Literarische Texte erzeugen bei den Schiilern vielfach Fremdheitsgefiihle
und eine Atmosphire der Distanz, wo fiir den werdenden Leser Nahe und
Vertrautheit wichtig wiren. Es gibt nun mehrere Méglichkeiten, dieses
Fremdheits- und Ohnmachtsgefiihl - ,Das ist fiir mich viel zu hoch; das
blick’ ich nie; das ist vielleicht etwas fiir Streber und Eierkopfe; so ein iiber-
kandidelter Mist ...“ -~ zu vermeiden oder aus ihm herauszutreten,
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Grundsitzlich gilt, daB jede Art von Eigenproduktion das SelbstbewuBt-
sein stirkt und geeignet ist, einen Kontakt zum Text herzustellen. Die im
folgenden vorgeschlagene Moglichkeit kniipft an Alltagserfahrungen der
Schiiler an, iiberbriickt die scheinbar uniibersteigbare Kluft zwischen ,nor-
malem*“ Gebrauchstext und Kunst und schirft zugleich den Sinn fiir das
Andere und Besondere literarischer Texte. Dieses ,Andere“ braucht da-
bei keineswegs sofort begrifflich faBbar und abrufbar sein; viel entschei-
dender ist die faktische Erfahrung, ist der realisierte Kontakt, ist die Uber-
windung des Dem-komme-ich-doch-nicht-bei-Gefiihls.

Jede Zeitung enthilt unter wechselnder Rubrikenbezeichnung einen
Teil, in dem Besonderes, Kurioses, Sensationelles aus aller Welt berichtet
wird. Eine Reihe solcher Berichte aus der jeweiligen Tageszeitung lassen
sich als Beispiele leicht zusammenstellen und den Schiilern zugénglich ma-
chen. Diese erhalten darauf den Auftrag, aus dem ihnen vorliegenden Le-
sebuch Geschichten herauszusuchen, die ihnen thematisch geeignet er-
scheinen, um sie zu Zeitungsmeldungen umzuformen. Bei einem Vergleich
solcher Umformungen kann dann auch zwischen Berichten in serisen Zei-
tungen und in Boulevardblittern unterschieden und kénnen dafiir Krite-
rien erarbeitet werden.

Wolfdietrich Schnurre erzdhlt — um an einem konkreten Beispiel das
Verfahren knapp darzustellen - in seinem autobiographisch getonten Buch
Als Vaters Bart noch rot war unter dem Titel Die Leihgabe die Geschichte von
dem Vater, der, um seinem kleinen Sohn ein Weihnachtsfest bereiten zu
kénnen, im stiddtischen Park fiir drei Tage eine Blautanne ,ausleiht“*>. Der
Akzent liegt auf der Beschreibung der Situation dieses Mannes, der in der
Wirtschaftskrise der ausgehenden 20er Jahre seinen Arbeitsplatz verliert
und sich auf die demiitigendste Weise durchschlagen muB. Aber Vater und
Sohn wachsen in dieser schwierigen Lage um so intensiver zusammen. Das
Gefiihl der Verantwortung fiireinander und der Zuneigung entwickelt sich
auf so humorvolle wie intensive Weise und zeitigt einen Einfallsreichtum,
der das Bedringende nicht aufthebt, aber es zu bestehen erméglicht.

Eine solche Erzihlung liBt verschiedene Sichtweisen zu; zwei davon
spiegeln sich in den folgenden fiktiven, von Schiilern so erstellten Zeitungs-
berichten:

Zeitungsbericht A:
Der geborgte Weihnachtsbaum

Einer Polizeistreife fielen in der Nacht vom 25. auf den 26. .
Dezember im Friedrichshain zwei Personen auf, die in einem
“Sack etwas mit sich schleppten. Sie folgte ihnen quer durch

25). Wolfdietrich Schnurre: ,Die Leihgabe.“ In: Als Vaters Bart noch rot war, Ziirich o. J.
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den Park und beobachtete dann, wie die beiden, ein Mann
in mittlerem Alter und ein etwa l0jihriger Junge, eine fast
mannshohe Blautanne auspackten und in der Mitte eines Ro-
senrondells eingruben. Zur Rede gestellt erklarten die bei-
den, sie brichten unbeschidigt eine Tanne zuriick, die sie fiir
drei Tage als Weihnachtsbaum benutzt hitten.

Die Hiiter des Gesetzes erfuhren, dafl der Mann seit Mona-
ten arbeitslos war und vor allem seinem Sohn, aber auch sei-
ner Freundin, die die beiden mit Lebensmitteln unterstiitzt,
jedoch auch wenig verdient, ein schones Weihnachtsfest hat-
te bereiten wollen. Nachdem die Polizisten sich iiberzeugt
hatten, da3 der Baum wieder ordnungsgemaB eingepflanzt
war, verzichteten sie in Anbetracht der Umstinde auf eine
Anzeige.

Zeitungsbericht B:

Ein sauberes Trio!
Weihnachtsbaumdieb schligt das Gewissen.

Im Schutze der Dunkelheit versuchte in der Nacht vom
25./26. Dezember ein Weihnachtsbaumdieb im Friedrichs-
hain seine drei Tage vorher veriibte kriminelle Handlung
riickgingig zu machen, indem er den gestohlenen Baum wie-
der einzupflanzen versuchte. Die Tat ist um so verwerflicher,
als der Titer (39) seinen unmiindigen Sohn (10) an dem Dieb-
stahl mitbeteiligt hatte. Wie wir erfahren, wandelt der Zehn-
jahrige aber auch sonst in seines Vaters Spuren. So hat er bei
dem Leihhausbesitzer P. (56) das versetzte Grammophonge-
rit unter Vorspiegelung falscher Tatsachen fiir drei Tage ,zu-
riickgeliehen“. Wahrscheinlich hitte Herr P. das Nachsehen -
gehabt, wenn durch den Zwischenfall mit der Polizeistreife
dem Jungen die Sache nicht zu riskant geworden wire. Es
vervollstindigt das Bild, daB Herr S. in wilder Ehe mit der
Bedienerin Frieda K. (34) lebt, die den AnstoB zu der Tat ge-
geben haben soll. Es ist sehr die Frage, ob die Polizei in sol-
chen Fillen nicht schirfer durchgreifen sollte!

Auch dieses Umgestalten darf wie die Buchbesprechung nicht nur als Gag
punktuell praktiziert werden, sondern bedarf einer kontinuierlichen Pfle-
ge. Zum Beispiel stellt nach einem Plan, der den Schiilern fiir ihre Arbeit
geniigend Zeit sichert, jeden Tag bzw. zu Beginn jeder Lesestunde ein
Schiiler einen solchen journalistisch verfremdeten Text aus dem Lesebuch
vor (wobei Erzihlgedichte nicht ausgeschlossen sind), und die Klasse ver-
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sucht herauszubekommen, welcher Text diesmal in einen Zeitungsbericht
iibersetzt wurde. Ein Beispiel aus der Sekundarstufe I (Tochterhandels-

206,

schule Luzern)*:

Zug im Tunnel verschwunden

A.DJ/sda. kp. Auf noch ungeklarte Weise ist gestern Sonntag nachmittag,
im Anggitunnel, kurz nach Burgdorf, der Schnellzug Bern-Ziirich spurlos
verschwunden. Suchtrupps der Schweizer Armee und der Schweiz. Gesell-
schaft fiir Hohlenforschung sind noch immer mit der Suche nach dem Zug
beschatftigt, doch fehlt bis heute jede Spur. Man spricht von der gréssten
Zugkatastrophe der Schweiz in der Geschichte der Eisenbahn.

Bern/sda. Wie die Kreisdirektion | der SBB gestern abend an einer Presse-
konferenz mitteilte, ist der Schnellzug 713, Bern-Zirich, Bern ab 17.55, vorge-
sehene Ankunft in Zarich 19.27, kurz nach der Einfahrt in den 1850 Meter lan-
gen Anggitunnel, zwischen Burgdorf und Langental, spurlos verschwunden.
Nachforschungen ergaben, dass sich gegen Mitte des Tunnels das Trassee leicht
gesenkt hat und die Schienen Deformationen aufwiesen. Eine Spezialequipe der
Schweiz. Hohlenforschungsgeselischaft, die gestern 19.00 Uhr auf der Suche
nach dem Zug in den Tunnel eingedrungen ist und sich noch immer im Tunnel
befindet, teilte auf Anfrage mit, die Gleise senkten sich nach rund 430 Metern
sehr schnell und verliefen dann in einer beinahe senkrechten Bahn gegen das
Erdinnere. Aus der Tiefe seien Schwefeldampfe aufgestiegen, die ein weiteres
Vordringen verunmaglicht hatten. Wie Prof. Dr. Arthur Holl vom Geographischen
Institut der Universitat Bern mitteilt, seien an dieser Stelle Dolinen in den Aus-
laufern des Jura-Kalkes sehr selten, aber doch méglich, allerdings bis heute
noch kaum erforscht. Das Seismographische Institut der Universitat Zarich hat
gegen 18.15 Uhr ein leichtes Beben der Starke 3.8 auf der Richter-Skala fest-
gestellt. Samtliche Funkverbindungen mit diesem Zug sind seit gestern abend
18.15 Uhr unterbrochen. Die SBB stehen vor einem Ratsel.

Die Kreisdirektion SBB bittet die Bevdlkerung, sachdienliche Mitteilungen und
Beobachtungen an die Telephonzentrale 031 33 13 33 zu melden.

26) Claire Baumgartnes/Erika Berger/Veit Zust: Handlungsorientierter Umgang mit Literatur. Pro-
Jekte eines handlungsorientierten Lese- und Literaturunterrichts an Berufs- und Handelsmittelschulen.
Luzern 1994, S. 160. - Die leider nicht publizierte Diplomarbeit enthilt eine Fiille weiterer
Beispiele und dokumentiert nicht zuletzt sehr eindriicklich die Schiilerreaktionen, vgl. S. 127:
»Diese Art des Umgangs mit Literatur trage dazu bei, dass

- man sich selber besser kennenlerne,

- man sich besser in Texte hineinversetzen konne,

~ die Texte besser im Gedichtnis haften bleiben,

- man sich auch an schwierigere Texte heranwage,

- man lerne, einen Text kritisch zu lesen,

- man sich intensiver mit den Hintergriinden eines Textes befasse,

~ man auch auf aktuelle Probleme eingehen und sich dariiber Gedanken machen kénne,

~ man mehr Spass am Unterricht habe,

~ der Unterricht interessanter sei* usw.
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Dieser Bericht wurde in Computerausdruck unter vermischten Nach-
richten in eine normale Tageszeitung einmontiert und bezieht seine Span-
nung aus dem Widerspiel von akribischer Wiedergabe einer Alltagskata-
strophen-Meldung und dem surrealen Ausgangstext, Diirrenmatts Der Tun-
nel. Die priifend-vergleichende Lektiire von Original und Variante schirft
das Gespiir fiir die Eigenart sowohl des Journalistischen wie der poetisch
gestalteten Erzihlung, ohne daf3 diese Gespriche den Schiilerinnen abge-
notigt werden miiBBten.

Nach der einigermaBlen sicheren Beherrschung der auf den reinen
Handlungskern reduzierten und auf vordergriindige Effekte hin pointier-
ten Zeitungsberichtform kann dieses Mittel auch auf groBe Erzihlungen
und Romane angewendet werden, speziell natiirlich zunichst im Bereich
der Jugendliteratur. Willi Fahrmanns Es geschah im Nachbarhaus gerit dann
zu einem Sensationslust befriedigenden Kriminalreport, Anna Jiirgens
Blauvogel. Wahlsohn der Irokesen zu einer rithrenden Entfiihrungs- und Heim-
kehrergeschichte, Irina Korschunows Die Sache mit Christoph zu einem Be-
richt aus der Jugend-Szene mit detektivischem Akzent: Unfall oder Selbst-
mord?, Michael Endes Momo zu einem Science Fiction-Report, oder Fon-
tanes Effi Briest zu einer rithrenden Ehebruchsgeschichte in ,besseren Krei-
sen“ ~ um nur diese Beispiele zu nennen. DaB solche Transformationen
neben der Rezension eine vorziigliche Erginzung des Versuchs darstellen,
auf den ,eigentlichen“ Text neugierig zu machen, liegt auf der Hand.

Eine Figur der Handlung anklagen und verteidigen

Jeder innerlich beteiligte Leser macht die Biihne nicht nur der dramati-
schen, sondern auch der erzihlerischen Handlung zum Raum der Partei-
nahme, der Sympathie und Antipathie, der Wertung. Wenn es jedoch dar-
um geht, den Noch-nicht-Leser erst zu gewinnen und vor allem diese Par-
teinahmen und Wertungen moglichst repressionsfrei und unverschult zum
Gegenstand von Titigkeiten und Stellungnahmen zu machen, dann geniigt
die Hoffnung auf ein stilles Engagement nicht. Um den noch Unbeteilig-
ten oder zum Lesen nur duBerlich Genétigten innerlich in Bewegung zu
setzen, mufl ihm eine Ebene angeboten werden, die ihn zum Betreten
verlockt, auf der er agieren kann und auf der ihn der Reiz und die Dyna-
mik dieser Aktionen in den Text, in die Lektiire hineinfiihrt.

Eine solche Ebene ist der Disput des Pro und Contra, des Fiir und Wi-
der im Blick auf eine Sache, eine Handlung, eine Person. Natiirlich spielt
dabei ein gewissermaBen sportlicher Impuls mit: wer wird recht behalten
und gewinnen? Aber indem jede Partei ihre Argumente sammelt, ist sie
gendtigt, die Sache genauestens kennenzulernen und das heiBt: sehr auf-
merksam sich mit dem Text zu beschiiftigen und auseinanderzusetzen. Die-
ser Effekt scheint weit hSher veranschlagbar zu sein als der gleichwohl
durchaus ernstzunehmende Einwand, auf diese Weise werde die Wirk-
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lichkeit gewaltsam in Gut und Bose zerlegt und werde fiir alle Situationen
und Gegebenheiten die Moglichkeit eines eindeutigen, simplen Ja oder
Nein, Fiir oder Wider vorgetiuscht. Je intensiver und differenzierter sich
die jeweiligen Protagonisten mit dem Fall beschiiftigen und je mehr sie mit
dem Verfahren vertraut sind, desto weniger wird man jedoch diese Gefahr
zu fiirchten haben.

Mabglichkeiten fiir die Anwendung eines solchen juristischen Probe-
handelns bieten sich bei mehr Texten an, als man zunichst vermuten konn-
te. Brechts Unwiirdige Greisin eignet sich dafiir in gleicher Weise wie Kleists
Bettelweib von Locarno, Hans Georg Noacks Rolltreppe abwirts oder Kirsten
Boies: Erwachsenen reden. Marco hat was getan — um auch hier nur einige we-
nige Beispiele herauszugreifen. Die unterrichtliche Realisierung stellt sich,
aufgezeigt am Beispiel von Hans Peter Richters Damals war es Friedrich ¥,
etwa wie folgt dar:

Die Lektiire des Buches ist am sinnvollsten motiviert, wenn sie mit der
geschichtlichen Darstellung des Dritten Reiches einhergeht. Ist dieser Zu-
sammenhang nicht realisierbar, dann bedarf es eines vorbereitenden Ge-
sprichs. Den Schiilern muB dabei einsichtig gemacht werden, daB politi-
sche Vorginge der nahen Vergangenheit notwendigerweise mancherlei po-
litische Verhiltnisse und Haltungen unserer Gegenwart entscheidend mit-
bestimmen. Nicht zuletzt verlangt die Diskussion mit ausldndischen Ge-
sprachspartnern ein genaues zeitgeschichtliches Sachwissen. Die groBte Be-
deutung aber gewinnt dieses Wissen, wenn es darum geht, mit seiner Hil-
fe Anfinge einer neuen politischen Willkiir zu erkennen und ihnen ange-
messen zu begegnen (vgl. das Motto des Buches!).

Mit dem Lektiireauftrag wird bereits die Reaktionsform auf das Gele-
sene geplant. Sowohl vom Gehalt wie von der Motivation des Lesers her
bietet es sich an, nach der Lektiire das Geschehen zu reflektieren und das
Geflecht der Ursachen und Wirkungen aufzuschlieSen.

Das bedeutet, daB} sich jeder Schiiler bei seiner Lektiire fiir eine Figur
der Handlung entscheidet, die er anklagt, und eine andere, die er vertei-
digt. Fiir diese beiden Figuren notiert er sich alle belastenden/alle entla-
stenden Momente und formuliert daraus eine Anklage- und eine Vertei-
digungsrede. Zur Diskussion stehen: der Erzihler, seine Mutter, sein Va-

ter, Herr Schneider, Frau Schneider, Friedrich, Herr Resch, Lehrer Neu-
dorf, die Ladenfrau, der GroBvater, die Reinmachefrau, der Bademeister,
das Midchen Helga, der Rabbi, der Feldwebel. Je nach Gré8e der Klas-
se iibernehmen dementsprechend zwei bis drei Schiiler zu einer Person
der Handlung die Anklage und ebenso zwei bis drei andere die Verteidi-
gung. Gut hat sich dabei eine Liste bewihrt, die in der Klasse ausgehingt
wird und in die die Schiiler ihre Entscheidung fiir eine Figur eintragen.

%

27) Hans Peter Richter: Damals war es Friedrich. Miinchen 1974 u. 6. (dtv junior 7150).
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Bei Mehrfachbelegung solite der Lehrer ein Gesprach mit der Gruppe
fihren und entsprechend den Fahigkeiten der einzelnen Schiiler sowie von
padagogischen Gesichtspunkten aus eine Kldrung herbeizufithren suchen.
Das kann bedeuten, daf3 nicht der, der sich zuerst eingetragen hat, unbe-
dingt den Vorrang hat. Und natiirlich sind Mehrfachbesetzungen maoglich.

Die fingierte Gerichtsverhandlung wird so organisiert, daB3 jeweils die
ganze Klasse das Geschworenengericht darstellt. Der das Urteil verkiin-
dende Richter ist nur ausfithrendes Organ d. h. er hat keine zusitzliche
Entscheidungsbefugnis. Aber wenn dafiir ein geistig beweglicher Schiiler
gefunden werden kann, begriindet er kurz den jeweiligen Spruch auf
»schuldig®, ,nicht schuldig, teilweise schuldig®. Vor der Klasse ste-
hen/sitzen sich Ankldger und Verteidiger gegeniiber und halten ihre Pla-
doyers. Nach dem Spruch des Gerichts werden sie wieder Teil des Ge-
schworenengerichts.

Alles, was an Einsicht und fiir die Schiiler aufnehmbaren Aspekten ver-
mittelt werden kann, driickt sich in dieser ,Verhandlung“ aus. Wenn die
Plidoyers pragnant genug sind, werden sie vervielfiltigt und zu einer Art
Buch zusammengefafit: ,Plidoyers und Urteile in Sachen Friedrich
Schneider. 1925-1945%.

Inge Drews hat zu Robert C. O’Briens Z wie Zac/zanas fir diese me-
thodische Mdglichkeit ein besonders eindriickliches Modell aus dem Be-
reich der Realschule vorgelegt.?® Aber nicht zuletzt auch fiir das Gymna-
sium liegen zu dieser Verfahrensweise aulerordentlich anregende Beispiele
vor. So hat etwa Jorg Bohse in seinem Beitrag Inszenierte Dramenlektiire: Der
Prozef gegen Karl von Moor und Moritz Spiegelberg®® Ablauf und Dramatur-
gie einer solchen fingierten Gerichtsverhandlung hochst detailreich be-
schrieben und gezeigt, welch vielfiltige Lern- und Erkenntnisprozesse da-
bei ablaufen. Ebenfalls im Sek II-Bereich bieten sich zu Biichners Woyzeck®
— aber ebenso zu Lessings Emilia Galotti und vielen weiteren Texten - die
Vorstellung einer Gerichtsverhandlung an: Woyzeck verteidigt sich vor Ge-
richt; mehrere Verteidiger halten ihre Plidoyers. Die Schiiler, die diese
Rollen iibernehmen, konnen dabei sowohl sprachliche Wendungen aus
dem Stiick als auch Argumente aus der literaturwissenschaftlichen Dis-
kussion benutzen, d. h auch: sie wenden Gelesenens, vom Lehrer/von der

28) Inge Drews: ,Phantastik als Zu-Ende-Denken einer Sache. Die Arbeit mit einem ,reali-
stischen* Science Fiction-Text.“ In: Praxis Deutsch 52/1982, S. 47-52. Auch in: Kinder- und Ju-
gendliteratur im Unterricht. Sonderhefl zu Praxis Deutsch. Seelze 19935, S. 107-112.

29) Jorg Bohse: ,Inszenierte Dramenlektiire. Der ProzeB gegen Karl von Moor und Moritz
Spiegelberg. Modell fiir einen produktions- und handlungsorientierten Literaturunterricht am
Beispiel von Schillers ,Riuber*. In: Gerhard Haas (Hrsg.): Literatur im Unterricht. Stuttgart
1982, S. 205-267. '

30) Vgl. etwa Reinhard Lindenhahn: ,Der Fall Woyzeck. Eine Gerichtsverhandlung als in-
szenierter LeseprozeB in Klasse 11.* In: Der Deutschunterricht 2/1981, S. 81-90.
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Lehrerin Vermitteltes konkret an. Und wenn, wie von Bohse in Tiibingen,
eine solche Verhandlung 6ffentlich prisentiert wird, erhilt Literatur eine
Aktualitit, die bei den Schiilern die Einstellung zu Literatur grundlegend
verdndern kann.

Paralleltexte, Gegentexte, Zwischentexte

Wenn eine historische Handlung auf Geschehnisse und Probleme der Ge-
genwart und in den Erfahrungsbereich der Schiiler iibertragen werden soll,
oder wenn generell nun auch bei zeitgendssische Texten die ,Botschaft*
zu fixieren ist, dann wihlt die Schule in der Regel den Weg des Unter-
richtsgesprichs. Dieses Ziel kann jedoch auch implizit durch den Entwurf
von Parallel- oder Gegentexten erreicht werden, in denen die Schiiler pro-
duktiv ihr Verstindnis und ihre Vorstellungen, die durch den Basistext oder
Teile davon ausgeldst werden, darstellen.

Paralleltexte hat erstmals Robert Ulshéfer im Zusammenhang der Ein-
fihrung in die Fabel systematisch als Mittel des Verstehens schreiben las-
sen. Der Tiergeschichte — um der Unterscheidung willen sei hier dieser
ungenaue und letztlich unrichtige Begriff gleichwohl gebraucht - wurde
eine Menschengeschichte parallel geschaltet: Verstehen vollzog sich im Er-
kennen der Parallelitit. Diese Methode ist auch auf andersartige Texte
iibertragbar. Dalfiir ein Beispiel:

Peter Bichsels in verschiedenen Lesebiichern enthaltene Darstellung
eines ganz alltiglichen und gleichwohl schmerzhaften, einer gewissen Tra-
gik nicht entbehrenden Ablésungsprozesses in der Kurzgeschichte Die Tock-
ter® 1aBt sich selbstverstindlich analytisch angehen und vermitteln: es wird
die Situation der Eltern und der Tochter untersucht, der soziale Rahmen
umrissen und die aus den unterschiedlichen Ausgangslagen resultierende,
von den Eltern liebevoll-konsequent iibersehene Entfremdung ,erklart®.
Von hier aus liegen dann die Fragen nahe: Was miilten die Eltern tun,
um der Tochter vertraut und nahe zu bleiben? Welche Aufgabe stellte sich
der Tochter? usw. Aber das Sprechen iiber den sehr deutlich dargestellten
und (wenn bei den Schiilern auch nur die Ansitze zu eigenen ihnlichen
Erfahrungen vorhanden sind) relativ leicht aufnehmbaren Sachverhalt ist
in der Regel eine uneingestandene Verlegenheitslsung. Man muB ja nach
der Lektiire oder bei der Lektiire etwas tun; man muB} doch die Zeit fiil-
len!

Man kann aber auch etwas ganz anderes fiir die Sittigung und Befe-
stigung des Verstehens tun: die Schiiler werden gebeten,

- dieselbe Geschichte aus der Sicht der Tochter zu schreiben (Paralleltext 1),
- eine analoge Geschichte ,,Der Sohn“ zu verfassen (Paralleltext 2).

31) Peter Bichsel: ,Die Tochter.* In: Ders.: Eigentlich wollte Frau Blum den Milchmann kennen-
lernen. Olten/Freiburg 1964,
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Im ersten Fall geht es darum, die Perspektive zu wechseln, zusitzliche
Gesichtspunkte ins Spiel zu bringen, implizite Wertungen zu verindern.
Bei der zweiten Aufgabe miissen die Schreiber ihren Text analog zu Die
Tochter anlegen, d. h. sie haben eine klare erzihlerische Linie, der sie ent-
lang gehen kénnen. Zugleich jedoch sind in beiden Fallen Ubertragungs-
leistungen verlangt, die nur iiber die Vermittlung auch eigener, realer oder
vorgestellter Erfahrungen zu erbringen sind. Im Paralleltext spiegelt sich
der Ausgangstext, und in diesem Paralleltext 6ffnet sich der Ausgangstext
zugleich. Dariiber hinaus hat die aktive Interpretationsaufgabe das Selbst-
gefiihl der Schiiler gestirkt: sie haben nicht nur tiber etwas mehr oder we-
niger mithsam gesprochen, sondern haben zugleich aktiv-produktiv einen
Text verfa3t, im Sinne der Arbeitsschule Kerschensteiners ein ,Werk® her-
gestellt, das neben den Ausgangstext tritt und sich in der Diskussion bis
zu einem gewissen Grade als etwas Eigenes behauptet.

Das Beispiel fiir einen auf ein Teilstiick bezogenen Gegentext gehort
in den Zusammenhang der Lektiire von Oliver Tivistin einem 8. Schuljahr.
Bei den Uberlegungen zum Werdegang und zur Entwicklung Olivers wird
die Waisenhaussituation besprochen und werden die Prinzipien, die das
Verhalten der Erwachsenen den Kindern gegeniiber bestimmen, in ihrer
ganzen Barbarei aufgedeckt. In diesem Zusammenhang muB Dickens’
Roman als Dokument einer hochst problematischen sozial- und wirt-
schaftsgeschichtlichen Entwicklung aufgefafit und kann der weite Weg vom
(un-)sozialen Denken des Friihkapitalismus zum modernen Sozialstaat zu-
mindest kurz beleuchtet werden.

Ausgangspunkt dabei ist die aus dem Roman erschlieBbare Hausord-
nung des 18. Jahrhunderts, im konkreten Fall von den Schiilern analog der
eigenen Schulordnung paraphiert:

§1  Tagesablauf:
Ende der Bettruhe ist um 6.00 Uhr.
Um 7.00 Uhr wird das gemeinsame Friihstiick eingenommen.
Von 7.15-18.00 Uhr Arbeit in der Werkstatt.
18.00 Uhr ist Abendessen.
19.00 Uhr Bettruhe.

§2  Mabhlzeiten - :
Zum Friihstiick erhalten die Zaglinge 1 Scheibe Brot und 1 Glas Wasser.
Das Miltagessen entfillt.
Zum Abendessen erhilt jeder Zogling 1 Schopflsffel Brei und als
Getrank Wasser.
Sonntags erhalten die Zoglinge | Tasse Tee zusiitzlich. Zu beson-
deren Anlissen (Weihnachten, Ostern usw.) bekommt jeder Zogling
zum Abendbrot zusitzlich 1 Scheibe Wurst.
Ein Aufseher verteilt das Essen.
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§3 - Ordnung:
Sonntags putzen die Zoglmge sorgfiltig das ganze Haus

§4  Strafen:
Wer zusiitzliches Essen verlangt, wird im Keller 1 Tag eingesperrt.
Wer den Anordnungen des Personals nicht Folge leistet, erhilt 10
Schlige und am Abend keinen Brei.
Wer nicht fleiBig arbeitet, erhilt kein Essen.
Wer sich mit anderen Zoglingen streitet, wird 1/2 Tag eingesperrt.
Der Vorsteher kann Strafen nach seinem Gutdiinken festsetzen.

Als Beispiel und Beleg fiir das sozialpolitisch in 200 Jahren Erreichte ver-
fassen die Schiiler ein Gegendokument: eine humane Waisenhausordnung,
die in den einzelnen Punkten der Vorgabe folgt, aber inhaltlich dem zeit-
gendssischen Denken und Empfinden Ausdruck gibt. Ordnung und Ge-
genordnung (deren Ausgestaltung hier nicht reproduziert zu werden
braucht, da sie auf der Hand liegt und vielfache Varianten entsprechend
der Vorstellung und den Tridumen von Gerechtigkeit und menschenwiir-
diger Lebensordnung zuliBt) werden auf gro8en Bogen in altertiimlicher
und moderner Schrift an der Wand angebracht und als stumme Lektiire-
und Gesprichs- oder Arbeitsbegleiter benutzt.

Gegentexte stellen natiirlich auch manche Parodien dar, etwa wenn
Mirchen mit verinderten Konstellationen und verindertem Ausgang ver-
faBt werden: In Rotkdppchen beklagt sich der Wolf, er sei hereingelegt wor-
den; in Hinsel und Gretel rettet die Hexe die Kinder vom Hungertod und
begleitet sie nach Hause, usw.32 Uberhaupt schirft eine solche Uberlegung,
wo in der jeweiligen Handlung eine andere Entwicklung oder wo eine ent-
gegengesetzte Losung moglich wiire, ganz ungemein den Blick fiir den Ak-
zent oder auch die Probleme des faktisch vorliegenden Textes. Dabei reicht
allerdings das bloBe Uberlegen noch nicht aus - die Alternative mu8 im-
mer wieder auch schreibend erprobt werden.

Zwischentexte konnen eine raffende und/oder eine kommentierende
Funktion haben. Eine von Gert Ueding 1990 herausgegebene, aber leider
nicht mehr auf dem Markt befindliche Reihe ,Studio Klassik, in der bei-
spielsweise auch Oliver Tivist enthalten war, bot die Texte so an, daB} der
Leser die Handlung iiber zentrale Passagen und sowohl verbindende als
auch kommentierende Zwischentexte vermittelt bekam. Die Vorstellung,

“von einem Verlag einen entsprechenden Aulftrag fiir andere Biicher zu er-
halten, kann dabei durchaus motivierend sein, sofern generell eine gewisse
offene, auch spielerische Elemente enthaltende Atmosphire in der Klas-
se entwickelt und gepflegt wurde. Fiir die Schule stellt dieses Verfahren bei

32) Vgl. z: B. Iring Fetscher: Wer hat Dornrischen wachgekiift? Hamburg 1973. - Janosch: Janosch
erzihlt Grimms Mérchen. Weinheim 1972; u. a.
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Langtexten, im wesentlichen also bei Jugendbiichern, umfangreicheren Er-
zdhlungen und Romanen insofern eine sinnvolle Aufgabe dar, als in den
erarbeiteten Losungen zum einen ein prignanter Uberblick iiber die Hand-
lung und eine intensive Lektiire und notwendig ist und zum andern die
Vorstellung des Ergebnisses fast zwangsliufig in ein fragend-verstehend-in-
terpretierendes Gespréch hineinfiihrt. Schon die Priifung, welche Passagen
unbedingt im Original wiedergegeben werden sollten und bei welchen ei-
ne referierend-raffende Zusammenfassung gentigt, ist AnlaB fiir nicht ab-
genotigte, sondern funktional aus einer echten Aufgabe erwachsene in-
terpretatorische Uberlegungen, die dann beim Vergleich der verschiede-
nen Losungen - ihren Begriindungen, ihrem Fraghchmachen ihrer Ver-
meidung — vertieft werden.

Fiir handelnde Personen zusitzliche AuBerungen erfinden

Am leichtesten vollzieht sich das produktiv-kreative Eintreten des Lesers
in den Text, sein Sich-des-Textes-Bemichtigen (damit ihn der Text nicht
seinerseits iiberwiltige und stumm mache!), wenn Personen der Handlung
zum Sprachrohr des Verstehens bzw. Nichtverstehens oder des Verinde-
rungswillens des Lesers gemacht werden.

Erzéhltechnisch am unproblematischsten sind dabei Tagebuch und
Brief. Beide Formen einer individuellen Reaktion, vor allem aber der fik-
tive Brief, bieten eine Fiille von Méglichkeiten, schreibhandelnd Verste-
hen auszudriicken, erzihlerische Zusammenhiinge zu kliren oder aber
neue, zusdtzliche oder gegensitzliche Gesichtspunkte in die Handlung ein-
zubringen.

) Brief:

Am Beispiel eines knappen Textes zum Thema Kmderarbelt in der Drit-
ten Welt“ 148t sich zunichst ein ganz einfache Handlungsmoglichkeit mit
dem didaktischen Medium ,,Brief“ aufzeigen: Reinhardt Jung beschreibt
in Nececita Muchacha die Praxis der armen Indio-Bauern in den Anden, ih-
re Tochter ~ im vorliegenden Fall ist es ein neunjihriges Madchen ~ als
Hausmidchen (Muchacha) an reiche Familien in den Stidten gewisser-
maBen zu verkaufen: ' :

»l--.] und es beginnt das Leid einer kleinen Sklavin, einer Muchacha, ei-
nes Kindes, das nun keine Rechte mehr hat, nur noch Pflichten, das der
Willkiir der Senora ausgeliefert ist — in einer Stadt, in der es weder Freun-
de noch Bekannte hat und deren Sprache es nicht spricht.“*

33) Reinhardt Jung: ,Nececita Muchacha.* In: Gisela Klemt-Kozinowski (Hrsg.): Die Frauen
der Plaza de Mayo. Baden-Baden 1984,
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Der folgende Auftrag an die Schiiler macht nach der Lektiire aus dem
niichternen, distanzierten Bericht einen individuellen Fall — ein Gesche-
hen, mit dem man sich verbinden, ein Problem, mit dem man sich aus-
einandersetzen muB}, weil im sich einfiihlenden Schreiben aus dem ge-
sichtslos-unbekannten Miadchen eine Person wird:

In der Geschichte hat das Madchen nicht einmal einen Namen -
es ist nur eines der Abertausende von Ungliicklichen. Wir allerdings
konnen ihm einen Namen geben ~ nennen wir es Chuapa. Chuapa
kann zwar nicht lesen und schreiben, denn in dem kleinen armen
Dorf hoch oben in den Bergen gibt es nicht einmal eine Schule.
Wenn sie es jedoch gelernt hiitte — und wir wollen das einmal anneh-
men - dann schriebe sie vielleicht Briefe an ihre Freundin Chequa.
Verfafit solche Briefe, und laBt Chuapa iiber ihr Leben in dem
groBen fremden Haus in der groBen fremden Stadt berichten! LaBt
sie erzihlen, wie ihr zumute ist, wenn sie wieder einmal nicht ver-
steht, was Dona Rosa von ihr will und diese wiitend wird, was sie

- alles lernen muB, was sie iiber die reichen Leute denkt, welche Hoff-
‘nungen sie hat, was sie der Freundin rét ... Diese Briefe konnt ihr
zu einem Buch zusammenfassen: Chuapa in Lima.

Ein anderes Beispiel: Wenn in Oliver Tivist Oliver von Nancy wieder
eingefangen und im Hause festgehalten wird, dann kénnen die Leser ei-
nen Brief verfassen, in dem Oliver seine Situation schildert und um Hilfe
bittet. Diesen Brief wirft er als eine Art Flaschenpost durch das Fenster auf
die StraBe. -~ Nicht nur in die Aktion, sondern in die umfassende erzihle-
rische Strategie des Buches tritt der Leser ferner dadurch ein, daB er nach
der Lektiire vor allem der Kapitel 32 und 33 in der Rolle des Herrn Brown-
low einen Brief an den nach Indien ausgewanderten Freund Scott schreibt
und darin iiber die Entdeckungen der letzten Tage, und das heif}t auch iiber
die Losung des Handlungsknotens, berichtet.

Explizit interpretierend verfahrt schlieBlich, wer in solchen Briefen al-
ternative Sichtweisen gestaltet und gegeneinander hilt. Von der Vorstel-
lung aus, in dem Mérchen Rumpelstilzchen schreibe die Titelfigur einem
Freund einen Brief, in dem gesagt wird, bald werde das Kind der Koni-
gin ihm, Rumpelstilzchen, gehoren, verfassen die Schiiler Briefe
— in denen Rumpelstilzchen als Bésewicht erscheint,

- in denen Rumpelstilzchens Wunsch verstindlich wird.

Am Beispiel eines anderen Textes: Die Funktion des Lesers als Mitautor
— was didaktisch gesehen heiBit: als gedanklich Mithandelnder, Mitpla-
nender und in dieser Eigenschaft notwendig als Verstehender - wird eben-
so aktiviert, wenn die alte Mutter in Brechts Die unwiirdige Greisin, die ja
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iiber die ganze Erzihlung hin weithin stumm bleibt, an eine Freundin ei-
nen Brief schreibt, in dem sie ihr Verhalten, Denken und Fiihlen darstellt.
Das ist auch deshalb eine in sich sinnvolle und reizvolle Aufgabe, weil sie
den Leser/Schreiber in die Machtposition des Autors versetzt und ihn der
Rolle des inferioren Adepten, der zu Antworten genétigt wird (,Warum
verhiilt sich die alte Frau wohl so?“ usw.), enthebt.

SchlieBlich ein letztes Beispiel fiir die Moglichkeit, in einem fiktiven
Brief implizit die Quintessenz einer Erzihlung zu formulieren. Der preis-
gekronte Jugendroman von Jean Craighead George, Julie von den Wilfen,
endet fast abrupt mit dem Satz: ,Julie wandte sich um und ging zu Kapu-
gen [dem Vater, G. H.] zuriick.“** Das bedeutet die Trennung von der als
autonom verstandenen Natur, die Trennung von dem Traum einer ur-
tiimlich-unbeeinfluiten Lebensgestaltung in der Tradition der friiheren Es-
kimos. Warum tut das Madchen das, nachdem es doch mit aller Kraft sei-
nes Herzens dem groBen Traum gefolgt war? Julie hat im Roman eine
Brieffreundin in San Franzisko — wenn sie der in einem fiktiven, von den
Schiilern zu schreibenden Brief ihren EntschluB begriindet, warum sie bei
dem mit einer weien Amerikanerin verheirateten und sich moderner
Technik und Lebensform éffnenden Vater bleibt, und wenn sie in diesem
Brief zugleich ihr kiinftiges Leben skizziert, dann ist hier wieder eine Form,
den Text sowohl aktiv fortzuschreiben als auch ihn zugleich zu interpre-
tieren: Lesen als ,freie Operation®. : e

b) Tagebuch: : :

Nochmals auf Brechts Unwiirdige Greisin bezogen: statt eines Briefes las-
sen die Schiiler die alte Frau ein Tagebuch schreiben. Hier kénnen die
Uberlegungen, Begriindungen, Kommentare assoziativer, noch lockerer
und intimer notiert werden als im Brief, der eine groBere gestalterische und
argumentative Konsistenz verlangt. In beiden Fallen aber, und das ist ent-
scheidend, kann der Leser aus seiner passiven Rezeptionshaltung heraus-
treten und wird er in eine Situation hineingestellt, die die Situation der
Schule zwar nicht aufhebt, sie aber doch perspektivisch in Richtung reale
Lebenssituation deutlich iibersteigt. -

Ein sehr einfaches Beispiel: In vielen Prlmarstufen Lesebiichern ist die
Geschichte eines Stotterers, Der Ha-Ha von Eveline Hasler, enthalten. An-
statt iiber den Text zu reden ~ Beteiligung wie dargestelit ein Viertel bis
ein Drittel der Klasse — schreiben alle Schiiler das Tagebuch einer Woche
aus der Sicht des Ha-Ha und versetzten sich so in ihn hinein, teilen ge-
wissermafBen alle Verletzungen und Demiitigungen, die er im Lauf dieser
Woche erlebt, mit ihm. Jetzt — aber erst jetzt! — ist ein Gespriich iiber den
Text und die Sache.fiir fast alle moglich. Zu vielen Aufenseiter-Ge-

34) Jean Craighead George: Julie vorn den Wolfen. Miinchen 1979 (dtv junior 7351), S. 157.
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schichten ist eine entsprechende aktiv-produktive ErschlieBung mig-
lich.

Eine Moglichkeit, im fiktiven Tagebuch ein Geschehen aktiv zu deu-
ten und iiber den vorliegenden Text hinaus zu gestalten ist auch etwa -
um dieses Beispiel wieder stellvertretend fiir viele andere zu nennen - in
Johanna Reiss* autobiographischem Jugendroman Und im Fenster der Him-
mel gegeben, in einem Buch also, das die wechselvollen Schicksale holldn-
discher Juden im Zweiten Weltkrieg behandelt. Der Vater wird als eine sehr
sensible und besonders angefochtene Person sichtbar. Wenn die Schiiler
ihn ein Tagebuch verfassen lassen, in dem er seine Beobachtungen, Be-
fiirchtungen, Sorgen, Angste und Erlebnisse (z. B. den Versuch, iiber die
Schweizer Grenze zu kommen) notiert, dann sind sie mit dieser Aufgabe
im Zentrum des Verstehens. Ein gleiches gilt fiir die Moglichkeit, den deut-
schen Soldaten, der die in einem Bauernhaus untergekommene und ver-
steckte Tochter Annie kurz unter der Kiichentiir sieht, am Abend einen
Brief nach Hause schreiben zu lassen. Dabei sind zwei Varianten méglich:
der Soldat ist Nazi und rassistisch indoktriniert oder er ist Gegner der Ju-
denverfolgung, denkt humanistisch und notiert seine Gedanken dazu.*
Vergleichbare produktionsorientierte Mdglichkeiten bieten nicht wenige
zeitgendssische Biicher zu einem dhnlichen oder anderen Thema.

AuBerordentlich intensiv und eindriicklich sind die Tagebucheintrige,
die eine 7 Gymnasialklasse anlaBlich der Lektiire von Jaap ter Haars Oleg
oder Die belagerte Stadt* verfaBie und zu einer Art Buch zusammenstellte,
in dem das Schicksal, das Denken und Fiihlen der Menschen in dem zwei
Jahre eingeschlossenen und ausgehungerten Leningrad vielperspektivisch
beleuchtet wird. Daraus zwei Ausziige:

»Aus dem Tagebuch eines Arztes. 20. Dezember 1942

Gegen abend kam ein Soldat zu mir, der auf dem Arm ein kleines
Meédchen trug [...]. Es sagte, es sei im Niemandsland gewesen, um Kar-
toffeln zu besorgen. Dort hatte es drei deutsche Soldaten getroffen, die es
und einen Jungen, der bei ihr war, unter Lebensgefahr zu den russischen
Linien brachte. Ich glaubte ihre Geschichte nicht ...«

»Aus dem Tagebuch einer alten Frau. 6. Januar 1943

In der Garkiiche wurde Suppe ausgegeben. Die Hilfte meiner Ration habe

ich Helena gegeben. Ich glaube, sie wird nicht mehr lange zu leben haben.
Das Fieber steigt immer mehr!!“

35) Johanna Reiss: Und im Fenster der Himmel, Miinchen 1978 (dtv junior 7311),
36} Jaap ter Haar: Oleg oder Die belagerte Stadt. Minchen 1986 (dtv junior 7858).
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In dhnlicher Weise kommen ein deutscher Offizier, Olegs Mutter, Nadjas
Bruder, Nachbarn, ein russischer Soldat, ein russischer Feldarzt, ein On-
kel Olegs und weitere Figuren der Handlung zu Wort. Es ist kaum még-
lich, intensiver in den Text einzudringen, sich mit ihm einldssiger zu ver-
binden als iiber eine solche kreativ-produktive Funktion als Mitautorin und
Mitautor. -

c) Prousts Fragebogen:

Der franzosische Schriftsteller Marcel Proust verfafite einen Fragebogen,
der AufschluB iiber Wesen und Eigenart eines Menschen geben sollte und
der bis in die Gegenwart herein, z. B. im Magazin der Frankfurter Allge-
meinen, Anwendung findet. W. Frizen schldgt vor, ihn auch zur Charakte-
risierung von zentralen Romanfiguren zu verwenden.¥ Sinnvoll und reiz-
voll ist dieses Verfahren, wenn der Fragebogen von Schiilern fiir Figuren
der Handlung ausgefiillt wird, iiber deren Denken und Fiihlen der Text
sehr ausfiihrlich Auskuntft gibt. Die wesentlichsten Fragen:

Was ist fiir dich das groBte Gliick/Ungliick?

Wie versuchst du dein Gliick zu erreichen?

Wovor fiirchtest du dich?

Deine Lieblingstugend/ Lxeblmgsbeschaftlgung’
Was ist dein groBter Fehler?

Was schiitzt du bei anderen Menschen am melsten?
Welche natiirliche Gabe mochtest du besitzen?
Wie ist deine gegenwiirtige Geistesverfassung?

Was ist dein Motto?

Eine solche Charakterisierung im projektiven Spiel hat selbstverstindlich
nur Sinn bei Texten, in denen ein ausgeprigter Charakter im Mittelpunkt
steht und denen es betont auf die Darstellung innerer Vorgiinge und Kon-
stellationen ankommt. Der produktionsorientierte Auftrag, aus der Rolle
der jeweiligen Figur heraus zu antworten, wird dabei zur Grundlage eines
Gespriichs, in dem nun anstelle des vom Lehrer angestoBenen fragend-ant-
wortenden Stocherns im Nebel Positionen, Meinungen und Ergebnisse aus-
getauscht, bestritten, bezweifelt, erginzt, verstirkt oder modifiziert werden.

Eine Geschichte aus verschiedenen Perspektiven erzihlen

In den Tagebucheintrigen zu Oleg oder Die belagerte Stadt wird dieses Ver-
fahrenbereits sichtbar, wie iiberhaupt die Moglichkeit, sonst nicht aktiven
Figuren der Handlung iiber Brief und Tagebuch sich AuBerungsmaglich-

37) Werner Frizen: ,Patrick Suskmds ,postmoderne’ Didaktik.“ In: Der Deutschunterricht
371996, S. 29. )
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keiten verschaflen zu lassen, immer auch zusitzliche Perspektiven ins Spiel

bringt. Ein weiteres Beispiel soll das nochmals verdeutlichen.

In Maurice Druons Erzahlung Tistou mit den griinen Daumen*®, einer
phantastisch-utopischen Geschichte fiir das 4. oder 5. Schuljahr, vereitelt
der Sohn des michtigen Waffenfabrikanten dadurch einen Krieg, daB3 er
alle Waffen der beiden Heere durch wuchernde Pflanzen funktionsunfihig
werden ldft. .

Im AnschluB an die Lektiire der betreffenden Textpassage (S. 104-107)
verfassen die Schiiler einen Brief, den ein Soldat der Komm-Hers an seine
Eltern/an seine Freundin schreibt und in dem er erzihlt, was an diesem
Tag alles passiert ist: wie das mit dem Gewehr war, was der Hauptmann
geschrien hat, wie es dem Freund Hans mit seinem Panzer erging usw.

Mit der vorstehenden Information versehen und auf der Grundlage der
kopierten Textpassage konnen aber-auch Schiiler der Sekundarstufe, etwa
im Themenzusammenhang ,,Krieg und Frieden/Pazifismus“ - folgende al-
ternative Schreibaufgaben iibernehmen:
~ Das Oberkommando des Heeres gibt eine Mitteilung heraus, in der das

Geschehen verschleiernd ,erklirt* wird. Schreibe diese Nachricht als

Zeitungsmeldung.

- Schreibe Zeitungsmeldungen, in denen der Vorfall als Sensation ,,ver-
kauft“ oder aber noch spekulativ als moralisch berechtigte Aktion ei-
nes Menschen, der sich um den Frieden zwischen den Vélkern bemiiht,
erkldrt wird.

~ Schreibe in beiden Fillen zwei Tage spiter, nachdem die Sache aufge-
klart ist, einen Bericht iiber den ,Tater“.

Dieses Verfahren, ein erzihlerisches Geschehen aus der Perspektive an-
derer handelnder Personen erzihlen zu lassen, bietet sich auch in vielen
anderen Fillen als Moglichkeit an, einen Text auf aktiv-produktive Weise
aufzuschlieBen.

Graphisch-bildliche Darstellung

von Handlungsabldufen und Bedeutungsakzenten

Unter den beschriebenen Aktions- und Reaktionsméglichkeiten besitzt die
im folgenden skizzierte einen deutlich reproduktiven Charakter, d. h. es
werden keine neuen Strukturen, Bilder, Anwendungsméglichkeiten oder
Gestaltungsformen gefunden, sondern die vorliegende Text- und Hand-
lungskontur wird ,lediglich aufgedeckt, nachgezogen und in einer ge-
wissen Weise plakativ sichtbar gemacht. Das Verfahren dient also dem
Uberblick, der vergewissernden Bestandsaufnahme des Gelesenen und Er-
fahrenen und der bildlichen Ubersetzung von Handlungs- und Bedeu-

38) Maurice Druon: Tistou mit den griinen Daumen. Miinchen 1989 (dtv junior 7053},
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tungsbewegungen. Es besteht aber kein AnlaB, eine solche Arbeit zu un-
terschitzen.

In der einfachsten Form geht es darum, die einzelnen Handlungs-
schritte aufzufinden und in einer moglichen prignanten Kurzfassung auf-
zuzeichnen. Es entsteht dann zunichst ein Handlungsband, dem illustrie-
rende Bilder zugeordnet werden konnen. Vor allem bei aktionsreichen und
sich zeitlich iiberschneidenden Abliufen ist ein solches Handlungsfries
niitzlich, vor allem auch dann, wenn es parallel zu den Lektiireschritten
entsteht und so immer wieder die Voraussetzungen fiir das Geschehen im
momentanen Leseakt im woértlichen Sinne vor Augen stellt.

Diese Form kann weiter entfaltet werden. Jeder Handlungsschritt hat
jaim Gesamtablauf eine mehr oder minder groe Bedeutung, und vor al-
lem unter dem Aspekt der Spannung erhalten einzelne Handlungsele-
mente und Handlungsreihen ein besonderes Gewicht. Das darzustellen
setzt den Uberblick iiber das Ganze des Erzihlten und den Einblick in die
spezifische Geschehnisarchitektonik voraus. Im Gegensatz zum Hand-
lungsfries bzw. der Geschehnisreihe kann die Handlungskurve erst nach
volligem AbschluBl der Lektiire ermittelt und gestaltet werden. Wie das im
konkreten Fall aussehen kann, 148t sich am Beispiel wieder von Oliver Twist
zeigen. Das Original, das hier nicht reproduzierbar ist, sondern lediglich
in seiner Grundstruktur nachgebildet wird, hat die MaBe 75 cm x 200 cm.
Es enthilt neben der Bezeichnung der Lebensstationen zusitzlich in ge-
rahmten Feldern genauere Erlduterungen zu der jeweiligen Situation und
auBerdem wieder zu jedem Text farbige Illustrationen. Die Grundstruk-
tur:

Endgiiltig bei
Zum erstenmal Herm Brownlow
bei

Herm Brownlow

OLIVERS LEBENSWEG

Im Landhaus
Bei
Beim _ dem Juden Wieder in der
Sargmacher Fagin Gewalt Fagins

Im _— Sowerberry

Geburt Waisenhaus
im
Armenhaus
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Eine solche Handlungskurve reduziert und vergrobert immer in einer ge-
wissen Weise den Ablauf. Bei entsprechender Praxis kann sie nach und
nach jedoch auch deutlich differenzierter angelegt werden. Entscheidend
ist auch hier wie bei allen anderen Arbeitsformen, daB diese Art der Dar-
stellung oder des Zugriffs auf den Text nicht nur einmal oder eben gele-
gentlich realisiert wird, sondern da8 sie iiber lange Zeit hin kontinuierlich
eingeiibt und zur selbstverstindlichen Praxis wird.

Personenverzeichnisse — Charakteristika der Haupt- und
Nebenfiguren - Steckbriefe

In personenreichen und umfangreichen Romanen schicken Autor oder
Lektor gelegentlich ein Personenverzeichnis voraus, wie es fiir dramatische
Texte seit je vollig selbstverstindlich ist. Solche Auflistungen der han-
delnden Figuren eines Romans oder einer Erzihlung dienen sowohl der
Einfiihrung des Lesers in das Gewebe der Handlung, wie seiner jederzeit
moglichen Orientierung, wenn er die Lektiire unterbrochen hat oder aber
wenn ihn an einer bestimmten Stelle die Fiille der auftretenden Personen
verwirrt. In der Regel enthalten solche Personenverzeichnisse kurze An-
gaben zu Beruf und zum Bezug zu anderen Figuren der Handlung, z. B.:
»Vater von K., Neffe von O., General a. D.“ usw. Eine Charakterisierung
der handelnden Figuren im Vorspann der Erzihlung, wie das etwa in Erich
Kistners Emil und die Detektive der Fall ist, kann dagegen als Mittel der Ein-
fihrung in die Handlung benutzt werden. Die Form des Steckbriefs
schlieBlich entstammt dem Bereich der Kriminalistik, sie 4Bt sich aber als
eine spezifische Spielart der Charakterisierung auch auf fiktive Personen
in fiktionalen Texten anwenden.

Alle drei Formen kénnen methodisch genutzt werden. Das in das Buch
eingeklebte Personenverzeichnis stellt eine zunichst ganz duBerlich-for-
male, aber doch gewissermalBen ersten Kontakt herstellende Briicke zwi-
schen Text und Leser dar. Auf einem Plakat im Klassenzimmer gut sicht-
bar in den Blick geriickt, erhilt die Liste der handelnden Figuren die eben-
so simple wie wichtige Aufgabe, die Namen der Handlungsfiguren einzu-
prigen und gewissermaBen selbstverstindlich zu machen. Wenn zu jedem
Namen ein aus Zeitungen/Zeitschriften ausgeschnittenes Bild dazukommt,
das die Klasse unter mehreren ausgesucht und als ihrer Vorstellung von
der Figur entsprechend akzeptiert hat, dann stellt sich auf dieser Grund-
lage ein erster, natiirlich zunichst noch ganz duBerlicher emotionaler Kon-
takt zum Buch her.

Eine logische Erginzung ist nun die verbale Zeichnung eines Charak-
terbildes bzw. eines Steckbriefs von jeder Figur. Diese Elemente vervoll-
stindigen das gemeinschaftlich bewerkstelligte Arrangement von Text- und
Bildteilen, in dem der gemeinsame Umgang mit dem Text sich ebenso do-
kumentieren kann wie in der Erstellung eines Hérspiels, in der Ausge-
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staltung von Collagen oder dem Entwurf von Parallel- und Gegentexten.
Wichtig ist im Blick auf diese und andere Méoglichkeiten nicht nur die Qua-
litit und Intensitét der jeweiligen Titigkeit, sondern wichtig ist auch, da83
sich fiir den handelnden Umgang mit Texten ein Ensemble von einander
erginzenden Zugriffsformen anbietet,; daf die Schiiler also nicht auf ein,
zwei Verfahren festgelegt, sondern gemif ihrer Eigenart und der Eigen-
art des Textes die Wahl haben und so sich im Verband der Klasse mog-
lichst vielfiltig ergdnzen.

Als Beispiel fiir die Gestaltung eines Steckbriefs im folgenden die Bil-
der und Texte zu Oliver Tiwist und wieder aus einer 8. Klasse:

Aancy

Beth

dodger

%

GESUCHT!

Fagin ist ein alter, zusammengeschrumpfter Jude. Er
hat ein abschreckendes Spitzbubengesicht und ver-
filzte, rote Haare. Sein Gesicht ist auffillig und bleich.
Seine Augenbrauen sind dick und rot. Er zeigt eine

- scheinbare Gebrechlichkeit, hat einen Ziegenbart und

griine Augen. Meist trigt er einen schmierigen Fla-
nellrock. ‘

Nancy hat braune, schulterlange Haare und einen Le-
berfleck auf der rechten Schulter. Sie trigt Ohrringe.
Nancy hat griine Augen, einen Herzmund und eine
Stupsnase. Sie ist ca. 1,60 m groB, schlank und unge-
fahr 20 Jahre alt. Sie ist immer gut gekleidet.

Beth hat lange, blonde, leicht gewellte Haare und klei-
ne, graue Augen. Sie hat Sommersprossen im Gesicht
und ein Muttermal an der rechten Wange. Sie hat ei-
ne schmale Stirn und trégt einen Mittelscheitel. Auch
hat sie eine auffallend herausragende Brust. Sie ist ca.
25 Jahre alt und 1,70 m groB. Oft ist sie mit Nancy zu-
sammen. Beth trigt meist hohe Absiitze. Sie ist
schlank und immer gut gekleidet.

Dodger hat ein schmales Gesicht und kriftige, brau-
ne Haare. Er trigt einen langen Rock und einen Zy-
linder. Er hat eine spitze Nase.

Bates hat eine Narbe auf der linken Wange, blonde,
krause Haare und blaue Schlitzaugen. Er ist klein und
hat einen langen Hals. Er trigt einen schwarzen Rock,
braune Hochwasserhosen und zu groBe Schuhe.
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Sikes ist ein stimmiger Kerl mit einer tiefen Stimme.
Erist ca. 40 Jahre alt und trdgt einen schwarzen Samt-
rock, schmutzige, gelbe Hosen, geschniirte Halbstie-
fel und graue Baumwollstriimpfe. Er hat ein breites,
- grobes Gesicht, blaue schielende Augen und eine Gei-
Sikes ernase. Er triigt einen braunen Hut, um den Hals hat
: er ein schmutziges Schnupftuch. Er hat braune, ver-
wuschelte Haare. (Seit kurzem triigt er einen Bart.)

BELOHNUNG: PRO KOPF 100 £
BELOHNUNG FUR HINWEISE: 10 £

Einen Text musikalisch und gestisch-pantomimisch iibersetzen

In jeder Klasse befinden sich Spezialititen, und nicht selten eben auch sol-
che fiir musikalische Dinge. Es ist nun sowohl vom Gegenstand wie von
padagogischen Uberlegungen aus hchst unbefriedigend, zu sagen, diese
Schiiler kimen ja etwa im Musikunterricht auf ihre Kosten; denn natiir-
lich enthiilt Literatur als Wortkunstwerk vielfiltige Beziehungen zum Klang
und damit auch zur Musik, ein Sachverhalt, der nicht nur durch die Mog-
lichkeit der Vertonung von Lyrik wie Prosa (vgl. die Oper) hinreichend
belegt wird. Die Absicht, Texten so vielseitig wie moglich aktiv zu begeg-
nen schlieBt dementsprechend auch musikalische Handlungen mit ein. Vor
allem zwei Formen haben sich dabei bewihrt: das Finden von atmo-
sphirisch aussagemiBig paralleler Hintergrundmusik fiir Lesungen und die
Ubersetzung der Handlung, eines Teilstiicks der Handlung oder aber der
Quintessenz des Textes in einen Song, ein Lied, eine Moritat.

Die Bereitstellung von Hintergrundmusik 148t natiirlich einen breiten
subjektiven Spielraum, den zu verkleinern es keinerlei Anlafl gibt. Be-
zugspunkte fiir die Wahl der Musik sind Stimmung und Atmosphire der
Textpassage, ihre Spannungs- oder Bedeutungskurve und gelegentlich auch
der folkloristische bzw. lokale und geschichtliche Hintergrund. Das be-
deutet, daB3 zunichst gewissermaBen die ,Tonlage* des Textes - ruhig, er-
regt, feierlich, gemiitlich, angespannt, heiter, tragisch usw. — ermittelt wer-
den muB, daB dann die Verinderung dieser Tonlage im Ablauf des Tex-
tes zu beachten und musikalisch auszudriicken ist und daf schlieBlich hi-
storische Texte mit Musik der Zeit, Texte aus fremden Lindern und Kul-
turen mit entsprechenden Kompositionen ,instrumentiert* werden und
daB ein zeitgenossischer Text, in der GroBstadt spielend, eher von Jazz und
ein im lindlich-bauerlichen Bereich spielender Text eher von folkloristi-
schen Melodien und Rhythmen begleitet wird.

Die Zusammenarbeit mit dem Musiklehrer liegt nahe, nicht nur, weil
der eben sachgerechter beraten kann, sondern auch, weil es generell niitz-
lich ist, immer wieder die Fichergrenzen zu 6ffnen. Aber ausdriicklich: Es
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kommt bei alledem nicht primér auf die fachwissenschaftlich gesehen
yrichtige® Zuordnung an, sondern zuerst auf die von den jeweiligen
Schiilern erfahrene Moglichkeit, sich einbringen zu kénnen, und auf die
Erfahrung der Horer, daB Text und Musik Entsprechungen haben und daB
Lesen keine monomanisch-monotone Sache zu sein braucht. Im privaten
Bereich schaltet der Freizeitleser ja méglicherweise auch durchaus eine Mu-
sik ein, die seine momentane Stimmungslage mitausdriickt.

Was im Zusammenhang einer solchen Aufgabe geschehen kann, be-
richtet sehr eindriicklich Hans Neumann:

»In einer 10. Klasse wollen zwei schweigsame Schiiler H. Manns Professor
Unrat musikalisch verarbeiten. Bereits nach zwei Wochen iiberwiegend
hiuslicher Arbeit legen sie eine 20miniitige Kassette vor mit einer Mu-
sik-Wort-Gerduschcollage zur Beziehung Raat - Rosa. Die technisch per-
fekt gestaltete Sequenz aus z. B. hallenden Schritten, Herzklopfen, Ge-
sprachsfetzen, Schlagern der 20er Jahre, Jazz-, Rock- und Mendelsohnzi-
taten riickt die bis dahin eher distanziert wahrgenommene Geschichte in
eine unerwartet dichte Erlebnisnihe der Jugendlichen, die nun ,ihre* Mu-
sik mit Heinrich Mann im Sinn rezipieren. Die beiden Produzenten, die
aus Scheu wihrend des Abspielens den Raum verlassen hatten, feierten
bei ihrer Riickkehr einen wahren Triumph, ihren einzigen in neun jahren
Deutschunterricht iibrigens.“%

In einem solchen Zusammenhang erhilt auch die Aufgabe, eine inter-
essante oder fiir das Verstandnis des Textes wichtige Passage auszuwihlen
und maglichst eindriicklich zu lesen, einen neuen Sinn, riickt viel weiter
von der Vorstellung weg, es gehe quasi um die Priiffung der Lesefertigkeit.
Wenn sich bei der Lesung anfinglich das Hauptinteresse auf die Musik und
ihre Entsprechung zum Text, nicht aber so sehr auf den Text selbst rich-
tet, so sollte das die/den Lehrende(n) nicht allzusehr beunruhigen ~ wich-
tiger ist zuniichst die Befreiung des Leseakts aus dem engen Korsett schu-
lischer Gewohnheiten und die Schaffung einer positiven Atmosphire fiir
Leseprozesse. Was das Technische anbelangt: Es mu8 den Schiilern tiber-
lassen bleiben, ob sie Lesung und Musik zu Hause auf eine Kassette auf-
nehmen oder aber nur die Musik in der Konserve mitbringen und sie zum
aktuellen LeseprozeB im Klassenzimmer abspielen. Daf} die Schiiler da-
bei die ihnen nahe Musik wihlen, also Rock und Pop und Beat, ist selbst-
verstindlich, und die Frage, inwieweit die jeweils ausgewihlten Stiicke,
Partien oder Passagen das Wesen des Textes treffen, fiihrt zentral in inter-
pretatorische Gespriche hinein.

39) Neumann, s. Anm. 12, S. 9.

183

e

. -



Das alles gilt selbstverstindlich so auch fiir die zweite Form der Ver-
bindung von Text und Musik: den Song. Anstelle theoretischer Darle-
gungen sei dazu lediglich das Beispiel eines 7. Schuljahrs der Realschule
vorgestellt, in dem eine Gruppe nach der Lektiire von Hans Georg Noacks
Bestseller Rolltreppe abwirts*® den folgenden 5strophigen Song auf die Me-
lodie How many times verfaite und musikalisch produzierte (Klavier und
Schlagzeug):

Warum beachtet den Jungen denn keiner?
Hat er euch denn was getan?
WiBt ihr denn von seinen Problemen?
Oder gehn sie euch etwa nichts an?
Was muB er tun, um bei euch zu sein?
Oder kommt er bei euch nicht rein?

Ihr wiBt nichts von ihm

habt ihm nicht geholfen

und werdet es leider nie tun.

Mit einem Bonbon fing alles an,

dann Zigaretten und mehr

Er wurde erwischt, eine Holle begann!

Doch euer Herz, es blieb leer.

Hittet ihr ein Wort nur riskiert, dann wire alles nicht passiert.
Thr wiBlt ...

Ihr habt so viele Fehler gemacht,

Doch 'ihr seht es noch nicht ein.

Er wollte sich einem anvertrauen,

doch er war auf der Welt allein.

Gebt ihm Verstindnis mehr und mehr,

" dann hat er’s in der Zukunf{t nicht so schwer.

Ihr wifit jetzt von ihm,
Werdet ihm auch helfen.
Und alles wird wieder gut.

Die starke Gefiihlsbetontheit und die in der SchluBstrophe prasentierte
»Losung“, die alle gesellschaftlichen Faktoren ausklammert, kann (er-
wachsene!) Leser und Hérer stéren; aber beides bildet erst eine Grundla-
ge fiir nicht forcierte und nicht vorschnell eingeleitete weiterfiihrende Ge-
sprache, Uberlegungen, Diskussionen. Wichtig ist nicht nur, wo Schiiler
erkenntnismiBig hinkommen, sondern auch wie dieses Ziel erreicht wird!
Gelegentlich ist auch die pantomimische Darstellung einzelner Episo-
-den moglich. Im Zusammenhang der handlungsorientierten Lektiire von

40) Hans Georg Noack: Rolitreppe abwiirts. Ravensburg 1967 (Ravensburger TB 299).
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Noacks Rolltreppe abwirts in einer 8. Klasse der Hauptschule schlug eine
gesprachsmiBig sehr inaktive Midchengruppe vor, die Duschszene mit
dem Akzent der Dressur und militirischen Geordnetheit pantomimisch
darzustellen. Sie suchte sich dazu Musik und bewiltigte nach einigen An-
fangsschwierigkeiten die Aufgabe sehr eindrucksvoll. Hier sind aber in be-
sonderem MaBe Beratung durch die Lehrerin/ den Lehrer und nach Még-
lichkeit auch Anregungen durch Bilder oder Filme mit pantomimischen
Darstellungen (Marcel Marceau!) oder mit Ballettauffithrungen notwendig
- nicht zu vergessen das Vorbild eines stark expressiven kérperlichen Agie-
rens durch Pop- und Rockséinger/innen!

Horspiel- und Fernsehfassungen von erzihlerischen Texten herstellen
Zur Praxis, erzihlerische Texte (oder zumindest Teile davon) in Horspie-
le zu iibersetzen, braucht nicht allzuviel gesagt zu werden; dazu liegt auch
leicht greifbare didaktische Literatur vor.* Lediglich der ,Ort“ im Zusam-
menhang der hier vorgeschlagenen Leseweise ist kurz anzusprechen.

Die Gestaltung eines Horspiels ist einerseits eine mit der Lektiire verbun-
dene Aktionsform neben andern, und sie muf} wie diese anderen auch zwei-
fellos an kiirzeren Texten eingeiibt werden, bevor sie im Ensemble der
iibrigen Aktionsméglichkeiten ihren Platz finden kann. Andererseits jedoch
stellt das Horspiel bereits eine Art Sammelform dar, die weitere Aktivita-
ten im Zusammenhang mit dem Text in sich aufnehmen kann. So lassen
sich beispielsweise die musikalischen Produktionen in der Regel leicht in
den Ablauf des Horspiels einfiigen. Das gleiche gilt fiir die verschiedenen
Arten von Parallel- und Gegentexten, von Kommentaren und Zitatpassagen.
Aber nicht nur Akustisches, auch Optisches kann mit eingebracht werden,
wenn etwa die bildlichen Darstellungen als visueller Rahmen fiir den Wie-
dergabe- und Horakt fungieren.

Der Gestaltung einzelner Handlungsepisoden fiir Videoaufnahmen
sind dagegen relativ enge Grenzen gesetzt. Zwei Beispiele konnen aber zei-
gen, was moglich ist. Im Zusammenhang der Lektiire von John Christo-
phers Die Wichter*? kam auch die Rede darauf, daB8 Science Fiction in
Deutschland und speziell im Bereich der Jugendliteratur noch relativ we-
nig Resonanz besitzt. Aus diesem Faktum leitete eine Schiilergruppe (Re-
alschule, 9. Klasse) die Aufgabe ab, man miisse fiir Buch und Genre mehr
werben, und sie beschloB, einen kurzen Werbespot zu drehen. Dabei wur-
de folgende Handlung entworfen: Eine Familie mit drei Kindern trifft sich
am Friihstiickstisch. Der Vater liest zum Friihstiick die Zeitung, und die
Kinder, von diesem Beispiel angesteckt, lesen unter dem Tisch ihr Buch.
Als die Mutter jammert, es werde zu wenig gegessen und der Vater ein

41) Werner Klose: Didaktik des Hirspiels. Stuttgart 1974.
42) John Christopher: Die Wichter. Ravensburg 1979 (Ravensburger TB 441).
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Donnerwetter losliBit, holen die Kinder ihre Biicher nach oben, halten sie
hoch und rufen im Chor, ihr Buch, Die Wichter, sei aber viel spannender
als eine Zeitung. Dabei lesen sie ein paar Siitze vor, die das deutlich be-
legen. Die filmische Realisierung ist bei einiger Geiibtheit relativ pro-
blemlos, da die Handlung einen einzigen Ort hat und kaum Requisiten
bendtigt.

Ahnliches gilt fiir das zweite Beispiel, die Videoaufnahme der gespiel-
ten Gerichtsszene aus Oliver Tivist, in der die Schiiler verschiedene, z. T.
zeitlich auseinanderliegende Geschehnisse zusammennahmen und gewis-
sermaBen vom Ende her die ,Losung® in einem groBen Gerichtsverfah-
ren entwickelten. Im Hintergrund war das Plakat mit den Steckbriefen
von Fagin, Sikes, Dodger, Nancy, Beth und Bates sowie das andere mit
dem Lebensweg Olivers aufgehangt, die Spieler fertigten sich Richter-
baretts an.

Wenn die Schiiler zusammen mit dem Lehrer den technischen Ablauf
beherrschen (logischer Wechsel von Gesamt- und Detailaufnahmen, még-
lichst rausch- und nebengerduschfreie Aufnahme des Gesprochenen), dann
entstehen reizvolle Bildsequenzen, deren positiver Eindruck sich héufig
auch auf die Lektiire selbst iibertrigt. DaB das Spiel, und noch mehr das
zudem filmisch dokumentierte Spiel, im Vorfeld zu intensiver Lektiire und
zu Gesprichen iiber das Thema nétigt, liegt auf der Hand; und daB3 die-
ser Nebeneffekt schlieBlich den unterrichtlichen Haupteffekt ausmacht,
rechtfertigt auch die natiirlich nicht ganz unerhebliche Arbeit.

Textvarianten herstellen.
Texte semantisch und stilistisch stimmig machen
Wenn ein Text, wie Novalis meint, nicht etwas Unveridnderliches darstellt,
dann sind auch seine Form und sein Inhalt nicht der priifend-probenden
Verénderung entzogen. Die oft erstaunlich weitgehenden Anderungen in
den Manuskripten mancher Autoren belegen nur, daB das ein ganz nor-
maler Vorgang ist; und auf den entsetzten Aufschrei der Apologeten des
wunantastbaren Worts des Dichters* ist lediglich zu erwidern, daB die giil-
tige Version des Erstautors ja erhalten bleibt und eben zum intensivsten
Vergleich herausfordert. Was kann diesem Text besseres widerfahren?
Die hier zu beschreibende Form einer aktiven Textarbeit hat gewisse
Ahnlichkeiten mit der Zeilenkombination im Bereich ,Umgang mit Ge-
dichten“. Dort wie hier wird ein vorliegender ,fertiger* Text in eine Art
Vorphase des Fertig- und damit Stimmigseins zuriickgefiihrt. Beim Gedicht
sind die aufgelésten Versbindungen und -abfolgen wiederherzustellen, bei
Prosatexten ist es die erzihlerische Abfolge oder aber die inhaltliche Stim-
migkeit — Linguisten sprechen von Isotopien, d. h. bedeutungsmiBig zu-
sammengehorige, den Text logisch verkettende Wortrelhen bzw. semanti-
sche Felder. : :
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Das kann auf verschiedenen Ebenen geschehen. Die bei Kindern be-
liebten ,Kasperl-Sitze“ wie , Voriges Messer fehlte mir ein Mittwoch“ ent-
stehen durch Vertauschung von zwei Bedeutungseinheiten im Satz. Natiir-
lich kann statt der systematischen Vertauschung auch eine beliebige Mi-
schung der semantischen Elemente vollzogen werden (,Mir Mittwoch ein
Voriges fehlte Messer“), doch verlieren solche Texte leicht den Reiz des
Komischen und wirken hiufig nur noch verwirrend. Die Vertauschung
ganzer Sitze dagegen enthilt wieder einen starken Aufforderungscha-
rakter, wenn die Zahl der Sitze nicht zu groB, der Text also nicht zu lang
ist. :

Gut eignen sich Fabeln fiir ein solches ,,Spiel“. Dieses sieht dann in der
Grundschule etwa so aus:

Aber obwohl sie ihm vor den Augen hingen, konnte er sie nicht er-
reichen. ,,Davon bekommst du nichts!* Er wollte sich aber vor der
Maus nicht klein zeigen und meinte: Der Fuchs sah an einem Wein-
stock reife Trauben und hitte sie gerne verzehrt. ,Sie sind mir noch
zu sauer!“ Eine Maus hatte ihm zugesehen und sprach lachelnd:

Wie bei der Zeilenkombination kénnen die einzelnen Sitze auf Papier-
streifen stehen und werden dann solange verschoben, bis eine logische Ab-
folge gefunden ist. Aber auch die Vorgabe eines nur verschiittelten Textes
wie im vorliegenden Fall enthilt geniigend Impulse zur Herstellung der
wrichtigen“ Abfolge.

Auf der Sekundarstufe sind differenziertere Prozesse moglich, obwohl
auch hier noch ab und zu solche Vertausch-Texte sinnvoll legitime Spiel-
bediirfnisse befriedigen. Die folgende Sequenz sich ausdifferenzierender
Aufgaben kann als Schrittfolge verstanden werden:

1. Vorgabe eines Textes, der keine Satzzeichen und keine Absiitze enthilt.
Der mit beidem wieder ausgestattete Text wird neu geschrieben. (Fiir diese
wie die folgenden Aufgaben wire ein Schreibcomputer das ideale Arbeits-
mittel!)

2. In einem Text wird ein Erzithlschritt/ein Absatz ausgelassen, der vom Kon-
text aus rekonstruierbar ist: Der Text wird stimmig durch Vervollstandigung.

3.In einem Text werden die Abschnitte umgestellt: die Schiiler ordnen sie
»richtig® und begriinden die Losung. Variante 1: Die Schiiler erhalten die
Abschnitte als Teile eines Textes und kombinieren sie im Sinne einer ih-
nen plausiblen Abfolge. Variante 2: Im Gesamtbestand der vorgelegten
Abschnitte sind zwei (drei) verschiedene Texte enthalten. Aufgabe ist, sie
zu identifizieren und zu restituieren.

4. Ein semantisch unstimmig gemachter Text wird in seine vom Kontext
verlangte passende Struktur zuriickverwandelt:
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4.1 auf punktuell lexikalischer Ebene (unstimmige, ,falsche* Worter)
4.2 auf erzihlstruktureller Ebene (der ErzihlschluB paBit nicht zum Er-
zdhlanfang; einzelne Elemente der Aussage oder des Handelns passen
nicht in die vom Kontext aus erkennbare erzihlerische Intention)
4.3 auf lexikalischer und erzihlstruktureller Ebene: Eliminierung von iiber-
fliissigen, in die Aussageabsicht nicht einzuordnende Worter, Wendungen,
Passagen.-

1

.

5. Angaben, Fakten, Ausdriicke, die das Gesamtverstindnis des Textes

zwar beriihren, aber nicht zerstoren, werden ausgelassen (...) und miissen

aus dem Kontext erschlossen werden: der Text wird vollstindig durch Ein-

fiigung von stimmigen Elementen der Aussage.

Variante 1: Die Schiiler bekommen ein Angebot von Wértern, Wendun-
gen, Passagen, aus denen sie auswiihlen.

Variante 2: Verbindung von Arbeitsform 4. und 5.: Das unstimmige Wort,
die unstimmige Wendung des einen Textes ist ausgelassenes
‘Element des anderen Textes.

6. Einem Text fehlt der SchluB. Dieser ist aus dem Kontext zu rekonstruie-
ren. (Kein bloBes Forterzihlen! Das Textfragment muB den Schluf in nuce
enthalten, ihn zumindest in hohem MaBe vermutbar machen lassen).

7. Zu einem Text fehlt der Einsatz. Rekonstruktion des Erzihlanfangs aus
dem Kontext. ’

Aus diesem Zusammenhang eines aktionalen und bis zu einem gewissen
Grade produktiven Umgangs mit Prosa zwei Beispiele. Zunichst eine ein-
fache Aufgabe zur Restitution eines semantisch defekt gemachten Textes:

. Ich bin nach Siidamerika zuriickgekehrt. Und wie es mir immer
geht: ich bin berauscht von den Farben dieser groBartigen Stidte.
Mit der iiblichen Spur von Neid habe ich die elenden Slums und
die uralten Blechhiitten angesehen. Und ich habe zu mir gesagt: ,Es
ist schon.“ '

- Und ich habe gedacht: Vielleicht hat sich irgend etwas geéndert seit
- . dem letzten Mal. Wer weiB, es konnte ja sein. So habe ich begon-

‘nen mich umzudrehen, iiber die eleganten Viertel hinaus, iiber die
Grenzen dieser hifllichen Stadt mit ihren Hiitten, die von den
berithmtesten Architekten stammen.

Ich mdchte die Uberraschung genieBen wie ein Schachspieler, der
vor seinen Augen bedichtig Karte um Karte abdeckt, wende ich
langsam die Hand und packe die Landschaft Stiick um Stiick. Da
sind die letzten Villen, da ist das letzte Haus. Dahinter, hundert bis
zweihundert Meter weiter, begann einmal die endlose Reihe der Re-
gierungspalaste, der wohnlichen Bungalows, wo die Rudel von Kin-
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dern wohnten, verschiedenster Hautfarbe, aber alle wohlgekleidet
und mit aufgeblihten Biauchen, und wo Frauen wohnten und Min-
ner, Menschen, die immer frohgemut waren, immer optimistisch.
Aber daran war nicht das Klima schuld, nicht die Feuchtigkeit, nicht
ihr Temperament - das sind so die offiziellen Begriindungen. Die
richtige Erklirung ist einfach: Sich jeden Tag um eine Aktie raufen
zu miissen, jede Stunde des Lebens ~ das macht schrecklich miide.*?

Die Schiiler erhalten die Information, daB 17 Worter unstimmig sind
und damit verbunden den Auftrag, den Text in der ihnen plausiblen Form
wiederherzustellen. Ein solches Spiel macht in der Regel neugierig auf den
Fortgang der Handlung und fiihrt sehr locker in die Lektiire hinein - und
die Lektiire von Alberto Manzis Amigo, ich singe im Herzen, ein kritisch- auf-
klirerischer Jugendroman mit dem Handlungsort Sidamerika, lohnt sich
auch vierzig Jahre nach dem ersten Erscheinen noch!

Es liegt noch im Rahmen dieses Spiels, wenn die Schiiler gebeten wer-
den, selbst aus einem beliebigen anderen Text eine frei zu wihlende Pas-
sage probeweise semantisch unstimmig zu machen und den Mitschiilern
zur Korrektur vorzulegen. Gleichzeitig mit der Korrektur werden die sti-
listischen Eigenarten des jeweiligen Textes viel intensiver als bei einer ra-
schen Lektiire wahrgenommen und wird der Blick geschirft fiir die ver-
schiedenen Méglichkeiten der Sprache und des Stils. '

Anspruchsvoller ist das zweite Beispiel. Zunéchst wieder der Text:

Silvester ,
Gestern ... also, Silvester ... als wir grade, original wie de alten rus-
sischen Grafen mit ihrn Sekt inne historische Filme ... da knallt das
! . ... also, ich denk, das Dach hebt ab. Naja, ich raus, und ist unsen
neuen roten Briefkasten ... und war vollkomm’ zerfetzt! Also, sah
aus wie der Reichstach nach sein’ Brand damals ... Kuluckis iiber
uns hatten den Knall auch, und als ich: ob er auch vielleicht ein’
vonne Titer, der den Kanon’schlag in unsen Eigentum rein, hat er
so nach rechts nibergezeigt mit sein’ Kopp ... wo de Tiirken ein-
gezogen sind mit ihre vier Gorn. De andern Nachbarn auch: daf3
se ganz genau ... und Wieland: daB er den Memett, den ltesten
vonne Tiirkenjungs, hat er geseehn, wie der da in sein’ schlechten

43) Alberto Manzi: Amigo ich singe im Herzen. Reinbek 1980 (rororo 4621), S. 7 Die semantisch
Jfalschen* Worter und ihre Entsprechungen im Original: elenden Slums/eleganten Wohn-
viertel; uralten Blechbiitten/hypermodernen Villen; umzudrehen/umzusehen; hiBlichen/
schonen; Hiitten/Hiusern; Schachspieler/Pokerspieler; die Hand/ den Kopf; packe/entdecke;
Regierungspaliste/Blechhiitten; wohnlichen Bungalows/schmutzigen Hiitten; wohlgekleidet/
barfuB; frohgemut/milde; optimistisch/niedergeschlagen; eine Aktie/ein Stiick Brot.
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Gewissen weg ... und Behrens hatte das auch ... und hatte der Tiir-
ken-Memett’ da auch schon den ganzen Tag rumgeballert ... Ich
mein, de Frau hat noch nichtmal ‘n richtigen Hut, bloB diese billi-
ge Kopptiicher, aber fiir Knallerein ist Geld da, und fiir Ka-
non’schlige, wo se das Eigentum vonne Deutsche mit inne Luft ja-
gen!
Klar, daB ich hin zu de Tiirken. Der Memett war da grade bei son
alten Fahrrad an’ Putzen, und in seine Abgebriihtheit noch ganz
frech: ,Guten Tag!“ und als Krone noch obenauf: ,Frohes neues
Jahr!“ Ich mein, hab mich natiirlich beherrscht und: ,Du Memett,
ich genau wissen: Du: Kanon’schlag in mein Briefkasten und
Bumm!“ Und er ,Kanone? Ich: ,Kanonenschlag! Bombe! Du:
Bombe in mein’ Briefkasten!“ Er: ,,Jch nix Bombe!“ Ich: ,Du doch
Bombe! Und wenn nochmal, ich: Polizei! DaB du Bombe in mein’
Briefkasten!* :
Und nu hittst ihn mal sehn solln: bleich wie ne Wand! Und gezit-
tert in sein schlechten Gewissen! Aber noch immer nix an Ent-
schuldigung!
Naja, ich wollt nu auch weiter nix hermachen und nach Hause, und
da Erika: De Oma Butt hat se erzihlt, daf3 se gesehn hat, wie de
Gorn von Dallmanns was in unsen Briefkasten rein, und hat auch
gleich geknallt. Naja, die Oma Butt ist schon’n bischen tiitelig ...
Aber an’ Nachmittag kommt doch der alte Tiirke mit diesen Me-
mett bei uns anne Haustiir! Und ganz laut: daB er und sein Sohn:
habn nix gemacht an unsen Briefkasten, und sein Sohn lLiigt nicht
und sonne Scherze ... ganz laut ... und alle Nachbarn hinter de Gar-
din’! Sowas von peinlich ... Ich auch zu de Tiirken: ist ja schon gut
- ... und son Briefkasten ist ja auch nicht de Welt ... und kann er ru-
hig nach Hause gehn ... Aber er: da8 er und sein Sohn und seine
Familie: nix Bombe in Briefkasten ... und irgendwas noch von Eh-
re, aber habn wir schon gar nicht mehr, weil wir: Haustiir zu und
Radio laut ... was sollst auch sonst ... bei diese aufdringliche Tii-

pen ...
Wolfgang Sieg*

Dieser satirisch scharf pointierende Text zeigt auf, wie Auslinderfeind-
lichkeit aus Uberheblichkeit, Bequemlichkeit und Feigheit entsteht. Seinen
Akzent erhilt er durch die authentische Wiedergabe des Ruhrgebiet-So-
ziolekts der ,kleinen“ Leute, der hier - nicht generell! - in den sprachli-
chen Defiziten (viele unvollstindige Sitze, grammatische Irregularititen)
zugleich bewufBtseinsmiBige Defizite signalisiert. In der Regel sind Dia-

44) Wolfgang Sieg: ,Silvester. Aus: Schin leise sein beim Hilfeschrein. Hamburg 1978,
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lekte und Soziolekte Ausdruck gewachsener sprachlich-sozialer und kul-
tureller Erfahrungen im weitesten Sinne; wie Siegs Satire deutlich macht,
kann aber eine solche Volksgruppen- oder Schichtsprache auch der Ver-
dringung von Wirklichkeit und der Verschleierung dienen. Uberset-
aungsversuche heben diese Moglichkeit ins BewuBtsein:

Schiiler im Bereich von gesprochenem Dialekt, aber auch von spezifi-
schen Soziolekten nehmen am intensivsten und lockersten Kontakt zu Text
und Inhalt auf, wenn sie die Geschichte in diesen jeweiligen Dialekt iiber-
setzen, also sprachliche Varianten herstellen. Welcher Genu8, die ver-
schiedenen Losungen fiir eine schwibische, alemannische, bayerische, hes-
sische, berlinerische oder plattdeutsche Version dem Ausgangstext im So-
ziolekt des Ruhrgebiets vergleichend gegeniiberzustellen!

Wenn die Textvorgabe zunichst auf die vorgegebenen ersten beiden
Abschnitte beschrinkt bleibt, dann kann die Aufgabe dazukommen, den
Fortgang der Handlung zu erschlieBen, indem die Schiiler einen heiter-ko-
mischen und einen dunkel-tragischen SchluB3 verfassen. Dazu sind je nach
Stand der Klasse als Anregung fiir die produktive Phantasie mégliche
Handlungsrichtungen in einem Vorgesprich zu skizzieren. Etwa: es stellt
sich rasch heraus, da3 der eigene Sohn den Knallkérper eingeworfen hat
- der Knallkorper war in einer Sendung fiir den Erzihler enthalten - verg-
niiglicher Spott bleibt nicht aus — Tiirken und Deutsche feiern Silvester zu-
sammen usw. Oder Mehmet wird von seinem Vater zu Unrecht beschul-
digt und verpriigelt - er lduft von zu Hause weg - begeht Selbstmord -
gerdt unter ein Auto. Oder der Vater Mehmets verklagt den Erzihler, be-
kommt nicht recht, klagt weiter, wird als Querulant aus Deutschland ab-
geschoben usw.

In einer Klasse, in der Kleists Novelle Michael Kohlhaas schon behan-
delt wurde, kann Siegs Geschichte in die Kohlhaas-Struktur iibersetzt und
darin ausgesponnen werden, ebenso wie der vorliegende Text einer ersten
Anniherung an die Kleistsche Thematik dienen kann.

In all diesen Tiétigkeiten kommen die Schiiler um die Fragestellung des
Textes, die Gastarbeiter- und Vorurteilsproblematik, nicht herum. Die
Ubertragungen belegen, daB solche Situationen nicht nur im Ruhrgebiet,
sondern ebenso in Baden-Wiirttemberg, Bayern oder Berlin denkbar sind;
und die extreme Zuspitzung der Handlung in der Textproduktion ver-
deutlicht mehr als alles Reden die Inhumanitiit des geschilderten Verhal-
tens und Denkens. Wenn etwas erfahren wurde ~ und die Ausgestaltung
moglicher Konsequenzen des Geschehens stelit eine solche Erfahrung dar!
-, dann darf das begriffliche Reden zur Sache knapp ausfallen; ist diese
Erfahrung aber nicht gemacht, dann hilft auch das Reden dariiber mit
Menschen- und Piddagogenzungen in der Regel wenig. .
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Zwei abschlieBende Beispiele: -
Rudolf Otto Wiemers Der gute Riuber Willibald** und
Alfred Anderschs Sansibar oder der letzte Grund *

Der gute Riuber Willibald (3.74. Schuljahr)

Das Buch, als Reihengeschichte konzipiert, erzihlt in zehn Kapiteln die
Geschichte von dem aus einem Bilderbuch gestiegenen Riuber, der jeden
Abend aufbricht, Boses zu tun und dem ob seines guten Herzens willen
jeweils nur Hilfreiches und Freundliches gelingt - eine Gegen-Kli-
schee-Geschichte wie das letztlich zugrunde liegende Modell von Otfried
PreuBler Die kleine Hexe. — Natiirlich steht dahinter ein sehr optimistisches
Welt- und Menschenbild. Da jedoch fiir junge Menschen nur aus der bis
zu einem gewissen Grade vertrauensvollen Offnung gegeniiber der Welt
die Moglichkeit erwichst, positiv handelnd in sie einzugreifen, hat der Text
durchaus eine Funktion in der Entwicklung auf ein solches Verhalten zu.
Und insofern sich das vom Riduber bewirkte Gute immer in iiberra-
schenden und spannenden Aktionen vollzieht, liegt zugleich ein Gegen-
text gegen das Klischee vom alleinigen oder besonderen Reiz des Bosen
vor. DaB schlieBlich die Erzihlung geprigt ist durch einen pfiffigen Fik-
tionalitidtsbruch bzw. eine Fiktion in der Fiktion, wenn der Riuber aus dem
Bilderbuch steigt und danach auf der gleichen Ebene handelt wie die ju-
gendliche Bezugsfigur, aber ebenso auch wieder Tag fiir Tag in diesem Bil-
derbuch verschwindet, erhéht die Attraktivitiit fiir den Leser weiter.

An Lehrzielen, die in einem umfassenden Sinn die Richtung des Unterr-
richts bestimmen und die dementsprechend nicht in 45 Minuten ,einzu-
holen“ sind, lassen sich nennen:

- Forderung der Lesebereitschaft und Leselust, was zunichst heif3t: Ver-
ringerung und Abbau der Angst vor der Anforderung, ein ganzes Buch
lesen zu sollen, und darauf aufbauend eine allmihliche Enlwxcklung die-
ser als positiv besetzt-erfahrenen Tatigkeit;

~ Anbahnung der Fihigkeit, eingeschliffene Wertungen/ Vorstellun-
gen/Klischees zunichst im fiktionalen Spiel des Textes aufzubrechen
und spiter kritisch anzufragen, was heiBt: Denkalternativen (bose Riu-
ber - gute Riuber ...) zuzulassen oder erst zu entwickeln;

- Offnung der Méglichkeit, in die Handlung aktiv einzugreifen und sie
sich produktiv anzueignen, und insgesamt sich mit Texten und ihren Fi-
guren zu verbinden; ,

~ Realisierung der erzihlerischen Reihenstruktur und Parallelismen.

45) Rudolf Otto Wiemer: Der gute Riuber Willibald. Wiirzburg 1990 (arena TB).
46) Alfred Andersch: Sansibar oder der letzte Grund. Ziirich 31. Aufl. 1994 (Diogenes TB).
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Beschrieben werden im folgenden die fiir die handlungs- und produkti-

onsorientierte Arbeitsweise charakteristischen Grundelemente eines Un-
terrichtsablaufs, nicht der ganze und liickenlose Ablauf selbst:

- Als Einstieg erhalten die Schiiler eine kopierte Illustration des Riubers
in Verbindung mit einem Steckbrief-Formular, das aber erst im Laufe
der Lektiire ausgefiillt wird. Sie fabulieren miindlich mogliche Ge-
schehnisse zu dieser Figur aus. Erleichtert wird der ProzeB, wenn die
wichtigsten Figuren des Buches dazugenannt werden: Manni, Backer
Kripfel, Bauer Nolte u. a.

Das erste Kapitel liest die Lehrerin/der Lehrer vor. Die weiteren Ka-
pitel werden in der Schule im Lesekreis gelesen; dabei sollte allerdings
jeder Zwang fiir miithsame oder scheue Schiiler entfallen. Bewihrt hat

- essich, den jeweiligen Leser auf einem kleinen Kelim Platz nehmen zu
lassen oder von Leserin zu Leser einen Kieselstein (= den Lesestein) wei-
terwandern zu lassen.

- Die Bickerepisode wird gespielt: der Bicker mit HexenschuBl erzahlt
auf Nachfrage den Kundinnen am Morgen, was in der Nacht passiert ist.

~ Das zweite Abenteuer, bei dem der Riuber ein Auto iiberfallen will und
zum Helfer fiir ein kleines Madchen wird, erzdhlen die Schiiler miind-
lich und/oder schriftlich aus der Perspektive dieses Madchens.

~ Zum Abenteuer in der Kirche erhalten die Schiiler die Eingangspassa-
ge und sie schreiben die Geschichte aus ihrer Kenntnis des letztlich gu-
ten Riubers zuende.

- Kapitel 8 wird in seine Abschnitte, soweit sie einigermaBen abgrenz-
bare Sinneinheiten enthalten, zerlegt. Jeweils drei Schiilerinnen/Schiiler
illustrieren ein oder zwei solcher Abschnitte bzw. Passagen und stellen
anschlieBend im Kreis diese Bilder, zu denen sie den Text lesen, vor.
Aus den Einzelteilen setzt die Klasse danach in gemeinsamer Arbeit ei-
ne stimmige Abfolge zusammen. Der zerlegte Text wird dabei samt den
Illustrationen auf einen groBen Papierbogen geklebt.

- Die Schiiler schreiben in der Rolle des kranken Polizisten Schnauzert
Briefe an seine Frau, in denen er die Hilfeleistung durch den guten Rau-
ber schildert und sie um einen Besuch bittet.

- Die Schiiler lernen das Lied vom Rauber Willibald (Text und Melodie
in Praxis Deutsch 100/1990) oder ein anderes Riuberlied.

~ Beim abschlieBenden Réuberfest beantworten die Schiiler Quizfragen,
die von ihnen selbst zusammengestellt wurden: jeder Schi:\ler steuert eine
Frage bei, z. B.:

* Wer sagt: ,Ich bin der ungliicklichste Mensch der Welt Biicker Krip-
fel - Polizist Schnauzert — Knipper ?
» Wieviel Tropfen Arznei zihlt Willibald ab: 27 Tropfen - 10 Tropfen i

- 3 Tropfen?
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* Aus welchem Kapitel stammt der folgende Satz: ,Er 6ffnete die Fall-
tiir und kletterte an der Strickleiter in den Keller.“?

« Hektor heiBt: der Ziegenbock — der Hund des Polizisten ~ der Knecht
von Bauer Nolte?

« Ist Samba ein Tiger - ein Lowe — ein Puma?

+ In welchem Kapitel steht: ,Aber alles tut ihm weh. Der Bauch. Der
Riicken. Der Kopf. Die Beine. Alles.“?

— Jede Schiilerin/jeder Schiiler erhlt ein Rauber-Diplom ausgehéndigt,
wenn mindestens e i n e Quizfrage beantwortet werden konnte.

Was ist nun mit diesem sich iiber etwa drei Wochen erstreckenden Lek-
tiireablauf erreicht?: 1. Es baut sich in der Regel eine starke emotionale
Beziehung zu der Mittelpunktsfigur, aber auch zu anderen Figuren der
Handlung auf. 2. Die Lektiire hat einen mit spielerisch-kreativen Reizen
besetzten Charakter und erhilt so auch fiir die schwicheren Leser eine po-
sitive Anmutungsqualitit. 3. Ein Gesprich iiber den bos-guten Rauber
kann zu Einsichten fiihren, die iibertragbar sind: die alte Frau, die wie ei-
ne Hexe, der Mann, der wie ein Bésewicht, die Schiilerin, die unsympa-
thisch aussieht, der Junge, der rote Haare hat ...

Natiirlich laufen auch an vielen anderen Stellen weitere kognitive
Prozesse ab: etwa bei der Perspektiveniibernahme in Schritt 3, beim lo-
gischen Fortschreiben der Handlung in Schritt 4, bei der Kombination und
Zuordnung der Handlungsteile in Schritt 5, beim Abfassen eines aus der
Handlung zu entwickelnden Briefes in Schritt 6; und auch der Lesequiz
verlangt jeweils eine ganze Reihe gedanklicher Operationen. Grundlegend
ist allerdings bei dem allem, daB die kognitiven Prozesse sich eng mit den
emotional-affektiven und produktiv-spielerischen zu einer motivieren-
den Einheit verbinden und daB Lesen so nicht als belastend und be-
driickend, sondern als lustvoll und zu Wiederholungen anregend erfahren
wird. ’

Sansibar oder der letzte Grund (10. Schuljahr) :

Dieser viel behandelte und so schon zum Schulklassiker gewordene Ro-
man von Alfred Andersch erzdhlt — und das macht seinen kompositori-
schen Reiz aus - aus der stindig wechselnden Perspektive der am Ge-
schehen beteiligten Figuren die Geschichte von Menschen im Dritten
Reich, die sich im Widerspiel von alter und neuer Ideologie, von tradier-
ten und infragegestellten Wertvorstellungen, von Hoffnung und Versagen,
von Humanitit und Angst befinden und darin ihren Standort suchen: Gre-
gor als Glied der verbotenen und im Untergrund arbeitenden Kommuni-
stischen Partei; der Fischer Knudsen; Pastor Helander, der wie ein Abbild
des in der Bekennenden Kirche den Nazis aktiv Widerstand leistenden
Pfarrers und nachmaligen Bischofs Nieméller erscheint; die Jiidin Judith,
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die nach Schweden zu entkommen sucht; der Bootsjunge bei Knudsen, der
zwischen allen und wie unberiihrt von allem agiert.

© Esist hier nicht der Ort, eine ausfiihrliche Interpretation des Textes vor-

zulegen”, doch schon aus dieser knappen Skizzierung der Geschehnis- und
Figurenkonstellation wird deutlich, daB8 der Text nicht aufzunehmen ist ohne
vielfiltige kognitive Zugriffe, ohne Wertung und Interpretation, ohne die
Herstellung historischer, ideologischer und theologischer Beziige. Die Fra-
ge ist jedoch, wie diese Erkenntnisse und Einsichten erhoben werden: ge-
wissermalBen ,nackt¥, ausschlieBlich rezeptiv und gedanklich am Text ent-
lang, oder aber zumindest immer wieder streckenweise projektiv, imagi-
nativ, produktionsorientiert. Im folgenden wird ein Weg fiir diese Alter-
native skizziert. Lehrziele, die dabei im Blick sein kinnen, sind:

- Vergegenwiirtigung einer historischen Situation: die 30er Jahre im Hit-
lerdeutschland mit der Verfolgung von Kommunisten und Juden, mit
der tiefgehenden Einschrankung der Gewissensfreiheit z. B. fiir Geist-
liche, mit dem Druck und dem Sog der NS-Ideologie, mit der allge-
genwdrtigen Angst vor Repressionen und vor akuter Lebensgefahr.

- Die gleichfalls notwendige historische Vergegenwirtigung der Faszina-
tion, die von der marxistischen Ideologie ausging und der Auseinan-
dersetzungen zwischen Kommunisten und Nationalsozialisten am En-
de der Weimarer Republik. Niitzlich dazu ist die zumindest teilweise
Lektiire von Anderschs autobiographischem Bericht Die Kirschen der
Freiheit oder einer anderen Lebensbeschreibung von Marxisten im Un-
tergrund bzw. im Exil (Kantorowitz, Anna Seghers u. a.).

- Charakterisierung der unterschiedlichen Positionen im Figurenfeld des
Romans. Fixierung der inneren Wandlung von Gregor. - - :

~ Aber auch: Weckung des Interesses fiir Erziihlungen mit zeitgeschicht-
lich-historischem Hintergrund, und - ‘

- Weckung/Bewahrung/Stabilisierung einer generellen Lesebereitschaft
und Leselust.

Aus dem vorliegenden Zusammenhang ergibt sich, daB bei der Darstel-
lung unterrichtlicher Moglichkeiten vorrangig die Aspekte ins Blickfeld ge-
riickt werden, die sich fiir einen handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht besonders anbieten: - :
- Antizipierendes Lesen: Von einer Vorstellung der Figuren der Handlung
aus (der Junge/Fischer Knudsen/Pfarrer Helander/Gregor, ein junger

- Mann, der mit einem Auftrag in die Hafenstadt Rerik kommt/Judith,

47) Vgl. z. B. Gerd Haffmanns (Hrsg): Uber AIﬁedAndeme. Ziirich 1974; Livia Z. Wittmann:
Alfred Andersch. Stuttgart 1971; Volker Chr. Wehdekin: Alfred Andersch. Sammlung Mft:.lﬂ 207
(hier auch die‘bibliographischen Angaben zu allen weiteren neueren Interpretationen des
Romans). T Coe : .

195



eine junge Frau jiidischer Herkunft)versuchen die Schiiler in Gruppen,
fiir die fiinf Figuren eine gemeinsame Handlung zu entwerfen. Es ent-
- stehen auf diese Weise Skizzen von Handlungsverldufen, die in der Re-
gel weitab vom Geschehen des Romans liegen. Aber auf dem Hinter-
grund solcher Vorentwiirfe erhilt die anschlieBende Lektiire eine ver-
inderte Qualitit: Die Schiiler sind projektiv beteiligt.

Maglich ist es auch, vor dem Entwurf einer Anzahl von als méglich denk-
baren ,,Geschichten* den Figuren eine genauere Beschreibung anzufiigen,
die der des Buches entspricht: Die Geschichte spielt 1937 in Deutschland.
Helander ist ein Gegner der Nazis. In seiner Kirche steht eine Plastik des
Bildhauers Barlach, dessen Kunst die Machthaber als ,entartet* und ,,un-
deutsch” bezeichnen. Knudsen war vor 1933 in der kommunistischen Par-
tei. Gregor ist ein Kurier dieser verbotenen und in den Untergrund ge-
gangenen Partei. Judith ist Jiidin und auf der Flucht.

— Reaktionen und Aktivititen nach der Lektiire

+ Ein Gestapo-Mann schreibt einen Bericht, in dem er schildert, was in

.. Rerik geschehen ist und in dem alle Personen aus dieser Sicht der An-
dern charakterisiert werden. Wie hat sich der Junge bei den Verneh-
mungen verhalten? Wie Knudsen? Was ist aus Gregor geworden?

-+ Der Junge schreibt nach der Riickkehr einen Tagebucheintrag, in dem

. er riickblickend seine Gefiihle und Sehnsiichte, aber vor allem auch
das Geschehen, in das er verwickelt war, kommentiert und wo er er-
kldrt, warum er nicht in Schweden geblieben ist.

+ Helander sieht vor seinem Tod die Schrift an der Wand seiner erche
Nimm an, es ist ein Brief Gottes an Helander: entwirf diesen Brief.

+ Judith schreibt von Schweden aus einer Freundin und beschreibt dar-
in Gregor. Verfasse diesen Brief aufgrund einer genauen Lektiire der
Stellen, in denen Gregor charakterisiert wird oder in fiir ihn charak-
teristischer Weise handelt.

oder/und

* Die Gestapo verfafit einen ausfiihrlichen Steckbnef in dem mcht nur
auBere Merkmale, sondern auch der Eindruck, den Gegor macht und
seine Verhaltensweise beschrieben werden. .

+ Gib dem Klosterschiiler eine Stimme und lasse ihn sprechen: Er er-
klirt, warum er fiir die anderen Personen wichtig geworden ist - fiir
Helander, fiir Gregor, fiir Knudsen, fiir Judith - und warum ohne ihn
die Handlung ganz anders verlaufen wire.

‘8, * Entwirf fiir die Handlung einen schlimmstméglichen oder den best-

moglichen SchluB und e rz4hle.ihn. Beziehe dabei alle Personen,

auch- den schwedischen Steuermann, auch den Wirt, auch die Besat-
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.zung des Polizeiboots mit ein. Uberlege, an welcher Stelle du mit den
Verinderungen zum Guten oder Schlechten hin beginnen willst.

.+ Gestalte ein fiktives Interview mit Gregor nach seiner Flucht, in dem
er auf sein Leben zuriickblickt und seine Gedanken zu Helander und
Knudsen sowie seine Gefiihle fiir Judith artikuliert.

Aus der Summe dieser produktionsorientierten Aktivitiiten, die an allen
Enden in kognitiv-analytische Bahnen einmiinden, ergibt sich ein leben-
diges Bild sowohl der erzihlerischen Struktur des Romans als auch der im
Roman skizzierten Zeit. Und wenn diese Einsichten auf eine den Gestal-
tungwillen, die Phantasie und das spielerische Potential der jungen Leser
mitberiicksichtigende, allzu ausgefahrene und einseitig kognitivistische
Bahnen verlassende Weise geschieht, so ist das im Blick auf das Ziel, ak-
tive Leser zu gewinnen und zu erhalten, nicht gerade wenig.

... und das ist noch nicht alles

Die methodischen Moglichkeiten des handlungs- und produktionsorien-
tierten Literaturunterrichts sind mit dem bisher Beschriebenen noch kei-
neswegs erschopft: :

Eine 5. Klasse schrieb und zeichnete im Zusammenhang der Lektiire
einer Science-Fiction-Erzahlung einen Reiseprospekt fiir den Planeten, auf
dem die Handlung spielt. Die gleiche Klasse entwarf Gesprichsszenen fiir
Lebewesen eines anderen Planeten, die durch den Einbruch von Men-
schen in ihre Welt verletzt und gestort werden. :

Der unlésbare Zusammenhang von Lese- und Schreibunterricht wird
sichtbar, wenn Schiiler der Figur eines gelesenen Textes in einer Art Rei-
henbildung weitere und andere Erlebnisse/Handlungen/Geschichten zu-
schreiben und so zu produktiven Mitautoren werden.

Zu einer lingeren Erzahlung werden Bilder gemalt und diese zu einem
Fries zusammengestellt. Jedes Bild wird mit einem Text versehen, so da8
Bild und Text gemeinsam die Abfolge der Handlung wiedergeben.

Bei der Lektiire eine zentrale Stelle der Handlung é@ndern und von da aus
einen neuen SchluB schreiben. Entscheidend ist dabei nicht so sehr der
entstehende neue Text, der in der Regel gegeniiber dem Original abfllt und
banal werden kann, sondern die Notwendigkeit, sich dabei mit dem Text
zu verbinden, in ihn hineinzugehen, und nicht zuletzt die Maglichkeit, ihn
im Blick auf Alternativen als Geschaffenes, Gewordenes zu verstehen. Auf

den angstlichen Vorhalt, dabei werde ja das einmalige Kunstwerk zerstort.

oder verhunzt, kann nochmals auf Novalis verwiesen werden; und

Brechts Feststellung, Gedichte wiiren gegen Eingriffe keineswegs tabu, laBt

sich mit noch gréBerem Recht auf erzihlerische Texte iibertragen.
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Fiir eine Art Romantfiihrer zum Gebrauch in der Klasse kénnen funk-
tionale Inhaltsangaben zu allen in den Blick kommenden, von den Schii-
lern zur Lektiire empfohlenen oder im Klassenzimmer aufgestellten Bii-
chern verfa3t werden.

Mit dem Steckbrief einer merkwiirdigen/ungliicklichen/unsympathi-
schen Hauptfigur (z. B. Kapitin Ahab in Melvilles Moby Dick) auf die Lektiire
vorbereiten und dazu eventuell eine (positive) Gegenfigur entwerfen lassen.

Im Gesprichskreis kann eine Er-/Sie-Geschichte als Ich-Geschichte er-
zihlt werden. Jeder Schiiler steuert pro Durchgang zwei, drei Sitze bei.
Dieser variierten Form der Nacherzihlung entspricht die tagebuchartige
Darstellung des Geschehens aus dem Blickwinkel der Haupt- oder einer
Nebenfigur. »

Eine kurze Erzdhlung kann mit verschiedenen Schliissen versehen wer-
den. :

.. Die Schiiler schreiben eine in der Vergangenheit spielende Handlung
in ein Gegenwartsgeschehen um (z. B. Michael Kohlhaas im Jahre 1996).
Selbstverstindlich ist ebenso der umgekehrte Weg moglich.

Sie entwerfen ein fiktives Interview mit dem Autor des jeweiligen Tex-
tes, stellen Fragen und geben interpretierend Antworten (,Herr Kleist,
Michael Kohlhaas hat in Ihrer Erzihlung seine Familie und schlieBlich
auch sich selbst zugrunde gerichtet ~ glauben Sie wirklich, daB ein solches
starrkopfiges Verhalten zu rechtfertigen ist?“ — ,Herr Ende, warum bleibt
Bastian Balthasar Bux nicht in Phantasien ~ da hiitte er es doch viel bes-
ser?“) usw.

Als Aktivititen im weiteren Sinn rund um das Buch sind vielfach erprobt:

* Inder Schulbibliothek eine Lesenacht gestalten (vgl. dazu vor allem die
Anregungen und Berichte Jérg Knoblochs)*.

* Die Schiiler gestalten selbst eine Leseecke.

* In Zusammenarbeit mit einer 6ffentlichen Bibliothek Durchfiihrung von
Bibliotheks-Rallyes.

* In Zusammenarbeit mit einer 6rtlichen Buchhandlung die Gestaltung
eines Schaufensters.

* Einfilhrung von reading-time: auf ein bestimmtes Signal lesen an der
ganzen Schule Lehrer wie Schiiler fiir eine bestimmte Zeit (ca. 15-20
Minuten). Absolut freie Lektiirewahl!

Wenn alle dargestellten Verfahren, sich Texten gegeniiber zu verhalten, ein-

geiibt sind und der Klasse zur Verfiigung stehen, und wenn die Schiiler
auf dieser Grundlage in die volle Freiheit gesetzt werden, nach ihren in-

48) Jorg Knobloch: Lesen und lesen lassen. Literaturunterricht bei Tag und Nacht, im Klassenzimmer
und in einem Zug. Lichtenau: AOL 1992.
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dividuellen Bediirfnissen, Moglichkeiten und Vorlieben oder Fihigkeiten
die Form ihrer Begegnung und danach Auseinandersetzung mit dem Text
zu withlen, dann mischen sich in einem, in der Regel sehr bunten Proze8
kognitive und emotive, produktive und reproduktive, sinnliche und ge-
dankliche, aktive und passive Phasen und Momente. Diese Wahlmég-
lichkeit und diese Mischung sind zentrale Faktoren der einleitend umris-
senen Konzeption. Es geht also nicht um das einzelne, mehr oder weni-
ger einleuchtende Verfahren, sondern um die Gesamtheit der sich den
Schiilern anbietenden, ihnen zur Verfiigung stehenden Formen, Texten
handelnd zu begegnen. Ohne die Wahlméglichkeit, ja selbst ohne die Mog-
lichkeit, sich der Auseinandersetzung mit einem bestimmten Text ganz zu
verweigern, liegt eine bunte methodische Warenmischung vor bzw. wie-
der ein verwaltetes, lehrergesteuertes Programm, aber keine Freisetzung
aus dem traditionellen schulischen Methodenzwang. Der vorstehend di-
daktisch und methodisch umrissene Unterricht ist dementsprechend dem
Gedanken verpflichtet, in der Schule Menschen auszubilden, die ihre sub-
jektiven Bediirfnisse kennenlernen und bejahen kénnen, die selbstverant-
wortlich zu entscheiden lernen und die auf dieser Grundlage die objekti-
ven Gegebenheiten im Bereich von Natur, Kultur und Gesellschaft auf-
nehmen, in Freiheit annehmen oder aber aus der gleichen Haltung her-
aus verantwortlich zu verindern suchen kénnen.
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