Irene Pieper
Literarisch lesen lernen. Zum Erwerb einer Kulturtechnik

0. Auf dem Weg zur Kunst literarischen Lesens

., Es gibt dreierlei Arten Leser: Eine, die ohne Urteil genief3t, eine dritte, die ohne zu geniefsen
urteilt, die mittlere, die geniefsend urteilt und urteilend geniefst; diese reproduziert eigentlich

ein Kunstwerk aufs neue. “ (J.W. v. Goethe an J.F. Rochlitz, 13.6.1819)'

In die Mitte seiner dreigliedrigen Typologie stellt Goethe den Leser als Neuschopfer des
Kunstwerks. Dieser entspricht nicht nur einem Ideal von Literaturkritik, sondern wohl auch
am ehesten dem Modell-Leser literaturwissenschaftlich orientierter Zielvorstellungen: im
besten Sinne kritisch lesend, ndmlich ohne die ,,Lust am Text* (Anz 1998) und die Freude am
Lesen zu verlieren (,,genieBend*), im Leseprozess emotional beteiligt und zugleich mehr oder

weniger distanziert reflektierend (,,urteilend®).

Wenn ich mich im folgenden dem Thema ,,Literarisch lesen lernen* zuwende, so steht im
Zentrum zunichst nicht das professionelle Lesen, das beispielhaft das Studium der Literatur-
wissenschaft vermittelt und zum Ziel hat, sondern das literarische Lesen als eine
facettenreiche kulturelle Praxis unter der Perspektive des Erwerbs derjenigen Féhigkeiten, die
diese Praxis ermdglichen. So wird nicht nur der Goethesche Kiinstler-Leser hier seinen Platz

finden.

Der Titel mochte weniger ein kithnes bis uneinlosbares Programm ankiindigen, als vielmehr
die Verschrinkung deskriptiver und normativer Momente im Feld des literarischen Lesens
vorbereiten, die sich wie folgt entfalten lassen:

Es wird davon ausgegangen, dass sich ein spezifischer Modus literarischen Lesens beschrei-
ben ldsst, der durch den Gegenstand Literatur bestimmt ist. Literarische Lesefahigkeit wird als
Kulturtechnik klassifiziert, wobei an den Begriff der Techné als — zu schulende — Kunst
angekniipft wird. Unter der Perspektive des Erwerbs wird nicht auf genialische Intuition,
sondern auf Erlernbarkeit gesetzt. Der Lernprozess wird im Zusammenhang mit dem Prozess
des Lesen Lernens betrachtet.

Entsprechend folgt unter (1) der Versuch, die Spezifik literarischen Lesens vom Gegenstand

Literatur her einzukreisen. Diese Perspektive reicht aber nicht aus, um ein differenziertes Bild
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literarischer Leser- und Konnerschaft zu zeichnen: Emotional-affektive Faktoren sowie die
Vielfalt moglicher Lesehaltungen, -erwartungen und -motivationen, die das literarische Lesen
priagen, vermag sie nicht hinreichend abzubilden oder zu motivieren. Sie wird daher in den
folgenden Abschnitten mit einer stirker am lernenden und lesenden Subjekt orientierten Sicht
verbunden:

Teil (2) fragt unter der Uberschrift ,,Literarisches kennen lernen* danach, wie friihe Begeg-
nungen mit Literatur verlaufen, und wendet eine empirisch-beobachtende Perspektive auf das
Phinomen literarischen Lesens an. Spezifischer soll anschlieBend unter (3) nach dem Lesen
Lernen gefragt werden: In welchem Verhéltnis steht der Erwerb einer literarischen Rezep-
tionskompetenz - einer bereichsspezifischen ,reading literacy’ - zum Erwerb von Lesekom-
petenz? Letztere bezeichnet in Anlehnung an den englischen Begriff ,reading’ die Féahigkeit,
,mit den Prinzipien des deutschen Schriftsystems so umgehen zu konnen, dass die Generie-

2

rung einer Textbedeutung moglich bleibt.“” Der letzte Teil (4) wendet sich dem Literarisch

lesen Lernen im Kontext der Schule zu.

Die folgende Grafik veranschaulicht den Zusammenhang der Teile: Auf der rechten Seite
findet sich die Aufficherung eines Begriffs des Lesens von Literatur. Linksherum wird der
Erwerb literaler Fihigkeiten entfaltet. Alle sind auf das Zentrum, den Prozess ,,Literarisch
lesen Lernen®, bezogen. Die Begrifflichkeit soll die Verzahnung gegenstands- und subjektbe-
zogener Momente verdeutlichen. Mit Teil 4 — Literarisch lesen lernen im Kontext der Schule
— wird die groBite Ndhe zur literaturtheoretisch begriindeten und systematisierenden Perspek-
tive unter 1 erreicht. Der Lernprozess verlduft freilich nicht als reibungsloses Ineinandergrei-

fen von Zahnridern, sondern womdglich gegen den Uhrzeigersinn.’

' Nibbrig 1983, S. 15.

2 Holle, 2003 oder 2004, 22. Holle unterscheidet zwischen dem ,,Kontinuum ,bereichsspezifische
Ausdifferenzierung’ und dem Kontinuum ,Routinisierung basaler Lesefertigkeiten’* und betont gleichzeitig,
dass ,,beide Kontinua nicht unabhingig voneinander sind.” (ebd., 21)

? Eine andere Erklirung fiir die Anlage von rechts nach links mag darin liegen, dass die Verfasserin
Linkshédnderin ist.

http://www.uni-frankfurt.de/grenzbereichedeslesens/pieper_lesenlernen.pdf



2. Literarisches kennen lernen

- Einfachheit vs Komplexitit
- Anschlusskommunikation
in der ,,Zone der nachsten
Entwicklung*

- Kinderverse

- das Narrative

3. Lesen lernen

literarische und Lesesozialisation
Schriftspracherwerb

Routine der Vielleser
Kognitionspsychologische
Modellierung:

Hierarchiehohere Prozesse

- globale Kohérenzbildung

- Bildung von Superstrukturen

- Rhetorische Strategien

Entwicklungszusammenhénge:

- Kognitive Entwicklung

- Sprachentwicklung

- Individuation

- Erwerb der Kulturtechnik im
soziokulturellen Kontext

Literarisch lesen lernen:
Zum Erwerb einer
Kulturtechnik

4. Literarisch lesen lernen im
Kontext der Schule

Lesemethodik fiirs literarische
Lesen: Hinauflesen
Intensivierung der Lektiire im
kommunikativen Kontext
Schulisches Lesen als Ende oder
Anfang literarischen Lesens?
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1. Literatur literarisch lesen

- Autofunktionalitit, Verfremdung,
Konnotation, Symbolik

- Spielregeln:

Beherrschen literarischer Konventionen
und 1hr flexibler Gebrauch

'

Realitéts-/Fiktionsunterscheidung

Gattungswissen

indirekter Sprachgebrauch/
Polyvalenz

Komikverstehen

Empathiefahigkeit

Perspektiviibernahme

Fahigkeit zum Probe-Handeln

Moralverstehen

Fahigkeit zum Genuss

Einsicht in historische Entwicklung

Fahigkeit zur Anschluss-

kommunikation

Féhigkeit zur kritischen Verstindigung

Literatur



1. Literatur literarisch lesen

Die Bestimmung von Literatur und Nicht-Literatur verweist stets auch auf historisch und
kulturell geprigte Konzepte von Poetik, Asthetik, Dichtung, Literarizitit und Fiktionalitit.
Erst die Sakularisierungsbewegung der Neuzeit ermoglichte in der westlichen Sphire die
Entstehung einer eigenstdndigen ,,symbolischen Form* Literatur resp. Kunst (Ernst Cassirer)

gegeniiber der Religion.

Innerhalb eines gegebenen kulturellen Kontextes lédsst sich bei Anerkenntnis solcher Perspek-
tivitdt und Vielfalt immerhin ndherungsweise beschreiben, was Literatur ausmachen kann und
welche Konventionen den Umgang mit ihr prigen. Solche Konventionen bedingen auch die
Wertschitzung, die dem Literarischen nach wie vor hiufig entgegengebracht wird.

Aus didaktischer Sicht erscheint es geboten, den Gegenstandsfaktor ,literarischer Text* in
Anlehnung an semiotisch-strukturalistische Modelle (Jakobson, Lotman, Eco) zu beschreiben.
Diese ermoglichen eine textorientierte Unterscheidung von Literatur und Nicht-Literatur, wie
sie fiir den Kern deutschdidaktischen Arbeitens, nimlich Fragen des Erwerbs und der Ver-
mittlung von Konnen im Umgang mit Sprache und Literatur systematisch zu bearbeiten (vgl.

Ossner 1993), in besonderer Weise hilfreich sind.

Mit dem literatursemiotischen Ansatz von Jirgen Link (Link 1992, 24-27) konnen vier Di-
mensionen ins Zentrum gestellt werden, die eine Beschreibung des Literarischen ermdgli-
chen:

- Autofunktionalitdt: ,,die Form der Sprache selbst™ herrscht vor. Nicht eine einfache
,Bedeutung® ist zentral, die etwa auf einen pragmatischen Kontext zu beziehen wire,
sondern die Aufmerksamkeit wird gleichsam notwendig auf die sprachliche Form zu-
riickgelenkt. Diese von Jakobson als ,,poetisch® bezeichnete Funktion der Sprache
manifestiert sich in der Sprachgestalt: in Poesie etwa in Reim, Metrum und verschie-
denen rhetorischen Figuren.

- Verfremdung im Sinne der Abweichung von einer automatisierten Folie: ,,Dabei kann
als automatisierte Folie entweder die Alltagssprache als solche, ein Spezialdiskurs
oder auch ein bereits existierender literarischer Diskurs dienen® (Link 1992, 25), so
dass hier die gleichen sprachlichen Phdnomene wirksam werden konnen wie bei der
autofunktionalen Konstitution von Sprache als Kunst. Der Akzent liegt hier allerdings

auf der Abgrenzung vom zu Erwartenden.
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- Vorherrschen der Konnotation: Mehrdeutigkeit, ja Rétselhaftigkeit ist nicht die Aus-
nahme, sondern ein Charakteristikum poetischer Sprache. Im Zentrum steht also nicht
die — pragmatische Diskurse bestimmende — Denotation, die klare Bedeutungszuwei-
sungen ermoglichen soll, sondern das Angebot bzw. die Notwendigkeit, die ,,Maschi-
nerie der Interpretation (vgl. Eco) in Gang zu setzen.

- Vorherrschen der Symbolik und entsprechend vielfiltiger Verweisungszusammen-

hinge.

Asthetischer Sprachgebrauch der Literatur ist demnach durch einen spezifischen Zeichen-
gebrauch gekennzeichnet, der die Aufmerksamkeit auf den Umgang mit der Sprache selbst
lenkt: durch Abweichung vom Bekannten und Gewohnten, durch das Uneindeutige, das nach
Interpretation verlangt, durch die spezifischen Verweisungszusammenhinge symbolischer
Sprache. Hartmut Eggert bezeichnet diese Merkmale als ,,Durchschnittsmerkmale der Litera-
rizitdt/Poetizitit (Eggert 2002, 187). Sie sind ihrerseits kulturell gepriagt und institutionell
gestiitzt und bedingen ,,ein eigenes, ausgegrenztes literarisches Territorium* (Eggert 2002,
187), das man als ein Spiel mit eigenen Regeln beschreiben kann. Dabei wird das Territorium

erst durch das Spiel konstituiert.

Die Spielregeln lassen sich wie folgt differenzieren. Als Grundregel kann gelten:

- das Beherrschen literarischer Konventionen, vor deren Hintergrund die Abweichung
als solche ,,entlarvt™ werden kann, genauer also das Beherrschen literarischer Kon-
ventionen und ihre flexible Handhabung

An zentraler Stelle konnen auBBerdem benannt werden:

- die Realitdts-/Fiktionsunterscheidung, die fiir das Verstdndnis des spezifischen
Wirklichkeitsbezugs literarischer Texte zentral ist

- Gattungswissen und Formverstehen

- das Verstehen indirekten Sprachgebrauchs (Symbol, Metapher, Ironie, Satire; Parabel,
Gleichnis) im Sinne der Realisation polyvalenter Strukturen und des Operierens mit
differenzierten Verweisungszusammenhingen

- das Komikverstehen.

Mit diesen Dimensionen ist aber ein gliickender literarischer Lektiireprozess noch nicht hin-
reichend beschrieben. Stirker auf die imaginative Mitwirkung des lesend konstruierenden,

verstrickten, affektiv beteiligten und ethischen Subjekts bezogen sind weitere Teilfahigkeiten:
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- die Empathiefahigkeit (Perspektiven und Gefiihle nachvollziehen und reflektieren)
- die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme (den Standpunkt des/der Anderen — etwa des
Erzéhlers — einnehmen)
- die Fahigkeit zum ,,Probehandeln® (einen Handlungsraum in der Vorstellung aufbauen
und darin ,,spielen®)
- das Moralverstehen (z.B. im Sinne der Kenntnis von und Auseinandersetzung mit
Normen).
Daneben verdient
- die Féhigkeit zum Genuss
eigens ausgezeichnet zu werden, womit der affektiven Beteiligung der Status einer blofen
Begleiterscheinung genommen ist. Ohne sie ist die imaginative Realisation des Textes und
der Antrieb dazu nicht denkbar (vgl. Rosebrock 2003, 169; zum Ganzen Spinner 1993,
Abraham 1998, Lypp 1989; Hurrelmann 2002).*

Um den Goetheschen Lesekiinstler nicht vollends aus den Augen zu verlieren, wéren auf3er-
dem zu ergénzen:

- die Einsicht in die historische Entwicklung der Literatur und ihrer Konventionen

- die Féhigkeit zur Anschlusskommunikation, ndherhin:

- die Fahigkeit, sich tiber die spezifische Kommunikationsweise des je spezifischen

literarischen Werks kritisch zu verstindigen.

Die genannten Fahigkeiten und verfiigbaren Wissensbestinde, die hier modellhaft unterschie-
den werden, verweisen darauf, dass es — wie mittlerweile auch allen Absolventlnnen deut-
scher Gymnasien bekannt ist — keine subjektneutrale Lesart gibt: Mindestens die Vorstel-
lungsbildung bei der Lektiire wird der Bedeutungskonstruktion stets eine individuelle Hand-

schrift geben.

Die Teilmomente literarischer Kompetenz beschreiben einerseits Dimensionen literarischen

Lesens im Sinne von Voraussetzungen, andererseits werden sie lesend erworben. Sie haben

*S. auch die differenzierte Definition literarischer Bildung von Maria Lypp: ,,Unter literarischer Bildung wird
die Féhigkeit verstanden, sich der besonderen Kommunikationsweise zu bedienen, die ein literarischer Text
bietet; genauer: die Fahigkeit, auf das im Text inszenierte Rollenspiel zwischen Autor und Leser einzugehen, die
mit Hilfe der Sprache arrangierte Bilderwelt imaginativ auszugestalten und — ihrem Zeichencharakter
entsprechend — einen Bedeutungszusammenhang herzustellen, der an die Erfahrungswelt im Sinne eines Modells
probierend angelegt werden kann. Voraussetzung fiir die Tatigkeit ist die Wahrnehmung der sekundiren
Strukturiertheit des literarischen Textes. Das heif3t, dass anders als bei unmittelbar situativ zu beziehenden
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mehr oder weniger deutlich eine normative Schlagseite. Es wird, empirisch gesehen, natiirlich
auch anders gelesen. Im Sinne einer gegenstandsangemessenen Lektiire hat die Auszeichnung
der Beherrschung literarischer Konventionen allerdings ihren guten Sinn. Sie ist vielfach so-
gar die Voraussetzung fiir eine genussvolle Lektiire: Wenn ich etwa in Erwartung eines Kri-
mis an Jonathan Franzens Korrekturen gerate, muss ich flexibel genug sein, meine Erwartun-

gen moglichst frith zu korrigieren, sonst ist Enttduschung vorprogrammiert.

Besonders aus dem Bereich der empirischen Literaturwissenschaft und der kognitionswissen-
schaftlich orientierten Leserpsychologie liegen mittlerweile Untersuchungen vor, die erken-
nen lassen, dass die Differenziertheit literarischer Kennerschaft nicht zuletzt die Frustrations-
toleranz gegeniiber dem Unerwarteten bzw. Nicht-Intendierten erhoht, weil sie vielféltige
Kontextualisierungen und Perspektiven auf das Gelesene ermdglicht. So hat Corinna Pette
rekonstruieren konnen, wie geiibte LeserInnen bei der Lektiire von Javier Marias' Morgen in
der Schlacht denk an mich ihre Leseerwartungen in der Weise korrigieren konnten, dass sie,
statt die Lektiire abzubrechen, nicht nur ,,durchhielten®, sondern auch einen Gewinn aus der
Lektiire zogen (Pette 2001). Insofern spricht einiges dafiir, der Bildungsidee der Entfaltung

interpretatorischer Kompetenzen eine gewisse Berechtigung zuzusprechen.

Dennoch bleibt die Frage, in welcher Differenziertheit die Vertrautheit mit der je spezifischen
Kommunikationsweise literarischer Texte plus die Bereitschaft, elaborierte Fahigkeiten bei
der Lektiire auch anzuwenden, ,,notwendige* Voraussetzung literarischen Lesens ist. Es ist
mittlerweile zu einem Topos geworden, dass sich das, was an ,,Lesen* in universitdren Philo-
logien getrieben wird, von einem doch auch auf ,,Kennerschaft* beruhenden auBerinstitutio-
nellen Umgang mit Literatur unterscheidet.’ Innerhalb der Didaktik wird eine vergleichbare
Dichotomie fiir das durch den Unterricht gepragte Lesen von Schiilern und Schiilerinnen —
Pflicht- und Zwangslektiire — und deren Freizeitlektiire problematisiert. Dabei unterscheiden
sich sowohl die Modi des Lesens als auch die Lesestoffe. Die Bedeutung solcher Dichotomien
zwischen Schule, Universitit und aulerinstitutioneller Praxis wird nicht zuletzt darin erkenn-
bar, dass philologische Disziplinen wie auch der Literaturunterricht angesichts einer wach-

senden Orientierung an berufsqualifizierender Bildung in Begriindungsnot geraten.

Texten, hier ein Standort aulerhalb der gewohnheitsmaBig wahrgenommenen und versprachlichten Welt
bezogen und das Bild der Wirklichkeit um Moglichkeiten bereichert erblickt werden kann.* (Lypp 1989, 70).

> Eben diese Unterscheidung hat die Intersektion I des Germanistentages 2004 in Frage gestellt: ,,Das Thema
dieser Intersektion ruft einen Topos im Literatursystem auf: die Diskrepanz zwischen dem, was Leserinnen und
Leser an Literatur fasziniert, und dem priméiren Anliegen der Literaturwissenschaft. (Mitteilungen des
Deutschen Germanistenverbandes 2-3, 2003, 390)
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2. Literarisches kennen lernen

Unter einer erwerbsbezogenen Fragestellung verdient bereits die frithe, préliterale Begegnung
mit Schrift Beachtung. Angesichts der kulturellen Bedingtheit von Lesekonzepten und -hal-
tungen wie auch der Fahigkeiten und ihres Erwerbs scheint dabei eine die idealtypische Text-
rezeption iibersteigende Perspektive zwingend. Eine solche bietet die Lese- und literarische
Sozialisationsforschung, die den ,,ProzeB der Aneignung und Vermittlung von Kompetenzen
zur Rezeption und Verarbeitung von Texten aller Art“ (Dehn/Payrhuber/ Schulz/Spinner
1999; 568) im Rahmen der Enkulturation untersucht. Zunehmend wird diese Forschung in

den Kontext einer breiteren Fragestellung nach der Mediensozialisation eingebettet.

Es ist zum gegenwiartigen Zeitpunkt nicht moglich, das Biindel von Fahigkeiten, das ich oben
skizziert habe, in eine Erwerbskurve zu libertragen. Zu viele Faktoren jenseits eines schemati-
sierenden Entwicklungsstufenmodells wiirden diesen Versuch wohl auch scheitern lassen
(vgl. Rosebrock 2003). SchlieBlich spielt auch im Feld literarischen Lesens wie bei anderen
Lernprozessen die kognitive Entwicklung eine Rolle. Diese verlduft jedoch grundsitzlich
nicht situationsabstrakt resp. unabhingig von Sozialisationsbedingungen geschweige denn
biologisch resp. nach Entwicklungsstufen, wie anhand zweier zentraler Aspekte aus dem
Biindel literarischer Rezeptionsfahigkeiten verdeutlicht werden kann: Die Realitits-Fiktions-
unterscheidung und der Umgang mit Metaphorik stellen kognitive Anforderungen dar, die
voll zu bewiltigen man Kindern erst ab etwa dem 11. Lebensjahr bzw. jenseits der Grund-
schule zutraut. Auch unter erwachsenen literaturgewohnten Lesern und Leserinnen finden
sich allerdings solche, die iiber diese Fahigkeiten nicht verfiigen.® Umgekehrt kénnen auch

jingere Kinder fiir bestimmte Metaphern durchaus Verstindnis aufbauen (Winner 1988).

Im Bereich des Lesens zeigt sich mit besonderer Deutlichkeit, dass der kompetente Umgang
mit Literatur wesentlich vorgeprédgt und mitbestimmt wird durch den familidren Kontext. Die
Familie gilt als die wichtigste Instanz der Lesesozialisation (Hurrelmann 2004): Wichst das
Kind in schriftfreundlichen Umgebungen auf und ist es eingebunden in literarische Kommu-
nikationen im weitesten Sinne, so erwirbt es beildufig einen grofen Teil derjenigen Fahigkei-
ten, die es im institutionellen Schriftspracherwerb und Deutschunterricht allgemein ausbaut.

Es macht literarische Erfahrungen, lange bevor es selber liest.

% Eine Leserin aus dem Sample von Corinna Pette scheint z.B. die Realitits-/Fiktionsunterscheidung nicht zu
beherrschen (Pette 2001; Pette; Charlton 2003).
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Die benannten Voraussetzungen weisen auf die Bedeutung sozialer Distinktionen hin: For-
derliche Kontexte finden sich vor allem im Bereich hoherer sozialer Schichten, so dass bereits
im Kindergarten unterschiedlichste Voraussetzungen gegeben sind. Kinder erwerben im fa-
milidren Kontext nicht nur Fahigkeiten, sondern auch pridgende Einstellungen, z.B. die, dass
das Lesen Teil innerfamilidrer Kommunikation ist — oder eben nicht.

Ausgehend von diesen Beobachtungen kann nicht einfach nach geeigneten Lerngegenstinden
im Umgang mit Literatur geschaut werden, vielmehr miissen Fragestellungen zu Angemes-
senheit, Komplexitdt und Potential von Kinder- und Jugendliteratur bzw. den entsprechenden
Medien mit solchen ihrer spezifischen Verwendungsweisen korreliert werden: Es gilt — nach
dem Prinzip der Passung — das geeignete Medium fiir die richtige Leserin in der addquaten
Situation zu finden. Vor diesem Hintergrund kommt der oben benannten Anschlusskommuni-
kation — zunichst weniger im Sinne der Fdhigkeit zur Anschlusskommunikation als vielmehr
im Sinne ihrer Méglichkeit — erhebliche Bedeutung zu. Aufgrund der engen Verschrinkung
der genannten Faktoren stellt sich zudem die Erforschung der spezifischen Lernprozesse im

Umgang mit Literatur als extrem schwierig dar.

Zwei bedeutsame Formen frither Begegnungen mit dem Literarischen sollen im folgenden

thematisiert werden:

2.1. Kinderverse

Eine besondere Rolle im Rahmen friiher literarischer Erfahrungen spielen einfache poetische
Formen in Gestalt von Kinderversen. Die sprachliche Présentation wird hiufig gekoppelt mit
Fingerspielen und anderen Formen korperlicher Beteiligung in Situationen der Zuwendung
(Schulz in Dehn u.a. 1999, 607, mit Mattenklott). ,Himpelchen und Pimpelchen’, ,Hoppe,
hoppe, Reiter’, ,Ehne mehne miste’ machen Kinder lange vor Beginn des Schulalters mit
poetischen Sprachstrukturen und der Spezifik des Zeichengebrauchs spielerisch vertraut.
Maria Lypp betont fiir diesen Erstkontakt mit dem Poetischen den Kontext des Sprach-
erwerbs:

Das Kind muss dabei ,,eine Vielzahl von Regeln befolgen, die ihm als solche verborgen
sind. Um sie herauszufinden, bastelt das Kind mit Sprache, verdreht und vertauscht lustvoll
die Worter und verhélt sich sprachschopferisch in einer quasi dichterischen Weise. In die-
ser Phase bietet ihm der Kindervers durch das Vorherrschen von Rhythmus und Reim,
durch Wiederholungen, Reihungen und eine rituelle Monotonie eine verlockende Moglich-
keit an. Aus den materiellen Bestandteilen der Sprache, klanglichen und rhythmischen
Elementen, entsteht eine sekundére Struktur, sozusagen eine zweite Sprache, der sich das
Kind begeistert zuwendet, weil sie ihm die Illusion gibt, mit der Sprache schon leicht um-
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gehen zu konnen. Mit dem Kindervers begibt sich das Kind in eine Sphére, die ihm Regel-
verhalten ermdglicht, aber zugleich auch Entlastung bietet.“ (Lypp 1989, 72)

Spracherwerb und Literaturerwerb gehen hier Hand in Hand.
2.2 Das Narrative

Die zweite frithe Spur zur Spezifik literarischen Lesens vor dem eigentlichen Lesen, das
Narrative, scheint deshalb entscheidend, weil Geschichten ,,eigene Wirklichkeit* schaffen und
insofern situationsabstrakt und imaginationsférdernd sind (vgl. Dehn in Dehn u.a. 1999, 574).
Hier ldsst sich eine Verbindung zum kindlichen Fiktionsspiel (,,Ich wir der
Koch/Doktor/Konig, du der...*) ziehen, innerhalb dessen ,,eine Art imaginierter Gegen- und
Erprobungswelt* entsteht (Knobloch 2001, 25). Das Narrative begegnet Kindern quasi iiber-
all: in den Alltagserzdhlungen ihrer Umgebungen, aber auch in vielfiltigen medialen Formen
(Fernsehen, Horkassetten, Biicher). Dort, wo es in fruchtbare Interaktionen eingebettet ist,
kann es seinen Beitrag zum Erwerb narrativer Strukturen leisten und frithe Erfahrungen mit
Literatur ermdglichen. Geschichten kdnnen zur Folie eigener Angste und Wiinsche werden
(vgl. Dehn in Dehn u.a. 1999, 574). Empirische Untersuchungen weisen auf eine besondere
Affinitédt der Kinder zum Phantastischen hin.

Geschichten bleiben sicherlich zentrales Medium des Erwerbs literarischer Rezeptionskom-
petenz: Quasi jedes Komplexitdtsniveau ist narrativ auffindbar. Die Kinder- und Jugendlite-
ratur bietet hier Stoff in Fiille und kann als Curriculum auf dem Weg zu immer elaborierteren
Fahigkeiten genutzt werden. Im Sinne des ,,Hinauflesens* im Reich der Literatur ist dabei die
je spezifische Schwierigkeit von Texten zu beachten. Maria Lypp hat in diesem Sinn eine
poetologische Bestimmung von ,,Einfachheit” vorgenommen, die das Augenmerk insbeson-
dere darauf richtet, dass Literarizitdt markiert und Abweichungen von vertrauten Schemata
ausgewiesen werden. In diesem Sinn ist der Kindervers poetologisch gesprochen ,,einfach®.
Zu den Textstrategien der Kinderliteratur gehoren dariiber hinaus adressatengerechte Rezep-
tionsanweisungen. In Forschungen zur Kinder- und Jugendliteratur ist deren spezifischer Ad-
ressatenbezug auch immer wieder herausgestellt worden (Lypp 1989; Ewers 2000).

An der Problematik des Realismus soll die Unterscheidung von poetologischer Einfachheit
und Komplexitét verdeutlicht werden: In realistischen Texten ist das literarische Territorium
nicht so deutlich gekennzeichnet wie im Phantastischen oder im Mérchen. Der Anschluss an
die Erfahrungswelt des Kindes, das seine Probleme wiederfinden soll, kann unter diesem Ge-
sichtspunkt die Komplexitdt des Erzéhlens fiir Kinder erh6hen. Maria Lypp formuliert: ,,Die
Kunst, die den Eindruck der Nichtkunst hervorruft, verbirgt sich. Dieses scheinbare Fehlen
poetischer Vorschriften stellt das Kind vor hohere Anforderungen als der begrenzte Satz ma-

terieller Regeln z.B. eines Mérchens* (Lypp 1989, 72). In spezifischer Weise kann der kin-
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derliterarische Text die Problematik entschiarfen und zur Erweiterung des Repertoires beitra-
gen. Ein Beispiel ist der Anfang von Collodis Pinocchio: ,,Es war einmal --- ,ein Konig’!
werden sofort meine kleinen Leser rufen. Nein Kinder, dieses Mal habt ihr es nicht geraten.
Es war einmal ein Stiick Holz.*

Wer hier ein Méarchen erwartet wird frithzeitig korrigiert und auf eine Erzdhlung vorbereitet,
die sich zumindest auch im Alltdglichen bewegt: ein Stiick Holz wird als ihr Zentrum ange-
kiindigt (Lypp 1989, 73). Der Erzdhler nimmt das Kind quasi bei der Hand: ,Du weif}t,” so
lieBe sich seine Stimme libersetzen, ,wie ein Marchen anfangt. Meine Geschichte ist anders
und dhnlich zugleich!” Die Hilfestellung, die die kindliche Idealleserin oder —hdrerin von die-
ser Instanz erhélt, bildet die strukturelle Analogie zur Unterstiitzung durch kompetente An-
dere, die Kinder in dichten kommunikativen Situationen erfahren: Dialogisch eingebettet wird
das Lese- bzw- Vorleseerlebnis intensiviert. Zugleich kann sich die Rezeption in Feldern be-
wegen, die iiber dasjenige, was das Kind auf sich gestellt zu leisten in der Lage wére, mithin
iiber den eigentlichen Entwicklungsstand des Kindes hinaus gehen und die ,,Zone der nichs-
ten Entwicklung® (Vygotskij) beschreiten. Damit bietet der anschlusskommunikative Kontext
die Voraussetzungen fiir einen Erwerbsprozess, der selbstgesteuert (noch) nicht funktioniert.
In ihrer Studie zum Vorlesen bei Kindern im Kindergarten- und Vorschulalter beobachtete
Petra Wieler, wie vorlesende Eltern die Kinder dabei unterstiitzen, Geschichten zu eigenen
Erfahrungen in Beziehung zu setzen und sich Welten, die nicht der unmittelbaren Umgebung
entsprechen, zu vergegenwértigen (Wieler 1997). Hier wird der Weg zu Perspektiviiber-
nahme, Empathiefédhigkeit und Probehandeln beschritten. Wieler kann dies unter anderem mit

folgendem Beispiel zeigen:

Die Mutter liest den vierjdhrigen Zwillingen, zwei Médchen, das Bilderbuch Oh, wie schon
ist Panama von Janosch vor, in dem sich Bér und Tiger auf Entdeckungsreise begeben:

M: Es war einmal ein kleiner Bir, ein kleiner Tiger, die lebten unten am Fluss. [...] ,Uns
geht es gut’, sagte der kleine Tiger, ,denn wir haben alles, was das Herz begehrt’.

K: Was mag die debb gerne?

M: Der sitzt da schon auf dem Schaukelstuhl, ganz gemiitlich... ,Der kleine Bér ... kochte
jeden Tag das Essen, denn er war ein guter Koch.’

K: Der mag gerne Fische [...] —
M: ,Bald fing es auch noch an zu regnen, und das Wasser tropfte vom Himmel.’
K: Oh je!

M: ,Abends baute der kleine Bér aus zwei Blechtonnen eine Regenbhiitte. Sie ziindeten ein
Feuer an und wdrmten sich.’

K: Wie ehm, das regnet wie draufien.
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M: Ja, genau, wie’s heute hier regnet, ne? (Wieler 1997, 591.).]

So wird in teilweise geradezu alltdglichen familidren Interaktionszusammenhéngen der Er-
werb von Fihigkeiten im Umgang mit Literatur gestiitzt und daneben eine literarische Praxis
etabliert. Allerdings handelt es sich hier um schichtspezifische Muster, die sich in schriftfer-

nen Kontexten kaum vorfinden lassen (vgl. Pieper, Rosebrock, Volz, Wirthwein 2004).

3. Lesen lernen

Spétestens ab dem Schulalter ist der Erwerb von Féhigkeiten literarischen Lesens mit dem
Erwerb der allgemeinen Lesefdhigkeit verkniipft. Die Anforderungen im Bereich eigenen Le-
sens betreffen nun den Schriftspracherwerb. Literatur kommt einerseits als ,Lesematerial’ in
Frage, in kleinen Portionen und vom Schriftbild her addquat aufbereitet, andererseits als
Quelle fiir den Erwerb von Sprachbewusstheit. Auf die Bedeutung des Kinderverses habe ich
bereits hingewiesen. Uber Literatur zu mehr oder weniger groBen Teilen geschieht aber auch
die Einweisung in den Bereich des Schriftlichen im allgemeineren Sinne. Lesedidaktisch kann
insbesondere die poetische Struktur, die die Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form lenkt,
fruchtbar gemacht werden (vgl. Gross 1994).

Fiir den Literaturerwerb idealtypischer, gleichwohl empirischer Leser und Leserinnen ist die
Phase, in der Lesen nicht mehr primir als miihevolle Arbeit erlebt wird, von grofer Bedeu-
tung. Das sollte bei einem relativ ungestorten Erwerbsverlauf etwa in der 3. Klasse der Fall
sein. Vielleser und -leserinnen, die zum ,Verschlingen’ kleinerer und grof3erer Biande {iberge-
hen, tauchen formlich in eigene Lesewelten ab. Die Belege dafiir, wie intensiv solche Leseer-
lebnisse auch von Erwachsenen erinnert, allerdings auch oft primér oder ausschlieBlich mit
dieser bestimmten Lesephase verbunden werden, sind Legion. Zwei AuBerungen von Studen-

tinnen des Grundstudiums mochte ich zitieren:

,Jetzt liegt diese Zeit ja doch schon eine ganze Weile zuriick, aber ich weill noch genau,
dass es jedes Mal das Versinken in eine andere Welt war, was mich so faszinierte und fes-
selte. Ich lebte in meinen Biichern und wollte gar nicht authéren zu lesen, wollte nicht raus
aus den Geschichten.* (Studentin, Einfiihrung in die Literaturdidaktik, JWGU, SoSe 2001)

,Im Alter von etwa 10-12 Jahren hatte ich eine sehr intensive Lesephase. An mein Lese-
verhalten vor dieser Zeit kann ich mich nicht erinnern. Zu dieser Zeit befasste ich mich mit
typischer ,,Médchenliteratur®, d.h. Internatsromane und Ballett-, Tanzerzdhlungen, wie
z.B. ,,Dolly* (Bd. 1-15) sowie ,,Hanni und Nanni* und ,,Anna“ [...] Auffillig ist, dass ich
zu dieser Zeit einfach gerne gelesen habe. Ich musste mich nie zum Lesen zwingen. Heute
lese ich teilweise einfach nur deshalb, weil ich weif}, dass ich mich nach dem Akt des Le-
sens besser, d.h. intellektueller fiihle und mich die Vorstellung befliigelt, zu diesem Tag
dann nicht versagt, sondern etwas erreicht zu haben. Etwas, das gesellschaftliches Ansehen

http://www.uni-frankfurt.de/grenzbereichedeslesens/pieper_lesenlernen.pdf



13

genielt, nimlich gelesen zu haben. Natiirlich finde ich die Biicher, die ich mir heute zum
Lesen vornehme, auch interessant, doch ich kann mich nicht daran erinnern, als junges
Maidchen diesen Gedanken beim Lesen gehabt zu haben. Ich wiirde mir also wiinschen,
dass ich wieder mit dieser unbekannten Freude lesen konnte.” (Studentin, Einfiihrung in
die Literaturdidaktik, JWGU, SoSe 2001)

Die Bedeutung des Versinkens in die Lektiire, eine emotional sehr positiv konnotierte Erfah-
rung, wird gegenwirtig hoch gehandelt: angesichts des Medienwandels gilt sie als ein Spezi-
fikum literarischer Lektiire (vgl. Schreier/Rupp 2002).

Es fallt nicht schwer sich vorzustellen, dass VielleserInnen wie die zitierten quasi automatisch
zu routinierten Leserlnnen werden, die auch die von der kognitionspsychologischen Lesefor-
schung ausgezeichneten hierarchiehdheren kognitiven Prozesse potentiell besser beherrschen:
Diese betreffen die globale Kohérenzherstellung, die es ermoglicht umfangreichere Texte in
Sinnerstellungsprozessen zu rekonstruieren (vgl. Richter/Christmann 2002, 31). Beildufig
eignen sich solche Leser und Leserinnen ein mehr oder weniger gro3es Repertoire im Bereich
des Genrewissens wie literarischer Konventionen allgemein an. Insofern kdnnten sie bei zwei
weiteren von der Kognitionspsychologie ausgezeichneten hierarchiehdheren Prozessen durch-
aus im Vorteil sein: der Bildung von Superstrukturen einerseits und dem Erkennen rhetori-
scher Strategien andererseits. Beide lassen sich auf den Bereich literarischer Konventionen
abbilden:

,»Superstrukturen beschreiben im Sinne eines Rasters oder abstrakten Schemas (...) die globale
Ordnung von Texten, die eine spezifische, konventionalisierte Struktur haben wie beispiels-
weise Erzdhltexte, Forschungsberichte, argumentative Texte, Werbetexte oder Gesetzestexte.
(Richter/Christmann 2002; 33) Thre Verwendung héngt entschieden von Vorwissen und Moti-
vationen ab (ebd.).

Zu den rhetorischen Strategien ist all das zu zdhlen, was literaturwissenschaftlich unter den

Stichworten Stilistik / Rhetorik erwartet wird.

Ein Kurzschluss zwischen Freude am Lesen, lesesiichtiger Vielleserschaft und elaborierten
literarischen Lesefdhigkeiten wie Lesefdhigkeiten allgemein ist allerdings problematisch.
Letztlich ist zwischen dem Sich-Verabschieden in eine phantastische Welt und der Entwick-
lung einer Idee von Fiktionalitdt zu unterscheiden. Wer Fahigkeit und Bereitschaft zu erste-
rem mitbringt verfiigt damit noch nicht iiber jene Bewusstheit, die einer differenzierten Fa-

higkeit zur Realitéts-/Fiktionsunterscheidung entspricht.

Besonders seit der PISA-Studie gilt der dezidierten Entwicklung von Lesekompetenz ver-

stirkte Aufmerksamkeit. Von daher werden auch Konzepte hinterfragt, die allein auf der
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Ebene der Freude zum Buch und einer aufgeschlossenen Haltung gegeniiber Schriftmedien
ansetzen, um die entsprechenden Fahigkeiten zu schulen. Vielmehr wird gegenwartig an der
Optimierung von Lesestrategietrainings gearbeitet, die Lernenden ein Repertoire von Lese-
methoden verfligbar machen sollen, damit sie Schriftmedien fiir verschiedene Ziele einsetzen
kénnen.” Mit Riicksicht auf die Zielsetzungen entsprechender Lehrginge, die Wert auf die
Verfiigbarkeit und bewusste Anwendung spezifischer Methoden legen, lésst sich letztlich
auch eine differenzierende literarische Lesemethodik plausibilisieren. Diese allerdings miisste
— im Unterschied zu einigen Modellbildungen lesepsychologischer Provenienz — dem Text-

faktor erheblich groBere Aufmerksamkeit widmen.

4. Literarisch lesen lernen im Kontext der Schule

Literarisches Lesen einzuiiben wie die ertragreiche Nutzung eines mehr oder weniger kom-
plexen Informationstextes befremdet, denn literarisches Lesen, so ist oben ausgefiihrt worden,
hat es an zentraler Stelle mit Abweichungen zu tun, das Reich der Kunst ist gro3 und uner-
schopflich, Interpretationen sind vielfiltig und subjektabhidngig. Trainings lassen eher an
,Schema F.” als an die Muse denken. Die Idee — weniger im Sinne des Trainings, als im Sinne
eines Lehrgangs - hat dennoch auch ihren Charme. Lehrgidnge miissten wie in anderen Lern-
feldern auch vom Einfachen zum Komplexen gestaltet werden, wobei die Komplexitit an
jedem einzelnen Text und eigentlich fiir jeden einzelnen Lerner zu modellieren wire. Das
heilt nicht, dass jeder Text, einmal fiir gut befunden, erschopfend zu bearbeiten wire, um
maximalen Ertrag zu erreichen. Eher bedeutet es eine Unterstiitzung bei Vergegenwarti-
gungsprozessen in struktureller Analogie zu dem, was kundige Eltern mit ihren jungen Kin-
dern tun. Dann ldsst sich mit Metaphorik und Fiktionalitdt — zentrale Merkmale des Literari-
schen — auch dann etwas anfangen, wenn noch keine elaborierten Konzepte verfiigbar sind.
Die Didaktik betont daher gegenwirtig vielfach die Notwendigkeit, den imaginativen Einstieg
in die Lektiire zu fordern, und hat dabei nicht nur Unterhaltung und Genuss zum Ziel: Eine
Forderung der Vorstellungskraft im Sinne des Nacherlebens, Weiterdenkens und In-Bezie-
hung-Setzens zu eigenen Erfahrungen — Empathiefdhigkeit / Perspektiviibernahme / Probe-
handeln — konnte sukzessive zu einem differenzierteren Verstindnis von Fiktionalitdt aufge-
baut werden, etwa indem die Wirklichkeit des Textes mehr und mehr als eine eigene, dennoch

in Bezug zur eigenen stehende Welt gesehen werden konnte (so Hurrelmann 1982, 332). Die

" Im wesentlichen fallen unter diese Strategien: Uberschriften beachten; Elaborieren des allgemeinen
Vorwissens; Satz- und Wortbedeutung aus dem Kontext erschlieBen; Unterstreichen wichtiger Stellen:
Schliisselworter; Konnektoren im Text beachten (z.B. Zwischeniiberschriften); Notizen machen,
Zusammenfassungen erstellen.
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Thematisierung der Lektiire stellt eine zentrale Mdglichkeit der Intensivierung des Lesens und
der aktiven Aneignung eben jener Flexibilitdt dar, iiber die kompetente Leser und Leserinnen
verfiigen. So lésst sich in Anschlusskommunikationen das, was vermeintlich beildufig erfolgt,
in den Bereich bewusster und verfligbarer Wissensbestdnde und Handlungsmdglichkeiten
verlagern und entwickeln. Die Anschlusskommunikation wird so zum integralen Bestandteil

des Verstehensprozesses.

Literarisches Lesen als Gegenstand der Reflexion bietet besondere Mdglichkeiten, denn es
,deckt die den Leseprozess vorantreibenden kognitiven Strategien auf und funktionalisiert sie
durch Umfunktionieren: ihr Scheitern ist der Erfolg des Textes.” (Gross 1994, 29) Insofern
trdgt es zur Entautomatisierung von Lesestrategien bei, die so zu bewusstem Handwerkszeug
werden kdnnen.

Ist das literarische Lesen dann vor allem ,,Arbeit* und ,,Anstrengung®? Ich denke nicht. Das
Unerwartete erwarten zu diirfen gehort wohl zum Spiel der Literatur und bereitet Vergniigen
zumindest dann, wenn es nicht zur halt- und rahmenlosen Anforderung wird, sondern in an-
gemessenem Verhiltnis zum Vertrauten steht. Der Reiz ldge dann im Pendeln zwischen Wie-

dererkennen und Entdecken.

Eine Nachbemerkung

Vielfach wird die Rolle der Institution Schule in Hinblick auf das literarische Lesen kritisch
gesehen. Geradezu ein Topos ist die Rede vom jungen Mann, dem der Deutschunterricht das
Lesen ausgetrieben hat, insbesondere durch den permanenten Interpretationszwang im Sinne
eines ,,Was will uns der Autor damit sagen?*.

Diesem Einwand, der sich zur prinzipiellen Anfrage an das Literarische in der Institution
ausweiten lasst, sollte mit der zentralen Rolle von Kindergarten, Vorschule und Schule fiir
diejenigen Kinder und Jugendlichen, die nicht in einem leseférdernden Umfeld aufwachsen,
moglicherweise nicht deutscher Muttersprache sind und von der kulturellen Praxis Lesen
weitgehend abgeschnitten aufwachsen, begegnet werden. Freilich wird die Schule dieser
Rolle oft nicht gerecht, zumal der Deutschunterricht offensichtlich implizit immer noch
hdufig von einer Automatisierung der Lesefdhigkeit auflerhalb seiner selbst ausgeht. In
Hauptschulen wird dann meist hilflos das Grobste im Bereich von Rechtschreibung und
Grammatik zu erledigen versucht und die Literatur aus der eigentlichen Arbeit

ausgeklammert.
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So lésst sich durchaus etwas iiber den Nicht-Erwerb literarischer Lesefdahigkeiten sagen: Wer
nicht einigermallen sicher und fliissig liest findet in der Regel keinen Zugang zu Schriftme-
dien und wohl auch nicht zum Literarischen. Wer das Lesen, zumal das literarische dariiber
hinaus lediglich als Kulturtechnik der ,,anderen* im Sinne anderer sozialer Milieus resp. ge-
sellschaftlicher Kontexte kennen lernt erwirbt eben diese Technik selbst mit Miihen, unvoll-
endet oder gar nicht. Die Ausnahmeerscheinungen unseres Forschungsprojekts zum Lese- und
Mediennutzungsverhalten von Frankfurter Hauptschulabsolventinnen sind zwei Frauen —
beide mit Migrationshintergrund —, die erst in der Sekundarstufe I auch das literarische Lesen
fiir sich entdecken (Pieper et al. 2004). Den Kontext ihrer Bemiihungen bietet das Bestreben,
im Zuwanderungsland eigene Perspektiven zu entwickeln. In diesem Rahmen eignen sich die
jungen Frauen auch eine neue Haltung gegeniiber der kulturellen Praxis Lesen an, die iiber
Anschlusskommunikationen mit Lehrerinnen, dem Partner und einer Freundin gestiitzt wird
und eine Basis zum Erwerb literarischer Rezeptionsfahigkeiten bietet. Tuba hat in ein paar
Nachten in der Weihnachtspause Tolkiens Der Kleine Hobbit verschlungen. ,,Ich war genau
drinne®, formuliert die Kurdin, die im Alter von 12 Jahren nach Deutschland fliichtete und in
ihrer Heimat wenig mit Lesen in Beriihrung gekommen war. Als néchstes wolle sie sich Der
Herr der Ringe vornehmen. Zwischendurch versucht sie sich an Sophies Welt und streitet mit
ithrem Bruder iiber Theos Reise. Mag sein, sie ist auf dem Weg zur Goetheschen

Lesekiinstlerin...
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