HINFUHRUNG

1. Vorhaben

Besser ein Realisierungskonzept als gar keine Literaturdidaktik!

Das Werk des Schriftstellers [. . .] ist ledig-
lich eine Art von optischem Instrument,
das der Autor dem Leser reicht, damit er
erkennen mijge, was er in sich selbst viel-
leicht nicht hitte erschanen kénnen.
Marcel Proust

Es gibt sicher kaum Lehrende, die sich ihre Schiiler nicht selbstindiger, vor allem
selbsttitiger in der Mitarbeit am Unterricht wiinschten. ,Aber wie kommt man
dahin?“ Vielfiltige Schwierigkeiten tiirmen sich auf vor einem solchen Ziel, wir
spiiren sie téglich. Eins aber ist verhéltnism#Big leicht zu tun, auch wenn man
-schwierige Klassen®, ,schlechte sprachliche und kognitive Voraussetzungen” und
auch ,wenig Zeit zum Lesen” hat: man kann sein eigenes Methodenrepertoire und
das der Schiiler vergriBern! ,

In ihrer Bilanz der Reformbemiihungen der 60er und 70er Jahre zitieren die
Autoren (Klemm/Rolff/Tillmann, Bildung fiir das Jahr 2000, Reinbek 1985, S. 57f.)
Ergebnisse einer umfangreichen Untersuchung iiber das Methodenrepertoire von
Lehrern in der Sekundarstufel aller Schulformen; ich gebe nur Stichworte wieder:
.Uberwiegende Gleichférmigkeit der beobachteten Unterrichtsstunden — Schwer-
punkt: Kenntniserwerb in Form des gelenkten Unterrichtsgesprichs — starke Leh-
rerdominanz — nur 7% als Gruppen-, 2% als Partnerarbeit — Probleme vom Lehrer
definiert — Schiiler lesen fremde Texte — keine Verdnderungen gegeniiber 1962.“

Ich will keine Literaturdidaktik schreiben:

Kinder und Dichter brauchen keine, Lehrer lesen keine und Literaturdidaktiker
kennen allemal bessere.

Der Literaturdidaktiker Jiirgen Férster hat 1980 die in den goldenen Siebzigern
erschienenen Konzeptionen gewogen und zumeist fiir zu leicht befunden. Nur die
von Jiirgen Kreft (Grundprobleme der Literaturdidaktik, Heidelberg 1977) hielt er
fiir durchaus gelungen, muBte aber abschlieBend zugestehen, daB ihr ein tragendes
Realisierungskonzept fehle. Aber diese , Verlegenheit” teile ihr Autor schlieBlich mit
keinem geringeren als Schiller. Na, wenn das so ist! '

Ich erarbeite also lieber ein Realisierungskonzept, eine Methodologie also, eine
Methodenlehre, systematisch, aber nicht als zwingendes Programm, eher ein Aus-
wahipotential zu den Phasen des Auslegungsprozesses.

Vorher méchte ich kurz sagen, wie ich mir das Lesen poetischer Texte in einer
Lerngemeinschaft vorstelle:

Fiir mich ist ein poetischer Text zuallererst etwas, mit dem ich etwas tun muB,
damit er sich mir erschlie3t, mehr und mehr. Wird er mir dabei immer rétselhafter,
d. h. entdecke ich immer mehr anregende ., Stutzpunkie, dann erweist er mir seine
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Qualitit. Ein poetischer Text fingt erst an, mir etwas zu sagen, nachdem ich ihn
gelesen habe und anfange, etwas zu ihm zu sagen.

Was ich mit dem Text anstelle, soil mein Verstéindnis herausbringen. Ob ich beim
Lesen nachsinne, vorausentwerfe, ihn in neuer Form aufschreibe, erginze oder
umwandle, ob ich ihn zusammen mit theoretischen Informationen neu lese, ob ich
ihn auf Lebenssituationen projiziere oder seine Anregungen auf die Losung aktuel-
ler Probleme anwende — immer wird es mir darum gehen, das besser zu verstehen,
was seine Impulse als verstehensbediirftig in mir evoziert haben, Wihrend ich mich
mit dem Material Text beschiftige, durchdringe ich verstehend meine Erfahrungen
und Wertsysteme, meine Lebensgeschichte und ihre Sozialisationsriume, meine
Tradition in ihren Bedingungen und ungelésten Aufgaben. Meine Titigkeiten am
Text kénnen das leisten; der poetische Text wird dabei auch kritisch wirken, da-
durch daB er in keiner Deutung glatt aufgeht, mich zum Weiterforschen auffordert,
damit ich mich der Wahrheit in der Erkenntnis der Lebensverhiltnisse nihere, iiber
die er spricht.

Er erzéhlt davon, wie es auch méglich wire zu leben, zu denken, sich und andere
zu sehen, mit der Welt umzugehen. Ich sage zwar spontan: Nein, so ist es eben
nicht, und so ist es auch nicht méglich! Doch der Text beharrt auf seiner Erzihlung.
Also mache ich mir seine Geschichte so zurecht, wie ich sie gerne hitte oder fiir
mdglich halte, bisher. Dabei wird er mir fremder, entfernt sich von mir. Ich erzihle
Gegengeschichten: Aber ich hab’ doch schon erlebt, daB, und ich kenne einen, der,
aber noch nie. .. Er bleibt stur, lichelt vielleicht ob meiner Bemiihungen, ihm sei-
nen Schein als falschen zu erweisen. Was soll ich tun? Ich kénnte andere — auch ein
paar ,Fachleute” — befragen, was sie zum Text zu sagen haben, wie er {iberhaupt
entstanden ist, unter welchen soziokulturellen Bedingungen, wie seine Wirkungsge-
schichte war oder auch: welche sprachlichen und rhetorischen Mittel ihn auszeich-
nen und was diese hier mitaussagen. Ich kénnte aber auch selbst stwas am und um
den Text produzieren, ich umstelle den Text schreibend, lose ihn in gespielte Szenen
auf, lasse mich von ihm fiihren zu eigenen Gestaltungen.

Inzwischen ist ein riesiger Bedeutungskomplex entstanden aus Gedanken und
Szenen, Fragen und Antwortversuchen; deshalb — um wieder Uber-Sicht zu gewin-
nen — wende ich mich sowohl zuriick zum Text: Was von dem allen wird ihm
gerecht? als auch zuriick zu mir: Was sagte ich anfangs, was sage ich jetzt? Habe ich
inzwischen dazugelernt oder mégliches Lernen — also Veréindern — abgewehrt? Auf
jeden Fall wollen die Diskrepanzen diskutiert werden, damit ich erkennen kann, wo
— und wozu - ich nun stehe. Dessen kann ich mich vergewissern entweder, indem
ich gewonnene Positionen offentlich erértere, oder indem ich mich in mein verin-
dertes BewuBtsein versenke und mich als Verinderten beschreibe. Aber was nun?
Kann ich dann so weiterleben wie bisher, genauso handeln und werten wie immer?
Indem ich die erschlossenen Textaussagen auf offene Fragen und auf Aufgaben in
verschiedenen Situationen, Lebensbereichen anwende, verstehe ich wieder mehr,
vielleicht etwas von der Tragweite des evozierten Ansatzes, den Schwierigkeiten
seiner Verwirklichung, vielleicht aber auch etwas von der Zwangslaufigkeit bisheri-
ger Entwicklungen oder davon, warum ich so bin wie ich geworden bin. Oder, kurz
gesagt: Im ProzeB des ,Auseinanderlegens® arbeite ich mit verschiedenen Hilfsmit-
teln mein anféngliches Verstindnis auf und verindere mich dabei selbst.
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Was ich hier in wenigen Zeilen andeutete von einem LeseprozeB, der postische
Texte nicht nur in ihrer Besonderheit ernstnihme, sondern ihre Wirkungsmdglich-
keiten auch auszuschiopfen versuchte, das ist strukturell nichis anderes als der
hermeneutische ProzeB, wie er seit der Antike iiberliefert wird: verstehen, auslegen,
anwenden.

Ja, verstehen bedeutet Arbeit. Der Regisseur Claus Peymann machte es in seiner
~Iphigenie“-Inszenierung hervorragend sinnfillig: Iphigenie trégt iber ihrem Kleid
einen Arbeitskittel und lebt in einem Arbeitsraum (nicht in einem Tempel!) mit
Staffeleien, Schreibmaschine, Biichern, Papieren und vielen Tafeln: Ihre ethische
Uberzeugungskraft fallt eben nicht vom Himmel, sondern muB in jahrelangen Lern-
prozessen erarbeitet werden. Aber wohlgemerkt: Es ist eine Arbeit aus eigenem
Antrieb, mit selbstgestellten Themen, zur eigenen Aufklirung und Entwicklung,
eine Arbeit in kommunikativen Lebensformen, die Gegenmodelle darstellen zur als
normal geltenden Lebenspraxis mit ihrer entfremdeten Arbeit.

Verstehen, auslegen, anwenden, das soll alles sein? Wird denn so nicht die kom-
plexe literaturdidaktische Aufgabenfiille allzu sehr verkiirzi? Ich setze es hier ein-
fach voraus, was Literaturdidaktiken und Richtlinien als Sinn des Literaturunter-
richts propagieren, weil sicher kaum jemand nicht damit iibereinstimmt: DaB der
Literaturunterricht ein Ort sein konnte zur Vermittlung kiinstlerisch reflektiver Kul-
tur, so daB Individuelles zur Sprache kommt, Subjekte sich herausbilden kénnten
durch Artikulation und Erdrterung ihrer bisher abgespaltenen Wiinsche und Be-
diirfnisse, daB daraus wiederum Kraft und Sprache geschopft werden kénnten zum
Widerstand und zum éffentlichen Argumentieren fiir verbesserte Lebensverhélt-

nisse.

2. Verstehen durch vier verschiedene Leseweisen

Pessimismus der Vernunft
Optimismus des Willens
Teatro Collettivo di Parma

Verstehen haben wir wie das Sprechen gelernt, ohne Fachleute, ohne Aufwand,
ohne Miihe. Trotzdem fradieren Fachleute seit der Antike Verstehensfihigkeiten
unter dem ehrfurchtgebietenden Titel ,Hermeneutik®.

Unter Hermeneutik konnen wir sowohl die Kunst als auch die Wissenschaft der
Auslegung von Texten verstehen. Damit habe ich zugleich gesagt, daB es Texte gibt,
die man wohl nicht gleich verstehen kann, die auslegungshediirftig sind, die man
erst bestimmten Prozeduren unterwerfen muf, um herauszufinden, was sie uns zu
sagen haben.

Das galt zunichst hauptsichlich fir die Bibel; seit Schleiermacher (1768-1834)
meinen wir mit Hermeneutik den spezifisch geisteswissenschaftlichen ProzeB des
Verstehens im Gegensatz zum Beschreiben und Erkléiren in den Naturwissenschaf-
ten. In der Theologie braucht man die Hermeneutik immer noch, auch in der Juri-
sterei; also da, wo Texte zu kompliziert sind, um direkt verstanden zu werden, wo
sie vieldeutig sein kénnen. Poetisch verfgBte Texte zeichnen sich dadurch aus, daB3
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unsere gewohnte Sprache hier kiinstlerisch gebraucht wird, so daB der Inhalt in

einer Form entsteht, bei der viele Menschen spiiren, daf diese selbst etwas aussa-

gen kann,

Zum Erlernen des Verstehens ist es niitzlich, den hermeneutischen Proze8 konti-
nuierlich aufzubauen, ihn also als LernprozeB so zu rekonstruieren, daB er die
dabet ablaufenden BewuBtseinsvorginge verfolgt und in einzelnen Schritten immer
wieder unterstiitzt. '

Dazu gliedere ich den VerstehensprozeB zunichst in die vier Phasen Verstehen,
Auslegen, Aneignen, Anwenden. Das entspricht einer Folge von Unterrichtstatigkei-
ten: 1. die erste Begegnung mit dem Text, II. die Erarbeitung des Verstindnisses,
III. die Aneignung relevanter Uberzeugungen, IV. ihre Anwendung auf alte und
neue Probieme.

In jeder Phase dominiert je eine bestimmte Leseweise:

I.  eine wahrnehmende Lektiire, in der Leser versuchen, den mitgeteilten Inhalt
des Textes und seine besondere Erscheinungsform zur Kenntnis zu nehmen;

II. eine erarbeitende Lektiire, in der sie die bisher dunkel gebliebenen Aussagen
und die besonderen Formmerkmale zu deuten versuchen;

III. eine aneignende Lektiire, in der Leser aus personlichem Interesse das zu for-
mulieren versuchen, was die Arbeit am Text in ihnen selbst bewirkt haben
kinnte;

IV. eine anwendende Léktiire, in der sie alte und neue ,Félle* mit Hilfe der Text-
aussage diskutieren.

Diese vier Phasen bilden einen stringenten LernprozeB: die jeweils vorangehende

_Lektiire bildet den Horizont des Vorversténdnisses fiir die folgende. Der hermeneu-
tische ProzeB ist kein Zirkel, sondern eine Spirale: der Leser wendet sich immer von
einem angereicherten BewuBtseinsstand erneut demn Text zu.

Unter methodischen Gesichtspunkten lassen sich die vier Phasen in einzelne
Schritte untergliedern. In dieser Konzeption sind es insgesamt zwélf Schritte; fiir
jeden Schritt werden etliche ,Umgangsformen” angeboten.

In der Hermeneutik erfahren wir, daB vielerlei Umgangsformen erarbeitet wor-
den sind, die helfen kiinnen, Inhalt und Form zu verstehen und Kunstwerke insge-
samt zu entschliisseln. Oder uns wird geraten, zusétzliche Informationen zum Text
(zum Autor, zur kulturellen Umgebung. ..) hinzuzunehmen, die das Verstehen for-
dern kénnen, bestimmte Fragen an den Text zu stellen oder Analyseprozeduren
vorzunehmen; auch ein erprobendes Wechseln verschiedener Einstellungen zum
Text kionnie seine Aussagedimensionen aufschlieBen: spielerisch-phantasierend,
rational-theoretisch, politisch, moralisch, religits. . .; oder wir kénnten versuchen,
von verschiedenen weltanschaulichen Deutungssystemen her den Text nach miagli-
chen Beitrigen zu befragen, und auch umgekehrt: die Textaussage auf gegenwar-
tige oder historische Problemstellungen anzuwenden. Unendlich viele Mdglichkei-
ten gibt es, einen poetischen Text zu interpretieren, ohne ihn je ganz auszuschip-
fen,

3. Zum Gebrauch dieser Methodologie im Unterricht

Dies ist nicht nur eine Methodensammlung, und doch kann sie gut als solche ge-
braucht werden, wenn man einmal das hermeneutische Rahmenkonzept iber-
schaut.

Der VerstehensprozeB ist ein arbeitsintensives und lustvolles Vorhaben; er gelingt
am besten in Gemeinschaft, weil er des gegenseitigen Zuhorens, der AnstdBe und
Erginzungen, der Kritiken und Bewertungen bedarf. Vieles wird dann moglich,

" aber eben nicht alles Mogliche; die Verstehenden fordern und begrenzen einander

in der Gruppe. 7

Insofern bietet die Klasse als Lerngemeinschaft eine Fiille von Vorteilen gegen-
iiber dem einsamen Lesen. Die hier vorgeschlagenen Methoden sind ausdriicklich
fiir die Gruppe von Lesern gedacht, sie sind nicht iibertragbar auf die Einzellektiire.
Und sie werden hier nicht mit dem Ziel eingeiibt, daB sie der einzelne spater fiir sich
allein durchfiihren soll. Es sind Methoden ausschlieBlich fiir Verstehensprozesse in
Gruppen; sie haben das Ziel, sich tiberfliissig zu machen, indem sie eine Lesehal-
tung erzeugen, in der viele Operationen gedanklich und auch allein — mit dem
gedachten anderen — durchgefiihrt werden.

Praktisch wird man bei der Vorbereitung des Unterrichts damit anfangen, sich
zuerst einige Methoden fiir die erste-Textbegegnung anzusehen und sich eine fir
den Text passende auszusuchen. Welche Methode fiir den niichsten Schritt kinnte
sich anschlieBen? Soll diesmal etwas zur Konkretisation gemacht werden? Dann
wird man fiir die Phase der Objektivierung die eine oder andere poetische und/oder
theoretische Arbeitsform heraussuchen, damit aber genug. Fiir die Aneignungs-
phase reicht es vielleicht, in der Klasse eine explikative und eine kontemplative
Methode zur Wahl zu stellen, die Anwendung gemeinsam zu besprechen.

Denn natiirlich wird man nicht in jeder Unterrichtseinheit Methoden aller zwolf
Schritte nutzen; hochstens sollen die vier Phasen als grobe Orientierung dienen
{iber den organisatorischen Rahmen eines Verstehensprozesses. Mal liegt der
Schwerpunkt einer Unterrichtseinheit in der I. Phase, dann werden vielleicht die
Schritte der Aneignung und Anwendung nur gestreift; mal mag der Schwerpunkt
auf den operationalen Analyseverfahren liegen, dann bleiben Eingangsphase und
poetische Tétigkeiten kurz; oder steht etwa die explikative Aneignung im Zentrum
der Arbeit, geht vielleicht nur eine szenische Darstellung voran.

Wie bei jeder Methodologie mit Uberangebot kommt es darauf an auszuwahlen,
ein Gespiir dafiir zu entwickeln, welche drei oder vier Arbeitsformen fiir einen Text
am aussichtsreichsten, ja am ertragreichsten sein werden. Je linger nach dieser
Systematik der zwdlf Schritte gearbeitet wird, desto mehr werden auch die Schiiter
fahig, die Auswahl der Arbeitsformen mitzubestinmen. Denn durch héufige Nut-
zung eignet man sich die Konzeption ,im Hinterkopf” an, so daB man sowochl aus
einem immer reicheren personlichen Repertoire schopfen als auch — je nach Lern-
fortschritt — hier wieder nach neuen Methoden gezielt suchen kann.



Inhaltsverzeichnis nach Lernzielen

1. Schiler lernen,
— einen Text angemessen aufzunehmen, zu lesen, vorzulesen,
— einen Text zu gliedern, Abschnitte zusammenzufassen,
— den Textinhalt, den Handlungsverlauf wiederzugeben,
— Texte auswendig zu sprechen.
2. Schiiler lernen,
— besondere Textimerkmale aufzufinden und auszuwerten,
— lyrische, epische, dramatische Makrostrukturen zu erkennen,
- besondere Darsteliungsweisen (Symbole, Stitmittel u.a.), Textformen, Perspektiven
usw. in ihrer Funkfion zu erkennen,
— Interpretationen, auch unter Einbezug von Sekundérliteratur, von verschiedenen Ansét-
zen her zu erarbeiten,
— historische, soziokulturelle Determinanten zu erkennen.
3. Schiifer lernen,
— spielerisch, phantasierend mit Texten umzugehen,
~ mit Textelementen zu experimentieren,
— Textelemente zu verdndern, auszutauschen,
— Aussagemittel in verschiedenen Medien zu erproben.
4, Schiiler lernen,
— eigene Stellungnahmen zu Texten zu erarbeiten, auch durch Vermittiung mit eigenen
Erfahrungen,
— Interpretationsprozesse zu reflektieren,
— angeratene Handlungsorientierungen in Texten aufzudecken und sich mit deren Pro-
blemnstellungen auseinanderzusetzen,
— Erkenntnisse aus Interpretationen auf neue Problemsteliungen anzuwenden.

4. Der ProzeB des Verstehens poetischer Literatur in vier
Phasen, dargestellt an einem Beispiel

G_edichte sind, wenn sie itberhaupt lebensfihig
51_nd,_ ganz besonders lebensfiihig und kénnen
die eingreifendsten Operationen iiberstehen.
Bertolt Brecht, Uber das Zerpflticken von Gedichten

I

Wer einem poetischen Text erstmals gegen-
iibertritt, kann ihn zunichst nur sehr un-
vollkommen, eben von seinem jetzigen Be-
wuBtseinsstand her, aufnehmen; gemessen
am Ziel des Verstehensprozesses ist die Re-
zeption — so gebildet der Leser auch sein
mag — in der Phase der ersten Textbegeg-
nung zundchst von ,bornierter Subjektivi-
tat" (Kreft) geprigt.
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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,
Warum sehe ich den Radwechsel

mit Ungeduld?

Bertolt Brecht

1. Beim ersten Wahrnehmen des Textes
liest (oder hort) man ihn einmal — dberflie-
gend, langsam mit Unterbrechungen, zu-
riickschlagend — vielleicht gleich mehr-
mals, versucht zu begreifen, worum es hier
eigentlich geht. Oder eine Lesergruppe liest
ihn abwechselnd, jeder so weit er miichte
oder es fiir richtig hilt; man erprobt Into-
nationen, Pausen, Sprechmelodien, Stimm-
lagen der handelnden Figuren... Das Ziel
ist hier, so zu lesen bzw. vorzulesen, daB
man das Gefithl hat: so wird der Text ver-
stehbar.

2. Nun kann man ein erstes Textverstehen
aus dem AlltagsbewuBtsein formulieren. Je
nach Linge des Textes faBt man seinen In-
halt in wenigen Sitzen oder abschniits-
weise zusammen, fragt: Meint ihr das
auch? Kurze Texte kann man paraphrasie-
ren: ein-eindeutige Losungen werden
kaum gelingen, jeder mdcht’s mit eigenen
Worten anders sagen, jeder setzt andere
Schwerpunkte, assoziiert Eigenes...

3. Um die Textaussage an der eigenen Er-
fahrung anzukniipfen, ist es hilfreich, einen
,ihnlichen Fall“, ein eigenes Erlebnis oder
eine gelesene Geschichte zu erzéhlen.
Diese Konkretisation vereinseitigt den poe-
tischen Text natiirlich, reduziert ihn auf ein
konkretes Ereignis, das er zwar auch mei-
nen konnte, ja, aber doch... Selbstver-
stiindlich, wir bleiben ja auch hier nicht
stehen; aber es ist wichtig fiir die Motiva-
tion der weiteren Arbeiten, daB jeder Leser
sich sagen kann: Hier in diesem Text geht
es auch um mich, um meine Erfahrungen
oder Probleme, um etwas, das mich betref-
fen kann.

So vielleicht?

Ich sitze am StraBenrand.

Der Fahrer wechselt das Rad.

Ich bin nicht gern, wo ich herkomme.
Ich bin nicht gern, wo ich hinfahre.
Warum sehe ich den Radwechsel

mit Ungeduld?

Die Situation kann ich mir ja gut vorstel-
len, aber wieso hat der einen Fahrer?
Und warum spricht der so monoton? In
der SchluBzeile bricht er einfach ab. Sol-
len wir das nun besonders ruhig oder be-
sonders ungeduldig sprechen? ...

Da sitzt einer am StraBenrand, wihrend
der Fahrer nach einer Panne den Reifen
wechselt. Er denkt daran, wo er her-
kommt und hinfihrt, iiberall ist er un-
gern, trotzdem bemerkt er bei sich eine
Ungeduld. Er wili auch hier nicht blei-
ben.

Oder: Einer, der’s nirgendwo lange aus-
hilt, wird auch noch unterwegs von einer
Panne aufgehalten. Er 1iBt den Fahrer
den Reifen wechseln; ungeduldig sieht er
Zu.

Was soll man dazu sagen? Natiirlich,
Ahnliches hat man schon srlebt: Plotzlich
aus der Bahn des Gewohnten geworfen,
kommt man ins Nachdenken. Warst ei-
gentlich ganz froh, von zu Hause wegzu-
kommen, aber da, wo du nun hin-
willst...! Aber hier will ich auch nicht
ewlg rumgammeln, in der Schule, der
Lehre...

Oder: Ein HiRfling bei der Uberfilhrung
wartet auf seine Kumpane, die ihn be-
frefen.

Oder: Als ich hier auf diese Schule tiber-
wechseln muBte, ...
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4. Die bisherigen, eher unbekiimmerten
Verstehensversuche lieBen wohl das Gefiihl
zuriick, dem Text nur oberflichlich gerecht
zu werden. Das Abenteuer Hermeneutik“
beginnt erst jetzt: Es gilt, Neues herauszu-
kriegen, noch nicht Gesehenes zu entdek-
ken; vielleicht zunichst durch poetische
Tdtigkeiten:

Einige konnten etwa versuchen, das Ge-
dicht szenisch darzustellen. Beim Planen,
Besprechen und Auswerten der Szene wird
zwangsidufig — aber zwanglos! — der Text
auch interpretiert.

Andere Gruppen zerschneiden den Text in
Zeilen und erproben alternative Anordnun-
gen. Solche Spiele mit dem Material eréff-
nen Einblicke in den ProzeB der Formge-
staltung und helfen, die Besonderheit der
Originalform praktisch zu entdecken und
zu deuten,

5. Solche spielerischen Umgangsformen
werden natiirlich begleitet von Reflexionen.
Aber auch eigene theoretische Titigkeiten
bringen das Verstehen weiter: Man kénnte
z.B. Analysen durchfithren zur Lautstruk-
tur, zur Syntax (iiber Umstellproben), zur
Prosodie..., um daraus Deutungsansitze
zu gewinnen.

Auch das Konfrontieren mit anderen Tex-
ten ist eine theoretische Titigkeit, die den
Deutungshorizont aufreifen kann: Thema-
tisch dhnliche Texte desselben Autors oder
eines anderen, theoretische Texte des Au-
tors (Brechts Arbeitsjournale etwa), ver-
schiedene Fassungen, Bearbeitungen,
Kommentare. ..
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In der Miite der Spislfliche wechselt der

Fahrer ein Rad am Auto aus: die Rider -

werden auch von Spielern dargestellt, die
den VerinderungsprozeB besonders
deutlich machen. Seitlich am Rand sitzt
der Sprecher des Gedichis ungeduldig,
springt mal auf, geht nach links (wo er
herkommt), streckt den Arm aus, schiit-
telt dann aber den Kopf, ebenso nach
rechts, Wippend bleibt er in der Mitte ste-
hen.

Ginge es etwa auch so:

Ich bin nicht gern, wo ich hinfahre.
Der Fahrer wechselt das Rad.

Ich sitze am StraBenrand.

Warum sehe ich den Radwechsel

mit Ungeduld?

Ich bin nicht gern, wo ich herkomme.

Uberschrift und 2. Zeile, die von der Ti-
tigkeit des Fahrers sprechen, haben die
gleiche Lautstruktur; dazwischen schiebt
sich — beginnend mit zweimal spitzem i —
dasIch: eaee '
iieaaea
 eaeeeaa
Kontinuierlich werden die weiteren Vo-
kale nach der Reihenfolge des Alphabets
eingefiihrt: das O in den beiden Mittelsat-
zen, das U mit der Warum-Frage nach der
Ungeduld. Das A-E-I1-0-1U
kdnnte den ProzeB symbolisieren, der im
Sprecher ablauft, seine Zwangsliufigkeit,
die zur Entscheidung dringt.

Das Motto zu den Buckower Elegien, die
mit dem ,Radwechsel” beginnen, lautet:

Ginge da ein Wind

Konnte ich ein Segel stellen,

Wiire da kein Segel

Machte ich eines aus Stecken und Plane.

Einen anderen Aspekt wiirde diese Text-
stelle aus der ,Deutschen Ideologie* her-
vorheben: ,,Der Kommunismus ist fiir uns
nicht ein Zustand, der hergestellt werden
soll, ein Ideal, wonach die Wirklichkeit
sich zu richten haben wird. Wir nennen
Kommunismus die wirkliche Bewegung,
welche den jetzigen Zustand aufhebt.”
(Marx/Engels, Werke. Bd. 3, S. 35)

Alle Erkenntnissse aus poetischem und
theoretischern Umgang mit dem Text kon-
nen beim Interpretieren ausgewertet wer-
den im Rahmen eines Deutungskonzeptis,
dessen Ansatz natiirlich offenzulegen ist:
Gattungstheoretisch als Elegie oder als Epi-
gramm? Rezeptionsdsthetisch aus den
Stutzpunkten und Leerstellen der Leser?
Biografisch aus der Situation Brechts beim
Niederschreiben 19537 Allgemeinmensch-
lich auf die Lebenslage eines ,Gedanken-
reichen und Tatenarmen” hin?

6. Bis jetzt werden sicher nicht nur einan-
der erginzende, sondern auch widerspre-
chende Erkenntnissse erarbeitet worden
sein; oft sind die Diskrepanzen zu den er-
sten Verstehensversuchen besonders stark.
Beim Sichten der Ergebnisse gilt es, Besti-
tigungen und Unvereinbarkeiten festzuhal-
ten und zu reflektieren, um eine eigene be-
griindete Stellungnahme vorzubereiten:
Diskussionen werden mit Stichworten vor-
bereitet, fiktive Streitgespriche aufge-
schrieben, der eigene LernprozeB nachvoll-
Zogen. ..

III

7. Was sagt das alles mir? Einige neue Er-
kenntnisse habe ich gewonnen, welche ma-
che ich mir wirklich zu eigen?

Aneignung ist entweder explikativ moglich:
Einsichten, die ich vor anderen vertreten
will, formuliere ich 6ffentlich: in einer Dis-

_kussion, einem Essay, einer Kritik, einer

Rezension. ..

8. Genauso wichtig zur Aneignung sind
kontemplative AuBerungsformen: Was ich
nur fiir mich selbst festhalten, aber nie-
mandem zeigen méchte, kann ich auf-
schreiben als Tagebuch (Lesetagebuch), als
fiktiven Brief, als Tagiraumspiel . ..

Wozu fiihrt etwa die Information, daB
Brecht 1953, im Jahre des Todes von Sta-
lin und des Amisantritts von Chru-
schtschow als ZK-Sekretir, selbst zwei-
felte, ob er in Berlin bleiben oder nach
Ziirich zuriickgehen sollte? DaB er auf
den Aufstand vom 17.Juni halbherzig
reagierte, wie Grass in seinem Stiick ,Die
Plebejer proben den Aufstand” zeigt?

Der Gedicht-Sprecher sitzt,

der Fahrer arbeitet.

(Ist der fiberhaupt seirn Fahrer?)
Was regt ihn auf?

DaB der tétig ist?

DaB der etwas wechselt?

- Der Dichter tut auch etwas: er denkt nach

und schreibt ein Gedicht. Die eine Titig-
keit 1ost die andere aus. Praxis — Theorie
— Praxis!

Eine Gruppe stellt ihr Verstindnis in fol-
gender Spielszene dar: _
Der Gedicht-Sprecher wird durch zwei
Personen dargestellt, die hintereinander
stehen: das betrachtende, unschliissige
Ich schaut dem Radwechsel zu, geht mal
hierhin, mal dorthin. Da sagt ihm das
Zzweite, das reflektierende Ich den Ge-
dichttext ins Gesicht. Daraufhin gehen
beide entschlossen nach vorn ab, Fahrer
und Wagen brauchen sie jetzt nicht mehr.

Was hiitte ich denn in dieser Situation ge-
macht? Hitte ich dem Fahrer geholfen?
Typisch, ich hitte mich in die Handarbeit
gefliichtet, um nicht weiter nachdenken
zu miissen und mein Problem wirklich ei-
ner Losung ngherzubringen! Aber wie soll
ich denn die Erkenntnis aushalten? Oder
die Verdnderung?...
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9. In literarischen Formen der Aneignung
kann der Originaltext Vorbild fiir eigene
Produktionen sein: oder aber man wihit —
wie A.Thalmayr alias H.M. Enzensberger
— eine andere Form.

v

10. Was an einer Geschichte erkannt
wurde, kann nun versuchsweise auf andere
Situationen angewendet werden. Die An-
wendung auf gesellschaftliche Probleme
sucht ,Fille* aus Gegenwart und Ge-
schichte, die man nun vielleicht mit Hilfe
des Textes besser begreifen oder erkliren
kann.

11. Vielleicht gibt es auch in der eigenen
Biographie konkrete Ereignisse, die von
den Texterkenntnissen her in einem neuen
Licht erscheinen und besser handhabbar
sind.

12. Wer in den vorangegangenen Schritten
wirklich relevante Uberzeugungen aus der
Textarbeit gewonnen hat, wird sie auch auf
andere Lebensbereiche iibertragen. Ein
Transfer der neuen Einsichten schlieft also
den hermeneutischen ProzeB ab, indem er
aus seiner Thematik hinausfithrt und neue
Begegnungen anstoBt.
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Ghasele

Schon wieder Stau! Was das filr ein
Tumult ist!
Ob dieser DKW da vorn dran schuld jst?

Ein Herr steigt aus und tobt. Der Mann
begreift nicht,

daB sein Museumsstiick kein Katapult jst.

Er_schimpft auf seinen Fahrer und erklirt

daB es nun wirklich SchluB mit seiner
Huld ist.

Ich wiiBte gern, sagt der Chauffeur,
Genosse,

was Thre Ansicht zum Personenkult ist?

Der Chef weifi nicht warum, doch eines
weil er,

daB er ganz auBer sich vor Ungeduld ist.

Und das notiert er sich, obwohl er ain-
sieht,

daB er an dem Theater selber schuld ist.

A. Thalmayr

In den 60er Jahren stritten Schriftsteller
darum, ob sie weiter ,dichten* sollten
oder aber ihre sprachlichen Fihigkeiten
zur rhetorischen Aktivierung der Massen
einsetzen sollten,

Oder: Was kann das Gedicht der Nachbar-
klasse raten, die tiglich denselben
Knatsch mit ihrem Klassenlehrer hat?

Mit welchen ersten Schritten kann ich be-
ginnen, damit mich mein Tageslanf nicht
weiter von mir selbst entfremdet, sondern
dem néher bringt, was ich ,eigentlich
schon immer wollte*?

Was sagt der Text z.B. zum ,Praxis“-Be-
griff? Sind Hand- und Kopfarbeit gleich-
wertig? Ist Denken und Dichten eine ge-
sellschafilich notwendige Arbeit? Welche
Art von Dichtkunst?

Eine Reihe aus Texten zum Thema ,Ver-
anderungen” kinnte weitere Fragestel-
lungen aufreiBen und neue Verstehens-
prozesse veranlassen.

5. Die produktiven Methoden in der kognitiven Entwicklung

Bei der Vorbereitung von Literaturunterricht spielen besonders Fragen nach der
schiilergerechten Auswahl von Texten und Methoden eine Rolle. Kann man sich an
LLesealtern” orientieren, gibt es Umgangsformen, die fiir die Kinder einer Klasse zu
Jhoch* oder zu ,tief* ansetzen? Die folgenden Uberlegungen fragen nach Hilfen, die
die Entwicklungspsychologie hier geben kénnte.

Phasenmodelle zur Entwicklung der Leseinteressen bei Kindern und Jugendli-
chen spielten bis vor etwa 20 Jahren in Konzepten zum Literaturunterricht eine
groBe Rolle. Danach folgt in der Primarstufe auf das ,Mirchenalter” eine mehr
sachbetonte Lesephase, das ,Robinsonalter®. In der Sekundarstufe [ wachsen die
Kinder in eine Ubergangsphase hinein, in der ,Helden® und Sensationen locken;
aber sie erleben auch schon eine erste ,isthetische Erregungsphase, in der die
literarische Form interessant wird. In der Sekundarstufe II endlich wird das Lesen
von ,Weltliteratur” méglick. (Vgl. die Diskussion verschiedener Modelle bei Groe-
ben/Vorderer, Leserpsychologie II, Miinster 1988, S. 591ff.)

Wer aber erfahren hat, wie Kinder jeden Alters mit allen Literaturformen sinnvoll
umzugehen lernen konnen, dem werden solche Alterstypologien kaum noch etwas
zu sagen haben. Trotzdem: Es ist sicher richtig anzunehmen, daB das Leseverstind-
nis zu entwickeln ist bis hin zum ErschlieBen komplexerer kiinstlerischer Literatur.
Dazu ist es aber angemessener zu fragen: Was kénnen Kinder in verschiedenen
Altersstufen an poetischen Texten verstehen?

Der wohl umfassendste Literaturbericht zur Leserpsychaologie von Norbert Groe-
ben (Leserpsychologie, Miinster 1982) belegt, daB mit dem Kriterium ,Textver-
stindnis* gegeniiber poetischen Texten wenig auszurichten ist. Er argumentiert:
Die Textverstindlichkeit ist am groBten, wenn ein Text chne Schwierigkeiten assi-
miliert werden kann, wenn also das Neue an vorhandenes Wissen miihelos anzu-
passen ist. Poetische Texte aber verlangen Akkomodation, also die Anpassung der
Leserkategorien an den Text. ,Verstindlichkeit” ist demnach ein sekundéres, aber
voraussetzendes Kriterium: Hermeneutisch geht das normalisierende, plane, all-
tagspraktische Verstehen dem ErschlieBen der kiinstlerischen Potentiale notwendig
voran. Dieses Kriterium ist demnach nur relevant fiir die Prozesse des Lesenler-
nens, in unserem Konzept nur fiir die Phase der ersten Texthegegnung. Hier kann
die Verstiindlichkeit mit allen rationalen Verfahren geférdert und tiberpriift wer-
den.

Dazu regt Groeben auch produktive Verfahren an: Voraussagen machen, neue
Textversionen herstellen, die Bauform verindern, persiflieren, Verfremdungstech-
niken. Auch zum ,kritischen Lesen“, seiner hdchsten Verstehensstufe, verhelfen
rationale Prozeduren zur Analyse auf formale Stilmerkmale und zur ,Ideologiekri-
tik*. Groeben beschreibt also weitgehend das Verstiindnis poetischer Texte nur in-
soweit, als sie dieselben Fihigkeiten verlangen wie Sachtexte; er tut das natiirlich
mangels empirischer Daten.

Fiir diese Methodologie ist es nicht entscheidend, ob die Texte der Altersstufe
entsprechen, sondern ob die vorgeschlagenen Arbeitsweisen den Schiilern einer
Altersstufe zu relevanten Einsichten verhelfen kénnen. Dazu lassen sich aufgrund
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der Entwicklungspsychologie zwar begriindete Voraussagen machen, die aber nicht
normativ anzuwenden sind. Gott sei Dank durchkreuzen ja Kinder und Jugendliche
unsere Erwartungen immer wieder; nicht zuletzt deshalb ist doch gerade Literatur-
unterricht so aufregend!

aj Die Kinder

Wichtigste Voraussetzung fiir einen systematischen Literaturunterricht ist wahr-
scheinlich, daB das Kind in der Vorschulzeit zu spielen lernt, Phantasie lustvoll
erlebt, auf sensomotorischen Wegen das symbolische Denken entwickelt und damit
seine verallgemeinerten affektiven Wunschvorstellungen ausagiert.

Im Spiel deutet es Personen und Objekte phantasierend um und schafft emgehll-
dete Situationen mit sich selbst ,am Steuer”. Das freie Rollenspiel bedeutet fiir die
kognitive Entwicklung einerseits formal eine wichtige Station: Das Kind tritt aus
der Gebundenbheit an die Situation heraus; es lernt hier, Denkprozesse unabhingig
von gleichzeitigen Wahrnehmungen und Handlungen durchzufiihren. Im Spiel
wird dem Kind eine notwendige Ubergangsform in seiner geistigen Entwicklung
zur ,Phase der konkreten Operationen® geboten: Die im Spiel ,verzauberten® Ge-
genstinde und Personen sind ihm eine Zeitlang Stiitzen fiir sein Denken im Bedeu-
tungsfeld der Situation, das nicht dem Gesichtsfeld entspricht. Es fithrt im Spiel
zwar noch Handlungen durch, aber nicht um des (gewohnten) Handlungsziels wil-
len, sondern um der Bedeutung willen, die sie im Spiel reprisentieren sollen. Der
entscheidende Fortschritt besteht also darin, .daB sich in der Spielhandlung der
Gedanke vom Gegenstand lost und die Handlung beim Gedanken ihren Anfang
nimmt, nicht beim Gegenstand®. (Wygotski, Das Spiel und seine Bedeutung in der
psychischen Entwicklung des Kindes. In: D. Elkonin (Hg.), Psychologie des Spiels,
Kéln 1980, S. 453) '

Im Ubergang vom Kindergarten zur Schule kann sich das Kind iibers Rollenspie!
ins Rollenhandeln und -denken einiiben, d.h. es entdeckt Gemeinsamksiten bei
Menschen aufgrund ihres Alters, ihres Geschlechts und ihrer Verwandtschaft.

Eine weitere wichtige Voraussetzung ist, daB schon Vorschulkinder iiber Hand-
lungen und iiber sprachliche Formulierungen sprechen konnen. Wohlgemerkt: das
ist mdglich! Bei vielen Kindern wird man allerdings die Fihigkeiten des Kritisierens
und Korrigierens, des Erfragens und Umspielens von Sprache und Sprachgebrauch,
also ihre metakommunikative Kompetenz erst wiedererwecken und iiben miissen.
Auch indirekte Sprechakte kann es verstehen und nutzt sie selbst, wenn man darauf
eingeht.

Bei der Einschulung erkldren die meisten Kinder noch die Welt magisch und
egozentrisch. Das ganze Universum bildet eine Gemeinschaft mit dem Ich, gehorcht
ihm oder ist dazu da, ihm zu dienen. (Vgl. Piaget, Das Weltbild des Kindes [1926],
Stuttgart 1980) Alles kann aufeinander einwirken, auch das Vorstellen; alles kann
man kausal erkliren, und was nicht in die Erklirung paBt, wird passend gemacht.
Allmédhlich wird das Weltbild realistischer: zuerst kénnen alle Dinge etwas wollen,
dann nur noch bewegliche, dann nur noch die mit Eigenbewegung und schlieBlich
nur die ,lebenden®, also Pflanzen, Tiere und Menschen.

Seine kognitive Entwicklung bis zum 11./12. Lebhensjahr kann man nach den
Erkenntnissen Piagets so zusammenfassen:
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# 1. Das Kind lernt, im Geiste aus sich heraus und sich selbst aus anderen Perspekti-
~ ven gegeniiberzutreten. (,Perspektiveniibernahme”, ,Rolleniibernahme®, ,De-
- zentrierung”)

2. Eslernt, aufgrund der Beobachtung von Gegenstinden auf vorgestellte konkrete
Gegenstinde bzw. Abliufe zu schlieBen, die selbst nicht wahrnehmbar sind; zu
deren gedanklichen Erzeugung muB es verschiedene geistige Operationen koor-
dinieren und verschiedene Wissenselemente kombinieren. {,Konkret-operatio-
nales Denken”)

3. Es lernt schlieBlich, daB es nicht nur selbst Perspektiven einnehmen und wech-
seln kann, sondern daB der Partner das auch kann; der andere kann somit auch
die eigene Perspektive einnehmen. (,Reversibilitit®)

.Es lernt, Situationen als Interaktionen zu erkennen, in denen Personen mit ver-
schiedenen Ansichten, Intentionen und Geflihlen ihr Verhalten gegenseitig steuern.
Es kann mehr und mehr die Sachverhalie fiir sich oder andere unterschiedlich
formulieren, und es rechnet damit, daB die anderen das auch tun.

Doch inhaltlich werden zunéchst noch alle Perspektiven anderer mit den eigenen

Vorstellungen gefiillt. Menschen im Alltagsleben wie auch literarische Figuren miis-

%4 gen nach seiner Rollentypologie handeln; wirklich fremde Handlungsweisen oder

" Perspektiven konnte es nicht koordinieren, also nicht zu einer sinnvollen Geschichte
zusammenbringen. Die moralischen Urteile sind meist egozentrisch oder moralisch
priikonventionell: orientiert an eigenen Interessen oder denen lieber Freunde. Etwa
die Hilfte der 11/12jdhrigen urteilen auch schon moralisch konventionell: sie orien-
tieren sich an allgemneinen Normen, meist aber erst wegen ihrer Vorbilder.

Fiktive Geschichten behandelt das Kind wie seine Alltgagserfahrungen; all das
gibt es, denn man kann ja davon erzihlen, Hauptséchlich ist es am duBeren Gesche-
hensablauf interessiert, und zwar an jedem Detail. Zu jeder Einzelheit fallen thm
fihnliche Dinge und Geschichten ein. Es deutet nicht psychologisch, sondern kausal-

-realistisch. Alles mufB konkret vorstellbar sein, dann kann es gedanklich gut kombi-
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nieren. Die noch fehlende Innensicht der handelnden Personen kann gefirdert wer-
den durch szenische Darstellungen; unterschiedliche Gedankengiinge kinnen in
Monologen ausgesprochen und konfrontiert werden.
In den ersten sechs Schuljahren wird der Schwerpunkt der hermeneutischen
_ Arbeit in der ersten Phase liegen, also bei den Schritien der Textwahrnehmung, des
" inhaltlichen Verstehens und der Konkretisation, d. h. des Beziehens auf eigene kon-
- krete Erfahrungen; diese Phase wird jedoch von den Kindern nicht als eine der
. Jbornierten Subjektivitit* erlebt, denn sie kinnen ihren eigenen Vorstellungen noch
nicht aus fremder Perspektive gegeniibertreten, um ihre Sichtweise zu relativieren.
SpaB machen ihnen hier vor allem die vielfiltigen Methoden, mit denen man an
~Texte herangehen, in ihnen etwas entdecken kann. Der spielerische Umgang ist hier
nicht nur der angemessenste, sondern auch eine wichtige Grundlegung fiir die ob-
" jektivierenden Titigkeiten in den folgenden Jahren. Viele der poetischen und theo-
" retischen Operationen der Schritte 4 und 5 kénnen schon eingeiibt, wenn auch noch
. nicht zur Objektivierung der Leseerfahrungen genutzt werden. Vielmehr erleben die
" Kinder die dsthetischen und theoretischen Operationen am Text als isolierte: sie
integrieren deren Ergebnisse nicht in ihren eigenen Verstehensprozef, nehmen sie
“hichstens additiv zur Kenntnis.
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Manche Lehrer lieben es, poetische Texte mit germanistischen Fachbegriffen zu
.besprechen® und freuen sich, wenn die Kinder es ,schaffen®, ebenfalls damit zu
jonglieren. Sie sollten sich nicht tduschen: Die meisten Kinder verbinden bis zum
11./12. Lebensjahr mit theoretischen Begriffen ganz konkrete Vorstellungen — und
eben nicht eine abstrakte Kategorie. AuBerlich spricht man mit denselben Wértern
— Mirchen, Metapher, Mittelalter —, 16st aber damit verschiedene Denkinhalte aus.
Heuristisch kénnen solche Begriffe nur dann wirken, wenn sie im Unterricht erpro-
bend gebraucht werden: ,Kénnte man dies so nennen? Warum? Wie anders? Was
war auch so? Woher kennst du das?“ Normative Festlegungen von Gattungen und
rhetorischen Analysebegriffen verhindern jeden eigenen Zugang.

Auch die Anreignungsphase kann eroffnet werden, in altersgerechter Weise. Die
Kinder erzihlen/beschreiben, was sie am Text erfahren, wie sie ihn erlebt haben;
was sie alles mit ihm anstellten und was dabei herauskam; was verschiedene Kin-
der dazu gesagt haben und wie man ihn nun selbst sieht. Das ist sehr viel an
authentischer Reflexion, da brauchen wir nicht das Unmégliche zu verlangen: nim-
lich mit Hilfe der hermeneutischen Erkenntnisse die eigene Ichentwicklung von
einem iiberlegenen Standpunkt aus aufzuarbeiten.

Die Anwendungsphase ist wieder leichter zu bewiltigen, weil konkreter. Natiir-
lich wird das Kind nicht Ideen auf Probleme anwenden, sondern Geschichten auf
Geschehnisse, Handlungsverldufe auf Erlebnisse, Figuren auf Bekannte. ..

Aber diese Erfahrungen mdéglichen Transfers sind wichtig fiir die spétere Er-
kenntnis der gesellschafilichen und identititsstiftenden Wirkungen von Literatur.
Uberhaupt haben die Tatigkeiten der Schritte 4-12 in den ersten sechs Schuljahren
propédeutischen Charakter: Sie schaffen die notwendigen Voraussetzungen durch
sensomotorischen und konkret-operationalen Umgang mit poetischen Texten, ohne
die kein Jugendlicher aus den kiinstlerischen und wissenschaftlichen Verfahren
irgendeinen Gewinn fiir sich selbst erarbeiten konnen wird.

Vor allem dieser Erfahrungen miissen die Kinder gewiB sein: Die poetischen Texte
sind offen fiir mich, sie lassen unendlich vieles entdecken, sie regen unterschiedli-
che Erlebnisse und Erkenntnisse an, sie vertragen jeden Zu- und Eingriff, nichts legt
sie auf ein ,Nur so* fest; aber eben auch: nichts geben sie von sich aus, alles miissen
wir uns selbst holen, durch Spiel und Denkarbeit, durch Schreiben und Inszenieren

.. was auch immer, es macht Miihe!

b) Die Jugendlichen

Wer zwischen dem 10. und 14. Lebensjahr Gelegenheit bekommt, sein Denken aus
der Bindung an konkrete Vorstellungen zu lésen, Inhait und Form ebenso zu unter-
scheiden wie Sachverhalte und Aussagen ither Sachverhalte, dem erdffnen sich
ganz neue Verstehensdimensionen, vor allem in der Reflexion der Einsichten auf
sich selbst. Piaget nannte die hochste Stufe der kognitiven Entwicklung die des
~hypothetisch-deduktiven oder formalen Denkens®,

Der Heranwachsende lernt jetzt, in theoretischen Systemen zu denken, aus ihnen
Anwendungsfille abzuleiten, also zwischen einem Bereich des Moglichen und des
Wirklichen reziprok zu vermitteln. Seine Gedankengéinge gehen jetzt mehr und
mehr vom Allgemeinen zum Besonderen, vom Mdglichen zum Wirklichen; er ent-
wickelt theoretische Interessen mit dem Ziel, seine Erfahrungen systematisch zu
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i rekonstruieren. Das stellt insofern eine Weiterentwicklung und Integration der vor-
, angegangenen Phase dar, als der Jugendliche die Operationen, die er vorher mit

anschaulichen Gegenstéinden durchfiihren konnte, jetzt auch auf theoretische, nur

& gedachte Gegenstinde anwendet. Dabei hilft ihm die sich entfaltende Fahigkeit,
§¥ verfligbare Informationen planvoller, wirksamer und strategisch besser organisie-
& ren und flexibel kombinieren zu kénnen als in der Kindheit. Er findet Regeln und

~ Gesetze heraus, bringt so seine Umwelt ,in Ordnung”. Dabei weiBl er zwischen

Hypothesen und Fakten wohl zu unterscheiden und priift kritisch die Grade der
Wahrscheinlichkeit von Ideen.

Auch hier miissen wir wiederum beriicksichtigen, daf} diese kognitiven Leistun-
gen wiihrend der Pubertitszeit erbracht werden kdnnen; sie stabilisieren sich in
,normaler Entwicklung“ etwa im 15. Lebensjahr. Aber was heiBt noch .normale
Entwicklung“, wenn Untersuchungen belegen, da8 lingst nicht alle Jugendlichen
das Stadium des formalen Denkens erreichen, und wenn, dann auch nur in engum-
grenzten Inhalts- oder Tétigkeitsbereichen; wer also einen mathetmatischen Lehr-
satz anwenden kann, muB deshalb noch lange nicht Schillers und Frischs Freiheits-
ideen aus dem ,Wilhelm Tell“ erschlieBen kénnen.

‘Bei allen psychologischen Informationen {iber den pubertiren Wandel in der ko-
gnitiven und sozial-moralischen Orientierung sollten wir uns immer wieder bewuBt
machen: All das kann der Jugendliche in seinem 2. Lebensjahrzehnt lernen, Mid-
chen frither als Jungen; nichts stellt sich jedoch von selbst ein. Setzen wir nicht
voraus, was erst das Ziel sein kann, fordern wir individuell und schrittweise: Fan-
gen die Schiiler an, zwischen Wort und bezeichnetem Sachverhalt zu unterschei-
den? Zwischen Meinung, Behauptung, begriindeter Feststellung? Halten wir sie an,
héufig metakommunikative Redeeinleitungen zu benutzen: ,Da steht ...", ,ich sehe
das so“, ,du hast gesagt®, ,wir waren iiberzeugt” usw.

Die neuen kognitiven Fihigkeiten ermaglichen den ProzeB der Dezentrierung: der
Jugendliche lernt, der Situation, in der er handelt, gegeniiberzutreten und sie sozu-
sagen von einer liberlegenen Warte aus zu beurteilen. So wird er fihig, verschie-
dene Standpunkte und Intentionen nicht nur wahrzunehmen (wie bisher schon),
sondern auch zu koordinieren und deren Aufeinandereinwirken abzuwiégen. Das
schafft eine eminente Erweiterung des geistigen Horizonts. Er kann Handlungs-
situationen angemessener, Handlungsmotive differenzierter wahrmehmen, also an
neuen Situationen teilnehmen, sich selbst darin authentischer reflektieren, ver-
schiedene Lebensbereiche — auch in griéfBeren Zeitriumen — aufeinander beziehen
und so zu einem iiberlegeneren Urteil gelangen.

Dementsprechend werden dann auch literarische Figuren als literarische Figuren
behandelt, erzihlte und lyrische Ereignisse als poetische Schopfungen, die selbstin-
dig sind und unabhiingig von Alltagserfahrungen. Die handelnden Personen haben
eigene, oft sehr fremde Gedanken, Intentionen, Motive und Wiinsche; den psychi-
schen Konflikten gilt jetzt das Interesse. Die Schiiler diskutieren sie aus wechseln-
den Perspektiven. Die Figuren sind fiir sie nicht mehr nur Rollentriger, sondern
auch Individuen. Es ist aufregend, sich empathisch in sie hineinzudenken und ihr
Handeln und Fiihlen aus deren Horizont zu beurteilen. Das Abstandnehmen von
den eigenen Gedanken erweitert den Maglichkeitssinn dahin, da8 sie in fremden
Vorschligen, Hypothesen, Erklarungen, Gedankengebéuden sich unabhingig von
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eigenen Weltbildern bewegen kionnen. Erst so sind die eigenen Borniertheiten wirk-
lich aufzuheben. o :

Jetzt erscheint es den Jugendlichen auch sinnvoll, die ,Form*“ zu thematisieren.
Der Text geht nicht in dem auf, was wir verstanden haben; seine Sprachstruktur
erweckt Vorstellungen, persinliche und gemeinsame, seine Formulierungen ma-
chen Ahnungen sagbar, vorsichtig, erprobend. ,Was haltet ihr davon? Ist das iiber-
zeugend?* Sie reflektieren ebenso auf das eigene Verstehen, stellen es dem Text
gegeniiber und erkennen die Diskrepanzen an.

Die psychischen Probleme faszinieren die Jugendlichen weit mehr als allgemein-
menschliche Bedeutsamkeiten; doch parabolisches Verstehen kann abgeleitet wer-
den, zuerst iiber die Analogiebildung, dann auch durch Generalisierung. Am wich-
tigsten ist den Jugendlichen dieser Altersstufe jedoch — auch wenn sie’s nicht zuge-
ben! —, was sie aus dem VerstehensprozeB fiir die eigenen Probleme der Selbstfin-
dung herausholen kénnen.

Das macht die Phase der Aneignung so reizvoll, aber auch unterrichtlich so
schwierig. Sie wollen das Verstandene in ihren Horizont einschreiben, aber nicht so
institutionell-6ffentlich, nicht vor ,den anderen” und dem Lehrer. Diese Methodolo-
gie nimmt darauf Riicksicht. — Intensiv ist am Sichten der Ergebnisse in Schritt 6 zu
arbeiten, an der Aufarbeitung der Diskrepanz zwischen den ersten Verstindnissen
und den Arbeitsergebnissen der poetischen und theoretischen Titigkeiten. Und das
kann auch in der Schule ganz angemessen konkret durchgefiihrt, sogar bewertet
und benotet werden. Aus allen Formen der Aneignung jedoch haben sich formale
Lernzielkontrollen herauszuhalten. Wenn die Schiiler hier nicht erfahren, daB Men-
schen miteinander lernen und nicht Lehrer und Schiiler, werden sie dabei nicht
mitmachen, zu Recht. Als geeignetste Arbeitsweisen werden sich wahrscheinlich
iiberall die literarischen Aneignungen erweisen: Umschreiben und Uminszenieren
in Richtung auf die selbst am Text entwickelten Vorstellungen, aber eben nicht
bekennerisch-direkt, sondern mit Hilfe erlernter poetischer Sprachform. Mit sol-
chem literarischen Identititsausdruck wird zugleich das universalistische Verste-
hen der Dichtung gefordert. _

Die moralischen Urteile der Jugendlichen bleiben zumeist noch konventionell,
orientiert an partikularen oder gesamtgesellschafilichen Normen. Doch die Er-
kenntnis, daB Verhaltensregeln unabhéngig von bestimmien Personen gelten und
demokratisch zustande kommen miissen, ist wichtig fiir die Identititsfindung und
muB in der Sekundarstufe I intensiv gefestigt werden.

In der Sekundarstufe II meldet sich dann auf der Grundlage der konventionellen
Moral verstirkt wieder das Ich. Die Jugendlichen stellen die Notwendigkeit gelten-
der Gesetze von subjektiven Interessen her in Frage. Das ist nicht als Regression
miBzuverstehen; vielmehr ist dies der notwendige Weg zu einer universalistischen
prinzipiengeleiteten Urteilskraft: Normen werden als verdnderbar erkannt, das Ich
darf von ihnen nicht vereinnahmt werden, es muf an ihrer Geltung verantwortlich
mitwirken kénnen oder sie bekdmpfen; dadurch wird aber eine ,Verhandlung*
unter den Beteiligten notwendig iiber das, was denn nun gelten soll — zuerst von Fall
zu Fall, schlieBlich generell. Dieser Weg zu einer kommunikativen Ethik, in der im
Hinblick auf alle Betroffenen gemeinschaftlich entschieden wird, was als gut und
richtig verallgemeinert werden kénnte, fithrt am aussichtsreichsten durch die Lite-
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ratur; in poetischen Texten wird vor allem dem Ich gegeniiber den objektiven Méch-

ten zum Sprechen verholfen, sie ergreifen in ihrer Form Partei fiir das alltagsprak-
tisch zumeist unterdriickte und ausgebeutete Ich — wenn man einem Strang der
Literaturtheorie von Schiller zu Herbert Marcuse folgt.

Und im hermeneutischen ProzeB, der erst in dieser Schulstufe unverkiirzt durch-
laufen werden kann, ist diese Auseinandersetzung probehandelnd zu fiihren: Wie
kann es dem Ich in dieser historischen Situation gelingen, seine perséinlichen Wiin-
sche und Vorstellungen authentisch und iiberzeugend zu formulieren?

Die kognitiven Fihigkeiten der Jugendlichen sind zwar nicht hinreichende, aber
notwendige Voraussetzungen: Sie urteilen von situationsiibergreifenden Bewer-
tungsmaBstiben aus und sind zur nicht-identifikatorischen Perspektiviibernahme
in der Lage: Zwischen den Interessen der literarischen Figuren und ihren eigenen
konnen sie einen dritten Standpunkt einnehmen. Von dort aus kénnen sie dann von
umfassenden Ideen her und unter Beriicksichtigung verschiedener Milisus urteilen.
Uber die Erkenntnis der Form, des Stils in ihren Eigenaussagen hinaus mag hier
auch eine begriindete Stilkritik méglich werden. Doch meine Germanistik-Studen-
ten ermahnen mich hier zur Bescheidenheit! Statt hiichstfliegender literaturwissen-
schaftlicher Diskurse méchte ich lieber Lernprozesse fordern, in denen die heran-
wachsenden Leser, Theater- und Filmzuschauer ihre Interpretationer als ikre Le-
benspraxis erfahren.

(Viele Erkenntnisse in diesem Kapitel verdanke ich H. Willenberg u. a. Autoren des Bandes
+Zur Psychologie des Literaturunterrichts®, der 1987 in diesem Verlag erschienen ist.)
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AUSFUHRUNG

I Die Phase der ersten Textbegegnung

Auch der Leser muB produzieren kinnen,
wenn er den Schriftsteller verstehen will;
was er von einem Buche nicht produzie-
ren kann, das bleibt tot.

Johann Peter Eckermann, 1824

Ein Text ist in der Klasse vorgelesen worden, was nun? Die berithmten ,Spontan-
duBerungen” nach der ,schépferischen Stille” bringen nicht viel und kommen iiber-
dies immer von denselben Schiilern. Produktiver ist es, eine oder zwei Methoden
vorzuschlagen, nach denen die Schiiler operational mit dem Text umgehen; dabei
werden sie wie von selbst anfangen zu sprechen.

Die hier angebotenen Methoden fiir die erste Texthegegnung basieren auf folgen-
den Uberlegungen zum LeseprozeB:

Ich beginne zu lesen und denke dazu. ich rufe Vorstellungen auf und stelle sie zu
einem unordentlichen Bild, einer vagen Geschichte zusammen. Ich eile dem Text
voraus, schwenke wieder auf seinen Wortlaut ein, lasse meine Bilder von ihm for-
men $0 wie ich meine Bilder fiir ihn forme. Er baut mir eine neue Erfahrung auf,
indem er mich anleitet, bisherige Erfahrungen en detail, in neuer Betrachtung und
Gewichtung neu zu kombinieren. Das Bekannte, das ich dafiir aufrufe, schafft das
Kennenzulernende und sorgt fiir Erwartungen an das noch nicht Gelesene. Aus den
Vorverstindnissen (mit Vorurteilen)} und den erfiillten oder enttiuschien Erwartun-
gen bildet sich ein aktueller Erfahrungshorizont, der um so klarer wird, je weiter
sich die gelesene Geschichte vor ihm entfaltet. So neu mir diese auch ist, ich kann
sie nur vom Alten und Vertrauten her verstehen. Und doch merke ich, daB der
poetische Text in dieser Bekanntheit nicht aufgeht, daB ich mir die Geschichte ,erst
mal® zurechtmache, daB sie mir als Orientierungsrahmen fiir meine weitere Be-
schéftigung vertraut wird,

Drei unterschiedliche Einstellungen zum Text méchte ich fiir diese Phase unterscheiden:

a) Ich versuche, s¢ offen wie méoglich zu bleiben. Ich kinnte den Inhalt des Toxtes wiederge-
ben, wei aber noch gar nicht, was das alles eigentlich soll. Ob ich mir meines Privat-
Horizontes bewuBt bin oder nicht, er geniigt mir hier jedenfalls, wenigstens vorerst.

Ich verstehe den Text alltagspraktisch — konkret von meinem momentanen Interesse und
meinen derzeitigen praktischen Problemen her. Ich lese von einem sich schnell schlieBen-
den Erwartungshorizont her, erfahre also aus dem Text nur Bekanntes, denn alles Fremde,
andere, Neue dringe ich als unverstindlich ab.

Ich verstehe den Text einseitig von einer bestimmten wissenschaftlichen Position oder einer
bestimmten Weltanschauung her. Die zu dieser vorgeschalteten Sichtweise passenden Aus-
sagen fallen mir als .Kernstellen” auf; sie bestiitigen meine Weltsicht im LernprozeS.

Alle drei Einstellungen sind subjektiv, weil ich mit meinen individuellen Erfahrungen in
das Fremde eintauche, ohne mich dabei schon zu verdndern. Meine Kategorien und Wort-
bedeutungen mit meinen Konnotationen, meine Vorstellungen, Wiinsche und WertmaB-
stibe erfassen die Angebote des Textes und machen ikn zu meinem. Alle drei Einstellungen
sind beschrdnkt, weil ich bei der ersten Begegnung die Erfahrungsmaglichkeiten am Text
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noch gar nicht ausschépfen kann, weil ich genug damit zu tun habe, den fremden Text
kennenzulernen, das Bekannte herauszulesen, um meinen Leseprozef fiir mich als sinnvoll
empfinden und ihn durchhalten zu kinnen. Jiirgen Kreft nennt diese Phase die der ,bor-
nierten Subjektivitit* und meint es nicht herablassend, sondern entgegenkommend!

Das methodische Problem in dieser Phase wird sein, mit solchen unterrichtlichen
Arbeitsformen an einen Text heranzufiihren, die einen subjektiven Zugang zugleich
als notwendig, aber auch als beschriinkt erfahren lassen; die also ein Kennenlernen
des Themas in subjektiver Identifikation férdern, diese aber nicht schon als erreich-
tes Verstehensziel erscheinen lassen. Denn wenn der Leser sich im hermeneuti-
schen Prozell verdndern soll (sich besser kennenlernen, seine Umwelt und Ge-
schichte besser begreifen usw.), dann muB er sich auch so erfahren, wie er bisher
geworden ist. Gerade um die Textaussagen in ihrer besonderen Andersartigkeit —
und sich selbst an deren Andersartigkeit — neu erkennen zu kénnen, mus der Leser
- sich selbst in seiner Subjektivitdt — diesem gegeniiber — sehen. SchlieBlich geht es in
allen weiteren Phasen um die Spanne zwischen dem Subjekt und dem herauszu-
bringenden Neuen; zur Objektivierung miissen beide Pole einer Erkenntnis zuging-
fich sein. Wer die Miihen der Erarbeitung als fur sich sinnvoll erfahren soll, muB
seine Subjektivitit immer wieder einbringen diirfen ; dazu muB er sie kennen.
Uber alle Ausrichtung von poetischen Texten auf Unterrichtssequenzen sollte
nicht vergessen werden, daB Literatur auch in MuBe genossen werden will. Das
ornen junge Leser nicht, wenn Literatur immer nur ,behandelt* wird. Also sind
Vorlese- und Zuguckstunden genauso wichtig wie die systematisch durchgefiihrten
Eiteraturstunden — aber man muB die Zeit dafiir schon stehlen! Texte, die dem
: Lehrer oder einzelnen Schiiler besonders gefallen, werden einfach vorgelesen;
' ﬁbmmentare stehen jedem frei. Ein Fernseh- oder Hirspiel wird gemeinsam rezi-
_piert; Autorenlesungen — auch von Schallplatten, Theaterbesuche oder bei Lieder-
. machern ... all das solite Heranwachsenden selbstverstindlich werden, Kultur lebt
" gur, wenn sie stattfindet; und Dichtung ist nur dann in der Welt, wenn sie ausge-
. #prochen und aufgenommen wird.
“Natiirlich kann aus solcher Teilnahme an der Kultur wiederum ein Text fiir den
Interricht gemeinsam ausgewdhlt werden. Das Schione aber ist: das muB nicht
Aot

1

- Asthetisches Verstehen beginnt — wie das Schreiben — im Korper; erst in seine
usikalische Gespanntheit kann der kiinstlerische ProzeB hineinwehen, so daB
Neues herausrufen kann.

Inspiration und Evokation — dem AlltagshewuBtsein sind das fremde Ereignisse,
& kennt ja alles schon.

Wie konnen wir es iiber-raschen? Thm Entdeckungen schmackhaft machen? Und
#orst diese eigenartige Sprachform des poetischen Textes, ja die miiBte in ihrer
6rperlichkeit erfahrbar gemacht werden — als Klang, als Schritt, als Rhythmus, als
Schreibbild, als Spannungsbogen, als staunenmachendes Ritsel. .. damit der Text
-« in die Sinne fillt".

. Erstes Wahrnehmen des Textes
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® Sobald jemand einen poetischen Text vorliest — beim Gedicht wie bei einer Kurz-
geschichte — fillt er in eine besondere Sprechweise: leiernd, pathetisch, metrisch
... je nach Gewohnheit.

Er spiirt also den Unierschied zur Alltagskommunikation, steigt wie von selbst aus den gere-
gelten Sprachen aus, steigt aber damit noch nicht in eine isthetische Einstellung ein; denn
rituelle Deklamationsweisen fangen die UngewiBheit auf. Also gilt es, im Unterricht dieses
Gespiir fiir die andere Schreib- und Sprechweise aufzugreifen, bewuBt zu machen und 4stheti-
sche Tatigkeitsformen anzubieten:

" ® Der Text wird méglichst alltiiglich gelesen, als small-talk, als normale Mitteilung,
Zeitungsnotiz...

Dieses Lesen vétfremdet den Text, es paBt nicht zu ihm. Es entsteht eine Spannung zwischen
normaler Redeweise und gestaltetem Schrifttext. Dieses Lesen kann Aufmerksamkeit wecken
fiir die Besonderheiten des Originals.

Beispiel:

Ieh gingimWald so fiirmichhin und nichtszusuchenwarmeinSinn. ImSchattensah
icheinBliimchenstehn. ..

@ Mit der Klangprobe wird (reihum) ausprobiert, wie man den Text (Zeilen, Stro-
phen, Abschnitte. ..) sprechen kénnte. Dabei geht es hier zuniichst um Intonationen
und Prosodien, um die Sprechmelodie, die Betonungen. Was dndert sich dabei?

Die Schiiler nehmen hier einen Schrifttext in verschiedenen Lautformen wahr. Dem Text wird
das Eindeutige genommnen; seine Aussage ist nicht mehr so festgelegt, wird offener; Phanta-
sie wird miglich. Sie erfahren aber auch, daB lautes Lesen den Text schon in einer bestimmten
Richtung interpretiert, dieses hervorhebt, jenes herunterspielt. Prosodie, Intonation sagt zu-
sitzlich etwas zum Inhalt.

Beispiel:

(Uberheblich, schulmeisterlich): ,Was SingenundArbeiten betrifft, so habe ich
schonDeinerMutter guuute Ratschlige gegeben!” (berichtend) sagte die Ameise zur
Grille im Oktober. (Ratlos, unentschlossen): ,Ich weil”, zirpte die Grille, ,aber ...
aber ... Ratschlige fiir ... fiir Ameisen!” (Lachend, belehrend): ,Ich weiB, ich weiB,
aber...” (singend, iiberlegen): nich weill, aaddber.. "

® Der Text wird aus verschiedenen Situationen, aus verschiedenen Rollen gespro-
chen: als Hausfrau beim Abendessen mit der Familie, als Pastor vor der Gemeinde,
als FuBballtrainer; aber auch aus einer Gruppe — jeder spricht eine Zeile —: als
FlieBbandarbeiter, als diskutierende Kommunalpolitiker, als Blumenkinder. ..

Solches Lesen verfremdet stérker: Es stellt poetische Texte — die prinzipiell situativ ungebun-
den sind — in eindeutige Alltagssituationen, in eindeutige Rollenmuster. Das mag sogar einen
gelinden Schock erzeugen (,So darf man doch nicht mit Dichtung umgehen!*), provoziert aber
auch fruchtbare Fragen wie: Warum, womit vergewaltigt dies Lesen den Text? Was dabei sich
an den zugemuteten Rollen st68t, muB ,die Form* sein!

24

Beispiel:

Humorlos (Drei Skatspieler hauen bei jeder AuBerung
i eine Karte auf den Tisch und grilen dozu:)

3?;;““ ~Humorlos! Hahaha!*

zum Spa8 ~Die Jungen! Hahaha!”

+Werfen! Hahaha!®
.Zum SpaB! Hahaha!®
.Mit Steinen! Hahaha!®

mit Steinen
nach Froschen.

Die Frische .Nach Fréschen! Hahaha!“
sterben wDie Frosche! Hahaha!“
im Ernst. +Sterben! Hahaha!*

Erich Fried »-Im Ernst! Hahaha!“

Wem das Lachen nicht allzusehr im Halse steckengeblieben ist, kann die Zeilen als
zackige Turnerriege oder als Kleinkindergruppe beim Auszéhlen sprechen.

@ Erproben von Rhythmen; Lesen in verschiedenen Taktarten, metrisches Lesen
(etwa im Jambis). PaBt eher ein tinzerischer oder eher ein maschineller Rhyth-

mus?

Diese Leseweisen betonen die Lautform des Textes und sollten durch Schreiten, Laufen,
Stampfen, Klatschen, Tanzen, kérperliches Darstellen unterstiitzt werden. Rhythmusinstru-

_ mente — etwa aus dem Orff-Schulwerk — helfen, den Klang zu differenzieren.

Legt man dem Text eine regelmiBige Ordnung auf, erfdhrt man seine spezifische Geordnet-

" heit — oder eben die Stellen, die aus der Ordnung herausfallen, die sich den Regeln widerset-

zen; vielleicht sind diese Stellen besonders wichtig?

Ob ein lyrischer Text ein Metrum hat, kann lautlesend herausgefunden werden; auch gegen
das Metrum anzulesen kann SpaB machen und zugleich die Originalform als ,natiirliche
Sprechweise* dieses Textes erfahren lassen. Wenn ein Text auf verschiedene (geklatschte)
Tukte gesprochen wird, sind Sinnschwerpunkte, Dehnungen, Pausen herauszuspiiren. Der
spezifische Sprechrhythmus eines Textes ist am besten mit dem ganzen Kérper zu erspiiren.
Die Gruppe bewegt sich im leeren Raum; einzeln oder gemeinsam wird der Text gesprochen
und ein entsprechender Bewegungsrhythmus gesucht. Dieser kann anschlieBend an der Tafel
graphisch in den Text eingezeichnet werden.

Mit Schlaginstrumenten und Xylophonen lassen sich Klangrdume um einen Text
gestalten. Dabei kinnen nicht nur die ,hérbaren® Elemente aus dem Text imitiert
werden. (,Die Jungen werfen zum Spaf mit Steiren nach Froschen®); die Instru-
mente kénnen auch den Text kommentieren (,Protest!*) oder Gefiihle zu ihm aus-
driicken (Zorn, Schadenfreude), sie kinnen die Umgebung lautmalerisch andeuten
(Wald, GroBstadt) oder Textteile hervorheben (.sterben®, ,im Ernst*). Auf solche
Weisen kann sich der Leser besonders intensiv in einen Text hineinspiiren.

® Klangexperimente mit Wortern des Textes: sie dehnen — etwa um GroBe/Weite
auszudriicken, sie kiirzen, verdoppeln, verzaubern, Vokale vertauschen, vereinheit-
lichen, Konsonanten schiitteln.

Die Sprache des Textes wird onomatopoetisch (lautnachahmend) veriindert: so viele Wirter

wie méglich sollen schon lautlich sagen, was sie meinen; oder aber der Laut sagt das Gegenteil
des Wortes (,seeehr kuuuarz“); oder aber der Sprecher sagt lautlich, wie er den Text meint.
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Beispiel:

Es fei-eierten im Klarnoval

die Hiiiilihner einen Maskenkaskenhallll,
Aaiin — Telefant, der dorthin kaaaarm,
verkleileidet sich als Gozockelhaaahn.

Die Hiihner liebiebtibibten ihn gaaar seeeehr,
nuuun lebt derarmeHund nicht mehr.

@ Kinder haben oft SpaB daran, mit Spielen wie der ,,B-Sprache* AuSerungen zu
verzaubern; dabei wird der Vokal jeder Silbe eines Wortes mit eingeschobenem -b-
wiederhoit: Vokal..Vobokabal.

Dieses Spiel schirft die Aufmerksamkeit auf den Sprechlaut ganz besonders.
Beispiel:

Aban bebesobondebers schibineben Tabageben ibist deber Hibimmebel sobozu-
busabageben wiebie aubaus blaubaueben Poborzebellaban.

® Gestische Experimente: Manche Worter, Wendungen, Sétze kénnen beim Spre-
chen pantomimisch dargestellt werden: der ganze Koérper wird zum Ausdruck ein-
gesetzt.

Hier ist der Kérper, besonders die Hinde und Arme, das ,Instrument”, das dieselben Funktio-
nen ausiibt wie bei den vorigen Methoden Stimme und Klanginstrumente.

® Vertonung: Der Text — oder einzelne Teile/Verse — wird gesungen: auf eine be-
kannte oder auf eine erfundene Melodie.

In der Primarstufe singen manche Kinder oft noch ganz unbefangen drauflos. Leichter fillt es
den Alteren, bekannte — auch Pop-Melodien auszuprobieren, ob sich ein Text darauf singen
14Bt. Einzelne oder Zweiergruppen kinnen sicher auch eine neue Melodie erfinden: ,kompo-
nieren”, Am leichtesten sind gereimte Strophengedichte zu vertonen. Beim Vertonen muB man
nicht nur den Text in einem andren Medium passend zum Ausdruck bringen, man muB sich
vor allem intensiv in ihn hineinfiihlen. Dies sollte eine kleine Gruppe von Schiilern (oder
einzelne) versuchen, die schon ,vorbelastet” im Musikalischen sind.

Ingeborg Bachmanns ,Reklame” eignet sich fiir eine Auffiihrung mit Séinger/innen/
gruppe und Summchor: Die 1,3,5 ... Zeile singt der/die Vorsénger/in nach Rock-
Pop-Art, die Zwischenzeilen werden stereotyp nach derselben monotonen Leier
vom Chor getrillert; eine Rhythmusgruppe unterstiitzt beide.
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Reklame

- Wohin aber gehen wir

ohne sorge sei ohne sorge

wenn es dunkel und wenn es kalt wird
sei ohne sorge

aber

. mit musik

was sollen wir tun
heiter und mit musik

-und denken
. heiter

angesichts eines Endes

2. mit musik

! und wohin tragen wir
. am besten

% unsere Fragen und den Schauer aller Jahre

W in die traumwdscherei ohne sorge sei ohne sorge

was aber geschieht
am besten
wenn Totenstille

eintritt
Ingeborg Bachmann

Beim Singen von Texten lassen sich auch interessante Entdeckungen machen: 2. B.
1iiBt sich der Text unserer ,Nationalhymne* auch auf die Melodie der DDR-Hymne
singen und umgekehrt. Brechts ,Kinderhymne® schlieBlich 148t sich auf beide Melo-
dien singen. Ein Beitrag zur Frage nach der Hymne des vereinigten Deutschland! .

Nationalhymne der
Bundesrepublik Deutschland

Einigkeit und Recht und Freiheit
Fiir das deutsche Vaterland —
Danach laBt uns alle streben
Briiderlich mit Herz und Hand!
Einigkeit und Recht und Freiheit
Sind des Gliickes Unterpfand —
Bliih im Glanze dieses Gliickes,
Bliihe, deutsches Vaterland!

Heinrich Hoffmann von Fallersleben

Nationalhymne der
Deutschen Demaokratischen Republik
(1. Strophe)

Auferstanden aus Ruinen

Und der Zukunft zugewandt,
LaB uns dir zum Guten dienen,
Deutschland, einig Vaterland.
Alte Not gilt es zu zwingen,

Und wir zwingen sie vereint,
Denn es muB uns doch gelingen,
DaB die Sonne schén wie nie
Uber Deutschland scheint.

Johannes R. Becher
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Kinderhymne

Anmut sparet nicht noch Miihe
Leidenschaft nicht noch Verstand
DaB ein gutes Deutschland bliihe
Wie ein andres gutes Land.

DaB die Vilker nicht erbleichen
Wie vor einer Riduberin
Sondern ihre Hinde reichen
Uns wie andern Vélkern hin.

Und nicht iiber und nicht unter
Andern Vilkern wolln wir sein
Von der See bis zu den Alpen
Von der Oder bis zum Rhein.

Und weil wir dies Land verbessern
Lieben und beschirmen wir’s.

Und das liebste mag’s uns scheinen
So wie andern Vilkern ihrs.

Bertolt Brecht

@ Alle klangerprobenden MaBnahmen kénnen miinden in ein ,,Hérbild“ oder eine
»Rezitation® (mit Musik): Sprecher und Sprechchére tragen den poetischen Text in
Lautformen vor, die auf seine spezifische Gestalt aufmerksam machen.

Ein solches .Gesamtkunstwerk" kann gut — muB aber nicht! - fiir eine Auffiihrung vorbereitet
werden. Gruppen arbeiten an verschiedenen Verfahren, der Lehrer koordiniert das Ganze:

- Ouvertiire (Schallplatte, Orff-Instrumente, Pantomime, Situationshbild. ..)

. Sprecher erzihlt etwas vom Dichter, aus der Epoche, der Situation. ..

- Erster, einfacher Vortrag des Textes ‘

- Wiederholung in verschiedenen Rhythmen, Takten, Vokalisierungen. ..

. Sprecher erzihlt etwas von der Arbeit am Text

. Integrierte Musik, Gerdusche. ..

MEE-AR S LY LR

Wenn auch viele poetische Texte zum Héren bestimmt sind, so sind sie doch ge-
schrieben und miissen gelesen werden. Das ist am besten zu erfahren, wenn man
den Text selbst oder zu ihm schreibt.

@ Ein kurzer Text, z.B. ein Gedicht, wird langsam, kalligraphisch bewuBt, in die
Mitte eines groBen Blattes geschrieben. Er kann dann spiter von Assoziationen
umstellt werden.

Beim Selberschreiben eignet sich der Leser den Text besser an; Grundschiilen ist es wichtig,
ihren Text auch zu signieren (,aufgeschrieben von Azel Miiller),

BewuBtes Schreiben verlangt viel Zeit; sie schafft den Raum fiir eigene Assoziationen. Diese
soll sich der Leser hier einmal bewuBt vor Augen fiihren: Was fillt mir persdnlich eigentlich zu
diesen Zeilen ein, wihrend ich schreibe oder hinterher, wenn ich versonnen auf das Blatt
blicke und mich vom Text treiben lasse?
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@ Der Text wird von den Lesern beim Wiederaufschreiben in neue Formen verwan-
delt: gleichlange Zeilen, neue Zeilenbriiche, lyrisiert, prosaisiert, in neuen Zeilen-
gruppierungen, mit weitem Zeilenabstand; ja sogar ein Schreib-Bild kann aus den
Woirtern des Textes geformt werden.

~ Der Leser kann hier mit der Textform spielen; er probiert aus, wie alternative Anordnungen
auf sein Textverstidndnis wirken. Weil jedes neue Schreibbild schon ein Interpretationsvor-

schlag ist, sollte dariiber diskutiert werden.

% Beispiel:

_Die Jungen werfen zum Spaf
" mit Steinen nach Fréschen.
‘Die Frische sterben im Ernst,

Die Jungen werfen zum Spaf mit Steinen
nach Froschen. Die Frosche
;sterhen im Ernst.

@ Der Text wird koloriert: Mit Farbstiften schreiben/fibermalen die Leser nach
ihrem Gefiihl Worter/Textaussagen oder unterstreichen sie verschiedenfarbig.
Eine — aber nicht nur! — in der Primarstufe besonders beliebte Methode. Bei spontanem

Fiirben entsteht meist ein sehr buntes Bild, dessen Bedeutung spéter kaum zu verbalisieren
ist. Trotzdem sollte dazu héufig Gelegenheit gegeben werden, auch weil es den Text sehr

_vertraut macht und Auswendigsprechen leicht vorbereitet.

® Der Text wird zeilenweise an die Tafel geschrieben; nach jedem Vers/jedem
Teilsatz haben die Leser Gelegenheit zu vermuten, wie er wohl fortgesetzt wird.

Sehr schwierig, aber entscheidend ist fir die Hinfiithrung der Kinder und Jugendlichen zur
Dichtung das Aufbrechen ihrer gewohnten Leseweise. Methoden, die schon beim ersten Lesen
zum Verzdgern anhalten, sind wichtig, weil sie sinnlich erfahren lassen, wieviel angemessener
es ist, einen poetischen Text langsam, mit Pausen aufzunshmen.

Die Schiiler haben dazu ein quergelegtes Blatt zweigeteilt: Links entsteht durch Mitschreiben
des Tafelbildes allmihlich der Originaltext, rechts notieren sie nach jeder Zeile, wie wohl die
néichste Jauten mag. So denken und fiihlen sich die Leser intensiv in den SchreibprozeB hinein,
immer wieder iiberrascht von den Spriingen des Originals.

- Das folgende Beispiel ist so entstanden: Die ersten beiden Zeilen wurden ange-

schrieben, die 3. (rechts) vermutet der Leser, die 3. (links) wurde angeschrieben,
daraufhin versuchte der Leser die (bis jetzt 3) Originalzeilen fortzusetzen (4. rechts},
woraufhin ihm die 4. Originaizeile gegeben wurde usw. Die Uberschriften wurden
zuletzt geschrieben. '

Der Radwechsel Ungeduld

Ich sitze am StraBenrand, Ich sitze am StraBenrand,

der Fahrer wechselt das Rad. der Fahrer wechselt das Rad.

Ich bin nicht gern, wo ich herkomme. Ich sehe ihm zu. :
Ich bin nicht gern, wo ich hinfahre. Wo ich hinfahre, was wird da sein?
Warum sehe ich den Radwechsel Aber der Fahrer wechselt das Rad;
mit Ungeduld? nicht als angenehme Unterbrechung?

Bertolt Brecht
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® Der Text wird zeilen-/abschnitt-/strophenweise so zerschnitten, daB er aller
Wahrscheinlichkeit nach wieder richtig zusammengesetzt werden kann.

Die Leser vollziehen so den Textaufbau selbst nach und erschlieBen produzierend seine Struk-
tur, Entweder bereitet der Lehrer die Schnipsel vor und gibt sie an einzelne oder (besser)
Gruppen in Briefumschlégen; oder aber Partnergruppen diskutieren am ganzen Text, wie sie
ihn so in kleinste Einheiten zerschneiden kiinnen, daB er von anderen — die ihn noch nicht
kennen — richtig zusammengebaut werden kann.

Das Zusammensetzen macht als Suchspiel in der Gruppe groBen SpaB; bevor die vermutete
«Tichtige” Form aufgeklebt wird, miissen die Beteiligten schon inhaltlich und formal argumen-
tieren. Sie entdecken also den Schreibduktus und die Form induktiv.

Schwieriger — und wahrscheinlich erst ab Klasse 3 moglich — ist das Auseinanderschneiden
eines Textes im Blick darauf, daB er von einer anderen Gruppe wieder richtig aufgebaut
werden kann. Die Zerschneider miissen sich sehr konkret in die Lesesituation der anderen
hineinfiiklen. Und wenn dann die Gruppen ihre Schnipselpickchen austauschen, ist die Span-
nung grof, wie gemein ,die anderen® waren!

@® Um den Schillern von Anfang an eine Lesehaltung anzugewdhnen, die verhindert,
einen poetischen Text alltagspraktisch zu iiberfliegen und zu vereinnahmen, sollten
sie ein aktives, entdeckend_es Lesen mit dem Stift lernen.

Dazu empfiehlt es sich, den Text so auf die linke Halfte eines Blattes zu kopieren,
daB neben ihm die rechte Hilfte zum Beschreiben frei bleibt. Wahrend die Schiiler
den Text mit dem Stift lesen, unterstreichen sie — eventuell farbig — , Stutzpunkte*
(Worter, Passagen, an denen ihre Leseerwartung iiberrascht oder enttiuscht wird)
und schreiben neben den Text, was ihnen zu bestimmten Stellen spontan einfillt.
Ausrufe- und Fragezeichen; in Stichworten notiert jeder Leser seine Einfille.

Beispiel:

IchVSperher V 3 S 4
it ,

»Wie heiBt du?“ fragt die Lehrerin den

letzten in der Fensterbankreihe. Sie _’

spiirt wieder stirker das Lauern in der
L W
Klasse. Sie geht durch den schmalen
Gang, stellt sich vor die letzte Bank.
~Wie heiBt du? Ich habe dich was ge-
fragt, hast du verstanden?* — ,Sperber*,
sagt das Kind, ohne den Blick vom
Fenster weg auf die Lehrerin zu richten.
Die Klasse raunt, das Lauern lést sich, .z
P gt
Schuhsohlen scharren, die Hosenbéden
B S N
werden iibers Holz gewetzt. .
— —, ~ & '. s 4
«Und mit Vornamen?*“ 4 b
~Sperber.”

)

fwa& -/

(Die vollstindige Erzéhlung von Gabriele Wohmann ist in diesem Buch aufS. 87f. abgedruckt.)
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Diese Randnotizen erméglichen einen natiirlichen Einstieg in ein Gesprach iiber Verstandenes
und noch zu Verstehendes. In solchen Randbemerkungen schlagen sich zum einen bisherige

Erfahrungen der Lesenden nieder, zum anderen erfinden sie spontan Neues, noch Undurch-
schautes dazu. Beide Schreibhaltungen fiihren eher zum Leser als zum Text hin. Deshalb
miiBten solche Randbemerkungen in Gruppengespriichen aufgeldst werden. Warum mag mir
gerade das dabei eingefallen sein? Was will ich an der markierten Leerstelle genauer wissen?
Warum wehre ich mich gegen diese Passage? usw.

@ Alltagsweltliches Vereinnahmen kann auch erschwert werden durch Texiver-
gleiche. Den Schiilern werden gleich zwei oder mehrere Texte vorgelegt.

- Entweder konnen sie die Vergleichskriterien selbst finden oder sie werden gezielt vorgegeben

(etwa: Welcher Text ist von frither [von Gosthe. . ], welcher von heute?). Um die personlichen
Bezichungen der Leser in den Vordergrund zu riicken, kann man die Texte auch in eine

" {ebenso fiktive) pragmatische Situation stellen: Welchen Text wiirdest du pramieren, fiir eine

Empfehlungsliste vorschlagen?
Vergleichbare Texte sind in vielen Textsammlungen thematisch (Liebe, Wald, Reise .. .}, epo-

- chal (Junges Deutschland .. .) oder gattungsspezifisch (Sonett, Kurzgeschichte, Epigramm. . )

zusammengestellt.

® Hierher gehiren auch die Présentationsformen, bei denen den Lesern zunéchst

ein unvollstandiger Text gegeben wird, damit sie ihn erst mal selbst ,zu Ende“

schreiben konnen:

- Die Uberschrift ist weggelassen, damit die Leser in der Diskussion um einen
miglichen Titel versuchen, sich dem ,Gegenstand” der Erzéhlung, des Gedichtes
zu nihern.

— Bestimmte Wirter sind ausgelassen, damit die Leser sich schreibend in die Dik-
tion des Textes hineinarbeiten, oder aber damit sie sprachliche Besonderheiten
(etwa expressionistische Metaphorik) auf dem Hintergrund ihrer eigenen Formu-
lierung anschaulicher erleben kénnen.

- — Es wird nur ein Anfangs-, Mittel- oder Schlufabschnitt gegeben, damit die Leser

von ihrer bisherigen (Lese-)Erfahrung her Erginzungen aufschreiben und/oder
vortragen.

— Eine Erzihlung wird mit Unterbrechungen vorgelesen, damit die Horer immer

wieder Gelegenheit bekommen, selbst weiterzudenken.

— Die weggelassene Stelle kann unter mehreren angebotenen Vorschldgen ver-
steckt werden (,multiple-choice-Verfahren®, Auswahlantworten); wer die ,rich-
tige” erkannt zu haben glaubt, begriindet.

Bei solchen Verfahren wirkt die ,verschwiegene Stelle” sehr konkret als AufreiBer fiir ein

erstes Gesprich {iber Aussage und Form eines poetischen Textes. Ein Leser mu8 sich schon

sehr intensiv in die Schreibweise einleben, um das ,Zauberwort” des Originals zu finden.

Andererseits kommt es auch vor, daB eine Gruppe eine andere Formulierung fiir viel pas-
sender hilt als die des Autors. Der Autor wird dann nur mit seinem Text argumentieren
kdnnen!

Immer wieder widerspriichliche Diskussionen (auch ‘unter Lehrern) lose ich mit vier
Vorschligen fiir die letzte Zeile folgenden Gedichts aus:
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Die Natur bewirbt sich

Nur wenige Biume a) pfeifen auf ihre Schiilertiiten.
schaffen den Numerus clausus
um studiert zu werden.

Das Gras fillt schon

durch die Reifepriiffung

und die ersten Friihlingsbliiten

c) werden gar nicht mehr eingeschult.
d) fallen mtid vom Baum.

2. Erstes Textverstehen

Methodischer Kern der Phase der ersten Textbegegnung ist der erste eigene sprach-
liche Ausdruck dessen, was der Leser bisher verstanden hat.

Nach den Erkenntnissen der schulischen Rezeptionsforschung fassen Leser ihr
erstes Verstindnis der ,Gesamtinformation* des Textes in schnelle Formeln, die
langst GewuBtes bestéitigen. Sie beziehen die Textaussage z. B. (nach Fingerhut)

— auf aktuelles Wissen, das sie zur Zeit stark besetzt oder das sehr frisch im Ge-
dichtnis ist;

— auf Probleme, mit denen sie persintich gerade oder seit lingerem beschéftigt
sind;

— auf Lebensregeln, die sie fiir selbstverstindlich halten, besonders die, die sie sich
kiirzlich angeeignet haben;

— auf normative Vorstellungen, von denen sie glauben, dafi sie in der folgenden

Besprechungssituation (im Unterricht etwa) erwartet werden;

— auf formale Beobachtungen (Textsorte, poetologische Kategorien, Autobiogra-
phie, Epochenmerkmale u. &.), die im Unterricht gerade behandelt werden sollen;
— auf Kenntnisse {iber das historische Umfeld der Entstehungssituation des Textes;
— auf unterschiedliche Lernziele, die im Vorfeld bzw. vermuteten Nachfeld der Lek-
tiire genannt oder angenommen werden, _
— auf ihre eigenen Einschétzungen der Verstehensweise des Lehrers.
Innovativ sind die Zeugnisse ersten Textverstehens hichst selten, weder fiir den
Leser selbst noch fiir die, denen er sie mitteilt. Neues wird auf Bekanntes reduziert
oder ,erst mal® weggelassen. Wie sollte es auch anders sein, hat doch der Leser
genug damit zu tun, den — alltagsungewohnten — poetischen Text iiberhaupt als
Sinn-Einheit im ersten Uber-Blick aufzunehmen. ,Borniert” sind diese ersten Text-
verstindnisse nur aus distanzierter Sicht; der Leser kann in dieser Phase noch gar
nicht sehen, daB er selektiv wahrnimmt und die Téxtaussage auf einen oder wenige
Teilaspekte reduziert. Er muB seinen erstverstandenen Teil fiir das Ganze nehmen,
denn er soll sich zum Ganzen duBern.

Nun ist dieses erste bornierte Textverstindnis weder vermeidbar noch fiir die
Lernprozesse verzichtbar. Es erhilt aber fiir den geplanten Proze8 der Aufklirung
durch Literatur erst einen angemessenen Stellenwert, wenn es als ,Erstes Textver-
standnis” erfahren und erprobend zum Ausdruck gebracht wird, wenn die verschie-
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b) schwinzen lingst schon die Schule.

denen Verstindnisse in der Lerngruppe als bezeichnend und faszinierend erlebt
werden. Sollen sie als Identifikationsgrundlagen fiir die Lernprozesse erhalten blei-
ben, hat sich jede ,aufgeklirte” Besserwisserei hier zuriickzuhalten.

Ich méchte einige Wege dafiir vorschlagen, die ,Rezeptionsvorgaben” — das Vor-
wissen und die Erwartungen der Leser — als konstitutive Elemente in den Verste-
% hensprozeB hineinzunehmen: Sie sind dem Lehrer ja — wie den Schiilern — nicht
%' Dbekannt; sie kénnen zugleich bewuBt gemacht und auf bestimmte Schwerpunkte

' konzentriert werden durch Vor-Produktionen vor dem Lesen.

#. @ Die Leser schreiben (erspielen. . ) selbst einen Text nach bestimmten Merkma-

*" len. Vorgegeben werden etwa: die Worter ,blau, Veilchen, triumen® fiir ein Frith-
lingsgedicht, das Personal eines Frauenhefiromans, die Lehre von der Dominanz
des Minnlichen {iber das Weibliche in einer Fabel usw., Merkmale jedenfalls, die in
dem Text, der anschlieBend gelesen werden soll, auch wichtig fiir das Verstiindnis
sind.

Iin Gesprich iiber die Eigenproduktionen wird das quasi selbstverstindlich eingebrachte Vor-
wissen iiber Thema/Gattung/Textsorte/Epoche usw. aufgedeckt und kritisch gesichtet. Die
.eigenen Texte sind aber keine negative Folie fiir den kommenden poetischen Text, sondern
eine positive, weil sie bewuBt machen, mit welchem Vorverstindnis die Gruppe — nolens
volens ~ an den neuen Text herangeht.

In welchen Formen kann nun das . erste Textverstiindnis” zum Ausdruck gebracht
werden? Natiirlich sind Handlungen eher zum Nacherzihlen geeignet, Typen zum
Beschreiben, Zustinde fir bildliche Darstellungen. .

® Der Handlungsverlauf eines Textes wird nacherzithlt; wenn verschiedene Leser
i unterschiedliche Versionen dabei vertreten, ist das fiir das nachfolgende Gespriach
B nur forderlich und sollte nicht zugekleistert werden.
f " Reihum oder in freiem Wechsel erzihlen die Leser Abschnitte der Handlung, wie
' sie sie vorerst empfinden. Bei einem Gesprach iiber mégliche Gliederungen des
b Verlaufs werden Uberschriften fiir die Abschnitte festgehalten.
L~ Das Erzahlen kann durch beschreibende, charakierisierende, reflektierende Pas-
3 sagen unterbrochen werden.

'~ Schwieriger ist das Paraphrasieren eines Textes; es Zwingt zum genauen Hinse-
E- hen und bewuBten Umformulieren in eigenen Worten.
i Was die Leser ,mit eigenen Worten® wiedergeben, ist ihr erster Eindruck von der inhaltlichen
Aussage; sie haben den poetischen Text wie eine Mitteilung aufgefaBt. [hr Glaube, ihn damit
.verstanden” zu haben, ist groBer als die Sachlichkeit ihrer Wiedergabe. Weil jeder subjektive
I Erfahrungen unterlegt hat, und weil beim ersien Verstehen verschiedene Interessen leitend
. wirken, entstehen unterschiedliche ,Geschichten®. Schiiler sollten hier lernen, ihren ersten

¥ Pindruck als ihren ersten Eindruck zu formulieren: auch zu akzeptieren, da andere anders
verstehen. Widerspriiche soliten fiir die weitere Arbeit stichwortartig notiert oder als Fragen

_formuliert werden.
" Zu Goethes Gedicht ,Ein Gleiches” (s. S. 66): Fragen und eine Inhaltswiedergabe:

Spricht ein alter Mann vom nahen Tod?
Freut sich der Sprecher auf die Abendruhe zu Hause?
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Die Phase der Objektivierung

- Es giebt dreierley Arten Leser: Eine, die
ohne Urtheil genieBt, eine dritte, die ohne
zu genieBen urtheilt, die mittlere die ge-
nieBend urtheilt und urtheilend genieBt;
diese reproducirt eigentlich ein Kunst-
werk aufs neue.

J.W. Goethe an Rochlitz, 13.6.1819

‘Dies ist die entscheidende Phase zum ,Auslegen“ des gerade kennengelernten Tex-
‘tes; hier wird er hin- und hergewendet, damit er seine poetische Form preisgibt.
‘In den ersten Arbeitsformen wurde der Text kaum als poetischer ernstgenom-
en; das war auch nicht méglich, denn der Leser muBie erst nach der Mitteilung
‘des Textes fragen, nach seiner Handlung, er muBte ihn sich vertraut machen. Bisher
regierte das AlltagshewuBtsein die Begegnung; mag der Leser auch schon ¢in Unge-
& niigen bemerkt, blitzartig oder tagiréumende Ausfliige unternommen und hier und
¥ da Lust und Eifer gespiirt haben, tiefer einzudringen — mehr als ein AufreiBen der
% gewohnten Erfahrungen lieB das AlllagsbewuBtsein nicht zu; allzu schnell zog es
wieder auf seinen Boden der Tatsachen.

.. Aber es war zu ahnen, da8 hinter der Oberfliche mehr zu finden sein wird, wenn
— ja, wenn man sich die Miihe der Anniherung macht. Das kann man auf zwei
verschiedenen Wegen tun: poetisch und theorstisch. Poetisch im Spiel, mit Phanta-
sie und Gefiihl, in sinnlichen Umgangsformen; theoretisch durch Analyse und argu-
mentierendes Interpretieren, logisch genau und stringent, mit philologischen
Kenntnissen zu Autor, Epoche und Gattung.

- Hier Logik, da Phantasie, hier Verstand, da Gefiihl, hier der Geist, da der Kérper ... — reilit
@ nicht der Unterricht gerade die Erfahrungsweisen auseinander, die nur miteinander ,das
¥ Schone” erfahren lassen konnen? Hatte nicht schon Schiller gezeigt, daB es das Wesen des
- Asthetischen sei, zwei Zustiinde zu verkniipfen, die sinander entgegengesetzt sind und nie-
B mals eins sein kinnen: Denken und Empfindung, Form und Materie!? Solite nicht die spezi-
¥ Bsch dsthetische Erfahrung in dem Gefiihl bestehen, .daB wir die Form unmittelbar zu empfin-
W den glauben*?

... Ja, sicher, aber auch Schiller wuBte, daB Idealzustinde selten sind, und wir wissen, daB sie
in der Schule noch viel seltener sind. Und auch Schiller war iiberzeugt, daB Denk- und Empfin-
‘dungsfahigkeit erst ausgebildet werden miissen (damit sie Kraft und Einsicht schaffen zum
moralischen Handeln).

Gehen wir also realistisch (aber materialistisch!) davon aus, da .das Schine” im Schul-
nnterricht nicht vorkommen wird, daB wir es aber als Zielvorstellung fiir einen langen Prozef
% des Anstrebens gegenwiirtig halten miissen. Und nach dem, was wir heute iiber das Lernen
¥ wissen, werden wir sagen kénnen: Um eine ,Form unmiitelbar empfinden” zu konnen, muB
& einer schon eine Menge Formen kennengelernt und selbst produziert haben, muB einer schon
¥ in vielen Analysen und Synthesen sensibel und bilderreich geworden sein, muB einer schon
¥ Zusammenhinge verstehen kiinnen zwischen einem Text und den Situationen seiner Entste-
¥ hung und Rezeption. Aber er muB auch das Zusammenwirken von Denken und Fithlen, vom
& Inhalt in der Form erfahren kinnen; wenn also die Reflexion die Bedingung ist, unter der er
¥ die Empfindung der Schénheit hat, und das Gefiihl die Bedingung, unter der er eine Vorstel-
i g von ihr gewinnt. Der Unterricht wird deshalb die sinnlich deminanten Lernformen ins
§ Denken und zur Form hiniiberfiihren, die theoretischen Lernformen aber wird er nach ihrer

- inhalilichen Relevanz befragen und nach ihren Hilfen fiir die Aufklirung der Gefiihle.
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.Objektivierung® heiBt also in dieser Phase nicht, ,,den Text zum Objekt zu machen”
und damit die Erfahrung dem Leser zu entfremden; es bedeutet vielmehr, die einge-
schrinkte Subjektivitiit der 1. Phase zu iiberwinden, eine neue Wahrheit zu erarbei-
ten, die das Subjekt iiber sich und seine Verhéltnisse zur Welt aufzukliren vermag.
Es gilt, den .interrogativen Wert* (Barthes) des Textes aufzudecken, sich selbst
durch die Erkenninisse am Text in Frage stellen zu lassen.

Damit das keine Tortur wird, damit nicht der GenuB durch allzu harte Arbeit
unterdriickt wird, sollte ein gemeinsames Merkmal von theoretischer und poeti-
scher Tétigkeit Leitstern der Auseinandersetzungen sein: das Probehandein — das
undogmatische, nicht-normative Spiel mit den Titigkeiten der Anniherung.

4. Poetische Titigkeiten am Text

Japanischer Holzschnitt

Ein rosa Pferd

gezdumt und gesattelt, —

fiir wen?

Wie nah der Reiter auch sei,
er bleibt verborgen.

Komm du fiir ihn,
tritt in das Bild ein
und ergreif die Ziigel!
Giinter Eich

Poetisch nédhert sich ein Leser dem Text mit Phantasie, Sinnlichkeit und Spiel. Er
betritt die dsthetische Situation intuitiv, spiirt mehr als er weiB, daB es mehr zu
entdecken gibt. Die diffuse Atmosphire des Gefiihls macht sprachlos, will ihn im
GenuB verharren lassen. Es wird aber nur ein frustrierendes Erwachen geben,
wenn jetzt nicht lebbare Formen zum Ausdriicken des Erahnten angeboten werden.
Diese Aufgabe sollen die poetischen Ti#tigkeiten am Text iibernehmen.

Wenn ich sinnlich — anschaulich und gefiihlhaft erleben kann, wie ich dabei mit-
wirke, eine neue Einsicht verstehend zu erzeugen, dann kann in diesem ProzeB des
Schaffens durch Verstehen der ésthetische Gegenstand entstehen. Ich kann Situatio-
nen szenisch in Welten der Phantasie genieBen, die fiir mich in der Alltagswelt
unerreichbar wiren, mir werden Spielriume mdglichen Handelns eriffnet,

Wenn der dsthetische Gegenstand als phantasierte Wirklichkeit bewuft erfahren
und als solche in spielerischer Erprobung auf Lebenspraxis projiziert wird, und
wenn er als freies Angebot ohne Zwang zwischen autonomen Subjekten kommuni-
ziert wird, kann dsthetische Erfahrung in ihrer praktischen Bedeutung angemessen
eingeschiitzt werden: als Lebensform der ErschlieBung unbewuBt gewordener hu-
maner Merkmale von innerer Natur, duBerer Natur und Gesellschaft, die allerdings
fiir die Lebensformen der Alltagswelt eminent revolutionire Aufgaben stellt.

Asthetische Erfahrungsprozesse und -inhalte sind nur dann fiktiv*, wenn sie in
alltagsweltlicher Verzerrung als Lebenspraxis schlechthin und als Handlungsanwei-
sungen aufgefaBt werden; als Aufforderungen, eben diese Lebenspraxis zu verin-
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f: dern, sind sie eminent praktisch. Das Verhdltnis der #sthetischen Erfahrung zur
£ Sprache ist ein suchendes: Das Neue des #sthetischen Gegenstandes besteht ja
| 'gerade darin, daB es im &sthetischen ProzeB mehr und mehr formulierbar werden
i soll.

t+  Dichtung macht Formulierungsvorschlige.

4.1 Kiinstlerische Ausdrucksformen

Kiinstlerische Ausdrucksformen — hildnerische, tinzerische usw. — eignen sich zum
& Hineinfiihlen in die poetische Stimmung eines Textes am besten, weil sie nur Me-
dium ohne Inhalt vorgeben und so die Vieldeutigkeit des Textes erhalten.

2@ Den Gefiinlen durch Kérperausdruck Luft machen, die eine Lektiire erzeugt hat,
kann in einer ,gedeckten Formation“ gelingen, bei der es nur Akteure und keine
i .Zuschauer gibt. Alle bewegen sich gleicherweise nach denselben Stichworten im
Raum, je nach AnlaB still, tobend, steigernd, einzeln oder zu mehreren, nach abge-
f hacktem oder flieBendem Rhythmus. Der Text kann in die gemeinsame Bewegung
E hinein gesprochen werden.

So kann ein Text angemessen .in die Sinne fallen”, Die Lerngruppe bringt seine Stimmung,
-fhre Gestimmtheit kérpertich-sinnlich zam Ausdruck.

L:Das kann so aussehen: Eine Lerngruppe saust mit Indianergeheul durch den Raum,

. weil eine spannende Indianergeschichte Lust dazu gemacht hat. Eine Gruppe geht/

- stampft/hiipft . .. im Takt eines Gedichts durcheinander, trommelt Akzente auf die

[ Tische, sprechsingt den Text in verschiedenen Hohenlagen. Eine andere malt mit

| ‘Kreide auf groBe Bogen/Tafeln in bunten Kreisen und Schwiingen, redet dabei asso-
Ziativ miteinander. .

| @ Kehrt man das eben beschriebene Verfahren um, kann man den ProzeB der
{'Textwahrnehmung in eine gefiihlsgeladene Atmosphire hineinwirken lassen. Die
E Gruppe hat sich in verschiedenen Gangarten, Rollen, Beziehungen durch den Raum
 ‘bewegt, vielleicht begleitet von Musik oder Schlaginstrumenten; dann Unterbre-
F chung fiir den Text: ruhig auf dem Riicken liegend oder angespannt hockend . . . hort
} man zu, wechselt die Stellung, hirt noch mal. Dann bewegt sich jeder, wie ihm nach
‘gdem Text zurnute ist, auch steigernd, variierend, szenisch entwickelnd . .

Diese Vermittlungsform 1iBt erfahren, daB ein Text je nach ,Begleitmusik” ganz verschieden
ankommt. Die Einstimmung kann zum Text hinfiihren, sie kann ihn aber auch verstellen.

Eine Gruppe aus der Klasse hatte das ,Kinderlied” von Giinter Grass (S. 41) in einer
Norlesesituation kennengelernt; eine andere hatte Synchroniibungen im Gehen ge-
tnacht und in der Hocke marschierende Soldaten aus Lautsprechern auf sich ein-
. dréhnen lassen, bevor sie den Text las. Die unterschiedlichen Erfahrungen dieser
?aelden Gruppen waren auch nach mehreren weiteren Umgangsformen nicht unter
t'einen Hut zu bringen.

:: ® Einzelne oder Gruppen probieren aus, wie verschiedene lautliche Realisierun-
 gen den Texteindruck verindern.
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Oder: Einzelne oder Gruppen versuchen, ihren bisherigen Eindruck vom Textinhalt
lautlich deutlicher zu machen.

Geschriebenen Texten fehlt diese Dimension; lautliche Darstellungen sind also immer schon
. Interpretationen, kirperlich und sprachlos, eher gefiihlt als gewuBt. :

Einer liest das ,Kinderlied® von Glinter Grass (S. 41) stockend und fragend, weil er
es noch nicht versteht. Einer liest es hektisch, ungeduldig, auf der Suche nach
Antworten auf die vielen Fragen und nach dem Sprechenden. Einer trigt es feier-
lich, pathetisch vor, wie in einem Festvortrag; das steigert eine absurde Stimmung
des Textes.

Eine Klanggruppe briillt — aber immer leiser werdend — die Zeilen in jambischem
Metrum, wéihrend sie blind durch den Raum stampft.

@ Beim szenischen Sprechen wird der Text in ein Rahmenbild eingesetzt, aus dem
heraus sein Vortrag in bestimmter Interpretationsrichtung wirken soll.

Hierbei muf} sich eine Gruppe von Lesern auf eine vorldufige Interpretation einigen. Sie ver-
sucht, die anderen davon szenisch zu tiberzeugen.

Es tritt auf ein Kleinkind mit Eimerchen und Schippchen; beim Schaufeln (eines
Grabes?) spricht es leise das ,Kinderlied“ von Giinter Grass (S. 41} vor sich hin.
Auf der ,Biihne” stehen - clownesk geschminkt — ein Lachender; ein Weinender;
einer, der abwechselnd spricht und schweigt; ein im Sand Spielender. Ein dunkel
gekleideter ,Roboter” stapft auf sie nacheinander zu, schnarrt sie mit jeweils ,ihrer”

Strophe an, woraufhin die Angesprochenen ihm folgen. Nach der 4. Strophe stehen

alle hintereinnder. Eine weitere Person (der Dichter?) tritt auf, schaut die Fiinf an
und spricht die letzte Strophe.

Eine Art ,Meta-Inszenierung” ist diese: Ein Kind lernt dieses Gedxcht fir die
Schule auswendig; die Mutter hért es ab.

® Ruhiger ist, weniger Aufwand erfordert das ,automatische Schreiben®: Man
hort den Text vor einem weien Blatt Papier, mehrmals, sagt nichts. Versucht dann,
aus dem diffusen Gefiihl heraus unkontrolliert assoziativ zu schreiben, wohin die
Phantasie treibt.

Wortassoziationen konnen das VorbewuBte herausbringen. Die Schreiber sind oft selbst iiber-
rascht, was ihmen da der Stift hinschreibt. Entsprechend groB sind die Widerstéinde:; bei
manchen bleibt das Blati leer, gewollt oder aus Unfahigkeit. Selbstverstindlich haben wir das
gelten zu lassen.

@ Eine Szene zum Text kann auch bildlich gestaltet werden, gezeichnet, gemalt
oder collagiert, mit eingearbeitetern Text oder ohne.

Das Umsetzen des Sprach-Textes in ein bildliches Medium gibt Gelegenheit, das, was man
zwischen den Zeilen erahnt, erprobend auszulegen. Ja, das Auslegen kann hier wirilich ge-
nommen werden: gefundene Bilder oder Farbfetzen werden mal so mal so gelegt, bis man
spiirt, daB eine Bildform entsteht, die mit dem Text zusammenstimmt, ob ergiinzend, kontra-
stiv, fragend. ..
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Kinodorliest

War Lacht hier hot gulachs ¢
Hitr hot $ich'S aus u.u.h-h
Wer hisr Lok, m Virclacht
dofd er auy’ Owincen Loch

Mer weint hisy, hat geweint ¢ i
Hier wivel nickt om eweint,
Wer hisr weint, oler mawf-
dap ar ous Owinolen weint:

ichrk hier, Spricht unct schwua*z
Sthwei wn—d oan w
ﬁr hier § r.H- hot acgeu ’

o am‘m-. dnole Uesm.

d;l- h:ll' 6 ield iren Sownott

ﬂ ule W“,

ho,+ s Bewn 3:.4 otie Hownot
L

arunewm versp rerbrann.
r sh-u- h. estoroen ¢
(e I ‘a.bge ben,
&: fier ﬂ\r&\‘- ero!arben
i obne Onriinbl
hander hrasg

Beate Lambeck
Hildegard Teepe
Elke Vorwerg
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® Hin und wieder kinnen kurze Texte und Sentenzen auf den Asphalt des Schul-
hofes geschrieben werden; ungewdhnliche Prisentationen fordern ungewéhnliche
Wirkungen heraus. Stellen Sie sich doch bitte mal vor, wie Grass’ Kinderlied* auf
Threm Schulhof wirken wiirde!

4.2 Spiele mit dem Material

Sprachform wie Inhalte werden Elemente fiir spielerische Titigkeiten. Wirter,
Buchstaben, Sétze, Themen, Ereignisse usw. werden aus dem Textzusammenhang
gerissen und als selbstindige Materialien spielend gehandhabt.

Das ,bringt nichts® fiir das Verstehen des Textes; gerade deshalb kénnen Leser
hierbei am ehesten poetische Titigkeit als nicht-zweckgerichtete erfahren. Das
Spielerische der Poesie hat hier einmal Vorrang vor der Bedeutsamkeit; ob beim
Spielen ein neuer Sinn aus den Materialien entsteht, kann man ja noch immer
iiberpriifen.

@ Die Zeilen/Sétze eines Texies werden (reihum) in verschiedenen Tonlagen,
Rhythmen, Sprechmelodien, Betonungen — vor allem auch ungewdhnlichen! — ge-
sprochen und gefliistert. '

Wenn in der Kunst alles maglich werden soll, miiBten auch lautlich Extreme gewagt werden
kénnen. Hier spielen Leser bis ins Extrem mit dem Text, um seine Materialqualitit zu erfah-

ren, um diese herauszufordern. Spiele mit dem Material lassen sinnlich-kérperlich spiiren,
daB der Text selbst mal erspielt, gemacht worden ist.

@ Kleingruppen bereiten sich darauf vor, einen Text aus einer bestimmten sozia-
len Position heraus vorzuiragen: als Kindergartengruppe, als Skatbriider. ..
Solche ,soziale Verfremdung” bindet einen poetischen Text an je eine konkrete Situation. Je

stiirker der Kontrast (Goethes ,Prometheus” in einer Gruppe von .Null-Bock-Luschis*), um so
mehr schauspielerischen Talents bedarf die Darstellung.

® Der Text wird als Redetext fiir eine Alltagssituation genommen: Die Familie
unterhélt sich beim Mittagessen ausschlieBlich mit den Zeilen, Sdtzen, Wirtern des
+Heiderdslein“; die Turnerriege skandiert, statt abzuzihlen, eine Fahel usw.

Aus solchen Kontrasterlebnissen heraus kénnen die Schiiler ein Gespiir bekommen fiir die
Besonderheit poetischen Formulierens.

@ Von den 164 ,Spielarten®, die Hans Magnus Enzensberger alias Andreas Thal-

mayr in ,Das Wasserzeichen der Poesie® (Nordlingen 1985) vorfihrt, will ich hier

nur wenige erwihnen, damit Sie noch Lust haben, alle selbst in dem Buch zu

entdecken.

— Gebundene Rede wird in ungebundene iibersetzt und umgekehrt.

— Alle Aussagen eines Textes werden negiert bzw. in ihr Gegenteil transponiert.

— Das Original wird aus dem alphabetisch angeordneten Wortmaterial aufgebaut.

— Ein Text wird (ent)metaphorisiert.

— Die Wiirter, Satzteile, Zeilen ... werden graphisch neu angeordnet (untereinan-
der, bildlich.. .).
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~ In die Sdtze/Verse werden — siehste! — passende Interjektionen (,Zwischenrufe“!)
eingebaut.

— Genera, Modi, Tempora eines Textes werden (systematisch?) verindert.

— Interpunktionen werden newerstmalig/gar nicht gesetzt.

— Ein Text wird noch einmal aufgeschrieben, aber nur mit einigen seiner +Schliis-
selworter”; die stehen aber an demselben Platz wie vorher!

— Ein Gedicht/eine Erzihlung wird im ,Krebsgang“ — also von hinten nach vorn —

aufgeschrieben.

— Ein Text wird konsequent/in Teilen in einen Dialekt iibersetzt.

~ Ein Text wird umgeformt, wobei die neue Form vorgegeben wird, entweder als
Sonett, Terzinen mit Wechselreim, Alexandriner, Blankvers, freie Rhythmen. ..

oder aber im metrischen/rhythmischen/. .. Zeilen-Schema.
— Der Text wird in sein .Material* zerlegt; Worter bzw. Satzgiieder konnen in ver-

schiedenen Kategorien angeordnet werden.

In den folgenden Beispielen wurde Jandls ,Legende” in ihre Bestandteile zerlegt.
Zunichst das Original:

Legende

der vater stellt sich breit vor mich.
die mutter schreit: wir lieben dich.

kein zaudern vaters stirne ritzt.
in vaters hand das messer blitzt.

aus mutters nasen rolit ein dampf.
ich wei um mutters heiBen kampf.

herab saust vaters scharfe hand.
ich habe mich als lamm erkannt.

halt ein, befiehlt die mutter schrill.
ich spreche fest: nur wenn gott will.
da rauscht es, daB die luft zerbricht.
der vater auf gefieder sticht.

der engelfliigel ist aus erz.
engel fithlen keinen schmerz.

ein lamm hiipft aus des engels hand.
der vater hat den zweck erkannt.

ins lamm der vater treibt den stahl
und unterbricht des opfers qual.

der himmel nimmt die gabe an.
der engel schwebt zur sternenbahn.

der vater reibt die klinge blank.
laut aus der mutter strémt der dank.

Ernst Jandl
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a4

wenn
daB
und

keinen ich .
kein das der der mich .
ein des der der der ich :
der mich wir es
ein = den des die die ich )
ein  den die die die dich
sich
lieben
fiihlen halt )
zaudern stellt blitzt
erkannt reibt schreit ist treibt
erkannt ritzt will rollt
unterbricht zerbricht befiehlt  hat hiipft
~weiB sticht spreche habe  schwebt
saust
gott rauscht
vater nlmmt  sirémt
vaters opfers  gabe dank
vaters himmel qual schmerz
vaters hand  engel kampf luft
vater hand engel 2weck messer  dampf
vater hand  engels klingel stahl
. vater gtirne  engelfligel gefieder erz
mutter en Sternenbzhn
mutter lamm blank scharfe
mutters lamm schrill
mutters lamm heiBen nur
mutter legende laut
breit fest

legende

engel
der engel
‘der engelfliigel
des engels hand.
auf gefieder
rauscht

ein lamm
ins lamm
als lamm

treibt den stahl

gott will,
pimmt die gabe an.
stromt der dank.

der himmel
zur sternenbahn.

die luft
ein dampf.

wir lieben dich.
fiihlen
keinen schmerz.
hiipft aus
a5
ich spreche fest nur wenn
ich weiB um
ich habe mich erkannt.

vor mich.

hat den zweck erkannt.

daB

des opfers qual.

reibt die klinge blank.
das messer blitzt.
sticht.
ist aus erz.

schreit:
befiehlt
schrill.
laut
halt ein,

herab saust
ritzt.
rollt

unterbricht

zerbricht.

kein zaudern
stellt sich
breit

da

der vater und die mutter

der vater
der vater
der vater
der vater

vaters scharfe hand.
in vaters hand
vaters stirne
die mutter
aus der mutter

aus mutters nasen
mutters heifen kampf.
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# DiaSehreibform oines poetischen Textes kann fiir Schreibanfiinger zum Muster
werden, in das sie ihre eigenen Gedanken einschreiben. Ein Spiel nach Regeln mit
bellebig vielen Varianten. o

Dabei spiiren die Schiiler der Weise nach, in der der Dichter mit seinem Mataﬁ‘allumgagangen

ist; eine fiir die konkrete Denkstufe angemessene Weise der Form-Erfahrung, In der Bespre-
chung werden dann die ,gelungeneren® erkennbar: _

Beispiel:
loch hiipf komm
loch hiipf komm
loch doch : hiipf doch komm doch
s0 loch doch s0 hiipf doch s0 komm doch
so loch doch schon so hiipf doch schon s0 komm doch schon
so loch doch so hiipf doch so komm doch
loch doch hiipf doch komm doch
loch doch hiipf doch komm doch
loch hiipf komm

Ich komm so schnell ich kann
Tanja E. (3. Klasse)

iich loch miich krank jetzt bin ich ab
Ernst Jandi Frauke B.(3. Klasse}

® Ein lyrischer Text wird den Lesern in Prosaform gegeben, damit sie mogliche
lyrische Schreibweisen erproben kinnen: Metrisierung, Rhythmisierung, freie
Verse, Strophenaufteilung.

Dabei sollie unbedingt gesagt werden, daB es nicht darum geht, die Form des Originals zu
finden, sondern eine persénliche, eigene Form.

® Zwei oder drei Texte zu demselben Thema werden den Lesern in gemischter
Zeilenanordnung gegeben; sie sollten erlesen, welche Teile zusammengehéren und
die Originaltexte herstellen. Woran haben sie sie erkannt?

Oder Partnergruppen hereiten fiireinander ineinandergeschachtelte Gedicht-Ritsel vor. Auf
beide Weisen kann das Gespiir fiir die spezifische Schreibweise eines Textes/eines Autors/
einer Epoche ... eniwickelt werden.

In folgendem Beispiel ist Kurt Schwitters’ ,Friihlingslied“ in Eduard Mérikes -Er
ist's“ eingesponnen:

Erist’s

Friihlingslied

Friihling 148t sein blaues Band
wieder flattern durch die Liifte;
siiBe, wohlbekannte Diifie
streifen ahnungsvoll das Land.
Sperr das Herz auf,

denn es will Friihling werden.
Veilchen triumen schon,
wollen balde kommen,

und im Friihling

da ist das Paradies auf Erden.

— Horch, von fern ein leiser Harfenton!
Friihling, ja, du hist’s!

Dich hab ich vernommen!

Und dann setzen wir uns stundenlang
auf die groBe Promenadenbank!

Nach Maorike/Schwitters
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@ Der Text wird in Zeilen, Abschnitte, Sdtze, Wortgruppen, Quadrate . .. zeriichnit-
ten und neu zusammengesetzt; vielleicht mit Bildern zu einer Collage ergénzt.

Man sollte als Spielregeln vereinbaren, ob das Material verdndert (flektiert, erginzt. ..} wer-
den darf oder nicht.

Das folgende ,Werk® enthilt nur die Worter seines Originals. Erkennen Sie es wie-
der?

alles frisch

zuerst macht Bertolt schone Kartoffeln fiir den Tisch
ein Alter sieht den Fall hilt die Schiissel auf

Die Erwachsenen sind Zum Kohlentragen nitig
Brecht kommt ehrerbétig Schmdkern

ein Gott lacht wieder

Ein Kind spart SiiBigkeiten fiir den Sonntagsspaziergang
in Der Kinderzeit sind Augen Mund Glieder gesund
Man greift

Man bekommt

man starkt

Was ist iiber des Falles gesagt

Man ist schlecht

werden Korper fiir liehe taugen

Die nicht die nicht die nicht die nicht die nicht
nichts nichts

"Du solist dem Gebrechen widersprechen Kind

@ Die ganze Lerngruppe oder Kleingruppen, Partner, einzelne wenden auf die Sétze
des Textes die ,operationalen Verfahren“ an: Ersatzprobe, Umstell- und Umfor-
mungsprobe, Entfaltung, WeglaBprobe und Paraphrasierung.

i i urchaus aufmerksam auf das Entstehende und fragend: Welche
bNdlgglti(:slfil:iféit,lsgilz gg.?zdgi::d:r umzustellen, gibt es? Welche sind denkbar, saghf,r? Welche
Wirkungen entstehen durch Umformungen in andere Satzarten, andere Satzbaupline? Erset-
zen wir doch mal die Ausdriicke so oft wie moglich!

Umstellprobe:

Uber allen Gipfeln ist Ruh.
Ruh'ist iiber allen Gipfeln.

Umformung/Paraphrasierung:

Es ist Ruh iiber allen Gipfeln.

Ist es nicht ruhig éiber allen Gipfeln?

Welch wunderbare Stille dort oben!

In der Hihe iiber den Bergen herrscht absolute Stille.
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Wb e
Mmmbe. . tetnro
Uber allen Gipfeln ist Ruh.
Oberhalb simtlicher Bergspitzen  herrscht -Stille.
Hoch fiber allen Bergkuppen befindet sich Friede.
In der Hohe zackiger Berge ist angesiedelt  Schweigen.
Auf der Spitze  des Gebirges lagert sich " Einsamkeit.
Entfaliung:
'Uber allen inpfeln ist | Ruh.
Hoch blauen jetzt endlich

So weit ich sehe| |deutschen leider

nahezu die noch von der Sonne wie immer.

sicherlich beschienen sind was mich aufregt.

des Thiiringer Waldes

Der eine Text reizt mehr zum Entfalten an allen méglichen Stellen, der andere eher
zum Verkiirzen, also zur Weglqfiprobe: Wie weit LiBt er sich (sinnvoll?) reduzieren?
Ruh ist.

Gipfelruhe.

® Auch die handelnden Figuren eines poetischen Textes konnen ,Materialien” fiir
spielerische Tatigkeiten sein. Wir nehmen Personen aus einer Geschichte heraus,
trennen sie also von den situativen Bedingungen, fiihren sie in neue Gegebenheiten,
um zu sehen, wie sie sich dort verhalten werden. Gebiude, Riume, Gegenstiinde
und ganze Situationen kijnnen ebenso in neue Zusammenhénge gebracht werden.

Es bedarf schon genauer Kenntnis und starker Einfiihlung, um der literarischen Figur .im
Exil* gerecht zu werden. Was hiitte Rotkdppchen am Telefon unserer Lehrerin/Schulleiterin zu
sagen? Was tut Herr von Ribbeck, wenn nur satte Kinder unserer Zeit an seinem Garten
vorbeikommen?

Ein Beispiel aus einem 5. Schuljahr:
Till Eulenspiegel und die groBe Schneeballschlacht

Es war an einem schénen Wintertag, die Sonne glitzerte auf dem Schnee und Till

machte mit den Kindern eine Schneeballschlacht.

Pliitzlich nahm er eine ganze Fuhre Schnee und warf sie einem Kind ins Gesicht.
Auf einmal traf ihn ein Schneeball mitten ins Gesicht. Da nahm er noch eine gréBere
Fuhre und warf sie auf das Kind, Aber diesmal flog der Schnee vorbei und mitten in
ein gedffnetes Fenster. Plotzlich kam ein Mann herausgestiirzt und briillte: Mit dir
werde ich gleich Schlitten fahren.“ Im néichsten Augenblick war Till weg. Kurz

_darauf kam Till mit seinem Schlitten zuriick und sagte: ,Jetzt kinnen wir Schlitten
fahren.” :
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Wer ausprobiert, wie sich Figuren und Gegenstinde unter verinderten Bedingungen verhal-
ten, wer dies zur Diskussion stellt, der wird literarische Gestalten intensiver kennenlernen als
das beim Verfassen der tblichen ,Charakteristik” gelingt. Die Verfremdung schafft eine Di-
stanz, die objektiveres Wahrnehmen ermdglicht; letztes Kriterium fiir angemessene Zuschrei-
bungen ist der Originaltext.

® Wenn die Leser Figuren einer Geschichte gegen neue austauschen, wird der Text
zu einem Schreibmuster fiir angeleitete Phantasietatigkeiten. Wem kénnte das, was
da steht, auch passiert sein? Was macht der dann?

Schiiler der Primarstufe werden auf diese Weise leicht vertraut mit einem poetischen Text. Thn
aufzuschreiben wird durch die Figenstindigkeit wichtiger. Gleichzeitig denken sie dabei —
ganz auf der Ebene der konkreten Operationen” — den Handlungs- oder Argumentationspro-
zeB des Originals durch.

Die beiden folgenden Beispiele zeigen, wie sich die Kinder dabei trotz des Musters
in verschiedenen Richtungen bewegen konnen:

Der Trapper

Aus den Savannen

kommi er geritten

mit heiBem Gesicht

das Gewehr auf dem Riicken
er hitte noch weiter gejagt
aber seine Mutti hat gesagt
wenn die Lampen angehn
kommst du nach Haus

Ralf Thenior

Der Lehrer

Aus der Schule

kommt er gefahren

mit heiBem Gesicht

die Tasche auf dem Riicken

Er hiitte noch weiter unterrichtet
Aber seine Mutti hat gesagt
wenn es dongt

kornmst du nach Haus.

Julia Claasen (4.Klasse)

Der Pirat

Aus den Meeren

kommt er gesegelt

mit heiBem Gesicht

den Sabet auf dem Riicken

Er hitte noch weiter gekapert
aber seine Mutti hat gesagt
Wenn die Lampen angehen
kommst du nach Haus.

Maximilian Mendel (4. Klasse)

® Nun ist mal der Leser die Spielfigur: Ich selbst gehe in eine Geschichte hinein,
begegne einer der handelnden Figuren, bewege mich in ihren Réumen... Was
passiert, was habe ich zu sagen?

Es soll ein Spiel bleiben! Es geht nicht darum, aus einer wohliiberlegten Interpretation den
Helden die Wahrheit zu sagen (das kénnen wir erst auf einer spéteren Stufe des Verstehens-
prozesses anregen). Hier sollte erprobt werden, wie die Personen der Geschichte typischer-

weise auf mich reagieren. Ich kann sie interviewen, aber sie auch als mithandelnde Figur
herausfordern. Das wird den Schiilern im Rollen-Spiel besser gelingen als schriftlich.
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®-Eine Pigurenkonstellasion aus dem Text wird als Skulpturengruppe gestellt, so
#88-dihe entscheidende Szene anschaulich vor Augen gefiihrt wird. Diese Gruppe
ka,nn danp auch kenfrontiert werden mit einem alternativen Bild, das Weiterent-
wicklung/Lésung des zuerst dargestellten Bildes vorschligt. Wie kommen wir von
dem einen Bild zum anderen?

Auch hier kommt es primar auf den ProzeB des spielerischen Erprobens von Konstellationen
an sowie auf ihre Begriindungen; die Ergebnisse werden sowieso wieder abgeriiumt.

4.3 Leerstellen ausfiillen

Der ,isthetische Gegenstand” eines poetischen Textes ist nie vollstindig beschrie-
ben; Segmente der Inhaltskonstellation sind unter einer Uberschrift versammelt,
und der Leser unterstellt dem Text Kohirenz. Er macht — wie die Rezeptionsisthetik
gezeigt hat — die Textstiicke aneinander anschlieBbar, indem er die nicht-mitgeteil-
ten Zwischenrdume mit eigenen Erfahrungen fiillt. Wolfgang Iser definiert solche
.Leerstellen als ausgesparte AnschlieBbarkeit” (Der Akt des Lesens, Stuttgart 1976,
S. 284). Leerstellen sind weder willkiirlich festzustellen noch beliebig inhaltlich zu
konkretisieren, da sie als ,Gelenkstellen” zwischen Textsegmenten fungieren, also
aus dem Textzusammenhang ermittelt und ,erfunden” werden miissen. Sartres
Bestimmung des Lesens als ,gelenktes Schaffen* wird hier besonders deutlich.

Auf dieser Stufe des hermeneutischen Prozesses sollte aber keine literaturwissen-
schaftliche Normativitiit ,richtige” Leerstellen und ,adiquate” Ergénzungen be-
stimmen; vielmehr soilten die Leser ertnuntert werden, Leerstellen nach ihrer Neu-
gier zu suchen: Wo mdochte ich etwas (genauer) wissen, was im Text nicht gesagt
wird? Ausprobieren und iiberzeugen!

@ Die ,Stutzpunkte“ des ersten Lesens, die Randzeichen geben AnstéBe fiir ausfor-
mulierte Erglinzungen, sei es in Frageform, erzihlend, kommentierend, konkreti-
sierend, verallgemeinernd... Besonders beliebt ist dafiir die Form der Comie-
Sprech-/Denkblase.

In einer Stillarbeitsphase oder zu Hause kinnten sich die Schiiler ihren ersten Randbemerkun-
gen wieder zuwenden und einige Fragen probeweise beantworten.

Beispiel:
Prometheus

Bedecke deinen Himmel, Zeus
Mit Wolkendunst s ?
und_iibe, dem Knaben gleich, ‘{ Wy Lol Wt ba'tr !
Der Disteln kopft, 4)
An Eichen dich und Bergeshhn;

1) Jungen rasen manchmal liber eine Wiese und treten mutwillig gegen Pflanzen,
schlagen Triebe mit Sticken ab oder reiBen Blumen aus. Genauso beliebig, sinnlos
und willkiirlich soll sich Zeus, der Gott, an Eichen und Bergen austoben, hohnt
Prometheus.

50

Oder:

Oh Gott Zeus! Dein Toben in Biumen, Deine Gewitter in den Bergen sind villig
witzlos, wie wenn ein Kniblein in der Wiese rast und seinen Zorn an Unkraut
ausldBi!

@ Zum Text werden mogliche Erzéhl-/Schreibsituationen hinzuerfunden.

Das kann eine Rahmengeschichte werden aus der Sicht des Autors, meiner eigenen Sicht, aus
der eines Betroffenen, Beteiligien, am Problem Interessisrten; das kann aber anch eine hinfiih-
rende/kontrastierende/problematisierende, verschiebende Vorrede werden; oder aber ein
SchluBkommentar, in dem der Text unerwartet gebrochen wird. Die ,Einbettungserzéhlung®
kann einen Konflikt enthalten, den der Erzihler mit Hilfe der Geschichte einer Lisung zufiih-
ren will.

Im folgenden Beispiel wurde ein Text von Schnurre ,eingebettet”:
Diese Geschichte ging auch daneben

In der Deutschstunde sagt der Lehrer: ,Heute habe ich euch mal eine Geschichte
mitgebracht, die euch sicher ganz besonders gut gefallen wird.
Lest einmal:
Wolfdistrich Schnurre: Unverfrorene Landung
Ein Glanzstar war auf dem Hickerplateau einer Giraffenstirn niedergegangen, wo es {hm, an

seinem Pfeifen gemessen, offenbar recht gut gefiel. ,He, runter da!* rief die Giraffe empirt.
JKomm doch rauf, wenn du was willst!* schrie der Star.

»Tun Sie doch nicht so!* ruft Fritzchen.
(kinderfreundliche Fassung)

LFritz, du hast wieder mal nichts begriffen!”
(Fassung letzter Hand)

@ Jeder Leser beschreibt seine Lesesituation, seine Lesemotivation und seine Re-
aktionen; vorher, einblendend oder anschlieBend liest er sie mit dem Originaltext
zusammen vor. Oder detaillierter: Der Leser setzt an entscheidenden Stellen kom-
mentierend hinzu, was er erwartet (hitte), selbst tun, empfinden wiirde, wie er den
Gang der Handlung findet, bewertet.

Diese Art der Kommentierung erlaubt sehr subjektive AuBerungen zum Text; sie lassen den
Leser personlich kennenlernen, Einer Lerngruppe machen die individuellen Dispositionen und

Reaktionen klar, wie ungeheuer unterschiedlich die Voraussetzungen sind, von denen aus ein
Toxt verstanden wird.

® Leerstellen kann man suchen im Verlauf der Handlung, im Téitigkeitsbereich der

Figuren, in ihrer Umwelt:

— Liicken, Spriinge im Handlungsverlauf werden ausgefiillt, nur angedeutete Hand-
lungsstriange ausfiihrlich dargestellt/weitererziihit.

-~ Neue Handlungen, die aber analog zu den gelesenen verlaufen, werden erfunden;
dhnliche Situationen, die auch vorkommen kiénnten, werden in Parallelszenen
ausgefiihrt.

— In Tagebucheintrigen reagiert eine der handelnden Personen auf die laufenden
Ereignisse.
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“ ‘Rine {nicht erzdhite) Handlung kinnte der Geschichte vorangegangen sein und sie

ausgelbst. haben; iiber einen abrupten SchluB hinaus sind weitere Handlungen

.. denkbar, sie kinnen verschiedene Interpretationsmaglichkeiten andeuten.

— Handlungsrdume der Geschichte, Umwelten werden genauer beschrieben, um
ihre zeitbedingte Eigenart konkreter zu erspiiren.

— Gegenstiinde, die fiir die Geschichte bedeutsam sind, werden genauer beschrie-

" ben, ihre ,Biographie” erfunden.

— Den handelnden Personen werden Kleider anprobiert, Gesichtsausdriicke, Ver-
haltensweisen, die im Text nicht beschrieben sind, aber méglich wiren.

— Randfiguren werden ausfiihrlicher vorgestellt, ihre Lebensgeschichte erzihlt. Wo,
warum beriihrt sie sich mit der Originalgeschichte?

— Uberlegungen einer Figur, ihre Gefiihle, Vorhaben, Bediirfnisse werden (als Inne-
rer Monolog, mit imagindrem Partner) in Gespriche/Handlungen eingefiigt.

— Phasen der Lebensgeschichte einer Hauptfigur (aus ihrer Kindheit, aus der
Schule, der Arbeitswelt . ..) werden hinzuerzihlt.

Da alle diese Zusitze dem Original ,anprobiert werden miissen, wird jeweils zu diskutieren
sein, ob sie miglich wiiren oder aber irrelevant sind. Passsende Ergénzungen jedenfalls doku-
mentieren ein intimes Verstindnis des QOriginals; keine noch so professionelie Interpretation
kinnte dem Text ndherkommen.

Zum .Kinderlied* von Giinter Grass (S. 41) frafen in einer Lerngruppe u.a. diese
Ergénzungen aufeinander:

a) Gefiihle und Gedanken des Angesprochenen in Form des . inneren Monologs":

Da ertént schon wieder diese laute Stimme azus dem Lautsprecher. Sie macht mir Angst. Thr
Klang ist so scharf und durchdringend. Ich fiihle mich beobachtet. Aber jetzt bleib erst einmal
ganz ruhig! Was sagt sie denn eigentlich? Was — ich soll nicht mehr lachen? Im Moment ist mir
sowieso eher zum Gegenteil zumute. Aber — jetzt verbietet sie mir auch das Weinen! Warum —
was soll das! Wer steckt dahinter? Wie, angezeigt werden soll ich, falls ich spreche oder
schweige? Wie ist das gemeint? Darf ich beides nicht mehr? Ich will nicht ins Gefingnis! Denk
jetzt bloB nicht laut, sonst ist es schon passiert. Darliber kann ich wohl auch nicht mit einem
reden? Ob die anderen die Stimme auch gehort haben? Wieso verbietet die mir jetzt auch noch
das Spielen. Anzeige, Geféngnis, das war erst der Anfang — jetzt drohen sie mit ErschieBung,
Hilfe! Das ist ernst. Ich fithle mich, als wenn von itberall her Augen auf mich starren. Mich
“kontrollieren ab jetzt alle, ob ich mich dran halte, Ich will jedenfalls nicht sterben. Ich halte
mich an allest Ab jetzt keinen Grund zum Argernis geben. Ich tu alles, was die wollen!

b) Lebensgeschichte des Sprechenden:

Eigentlich fihle ich mich inzwischen alt. Aber ich bin zufrieden, habe es weit gebracht, habe -

Geld und Macht. Wem habe ich das alles zu verdanken? Meiner Kraft, meiner Willensstérke,
meiner Intelligenz und natfirlich meiner Erziehung. Friihzeitig bin ich zu Disziplin und Ord-
nung erzogen worden. Drill und Strenge erschienen anfangs zwar grausam, aber es war
nutzbringend und lohnend. Friih hat man uns Dinge verboten und uns zum Erwachsenen-
dasein gefiihrt. So habe ich keine Zeit mit Kindereien verloren. Wéhrend andere noch im
Sandkasten spielten, wuBlte ich, obwohl gleichaltrig, Bescheid, worum’s im Leben geht und

wie sinnlos Spielen ist. Lernen, Arbeiten, Kimpfen, das sind Werte, die uns weiterbringen.

Eine Erziehung daraufhin ist wertvoll. Sie vermittelt Prinzipien, Gehorsam und Anpasssung.
Meine heutige Position verdanke ich zum GroBteil meiner Erziehung. Man muB diesen Stil
weiterfithren und den Kindern den rechten Weg zeigen. Auch wenn sie sich anfangs striuben,
spéiter werden auch sie einsehen, daB es zu ihrem Besten war. Scharfe Worte wirken Wunder!

52

¢) Lebensstufen:

Geboren — geschrien — gegessen — getrunken — gespielt ~ geweint — gelaufen — gelacht— geliebt
— gelernt — gehaBt — gearbeitet — geheiratet — gelogen — geschwiegen — gesprochen — gealtert —
gestorben .o

® FuBnoten: Der Text wird auf ein groBes Blatt geklebt und an ,bemerkenswerten™
Stellen mit FuBnoten versehen, die darunter auf Kommentare, Fragen, Glossen,
Einfdlle verweisen.

Solche Bemerkungen kinnen auch aus verstellier Position notiert werden: Ein Konservativer,
ein Griiner, ein Manager usw. liest und denkt.

® Die Leser wenden sich schriftlich — etwa in Briefen, Kommentaren, Glossen._
Anfragen — an die handelnden Personen; vielleicht antworten die auch und es ent-
spinnt sich ein Briefwechsel.
Solche Ubungen sind (auch!) eine Form intensiver Textanalyse, allerdings nicht theoretisch-
abstrakt, sondern anschaulich und handlungsorientiert, fiir konkret-operationales Denken’
vieler Mitielstofenschiiler sehr willkommen.

Sie eignen sich auch zum Anregen mehrmaliger Lektiiren, wenn sie als Aufgaben iiber einen
lingeren Zeitraum gegeben werden.

® Die Handlung wird szenisch dargestellt, pantomimisch, mit den Original-Rede-

texten oder mit eigenen Worten. Dabei kénnen die Zuschauer auch eingreifen:

— Sie stoppen das szenische Spiel, stellen Fragen an die handelnden Personen,
sagen ihnen ihre Meinung, schlagen ihnen weitere Tatigkeiten/Formulierungen
vor {,Der Vater kinnte doch jetzt mal sagen: ...%).

— Sie unterbrechen das Spiel, um eine bemerkenswerte Szene als ,Standbild® ge-
nauer betrachten zu kiénnen oder bitten um eine Wiederholung, evtl, in Zeitlupe;

mit dem Ruf ,Echo!“ fordern sie zum mehrmaligen Sprechen einer besonders
gelungenen AuBerung auf.

In dieser Phase des Verstehensprozesses haben alle szenischen Darstellungen Probencharak-

ter; sie sollten in Gruppen vorbereitet und nebeneinandergestellt werden als Verstehensalter-

nativen. Sie regen Interpretationen an in den Gesprichen der Planung, withrend der Darbie-

tung und in der Auswertung. Allen muB bewuBt sein, daB sie vorldufig sind und keine endgiilti-
gen Lisungen darstellen. Sie sind recht zeitaufwendig, aber fiir eine intensive Auseianderset-

zung unverzichtbar.

Szenen zum ,Radwechsel” von B. Brecht (S. 10): In der Mitte der Spielfliche wech-
selt der Fahrer ein Rad am Auto aus (das Auto und die Rdder kénnen von Spielern
dargestellt werden); etwas erhoht sitzt der Sprecher (des Gedichts) — das ,lyrische
Ich® —, schaut mal nach rechts, mal nach links, blickt dann immer &fter auf die Uhr,
springt auf, lduft unruhig auf und ab. Oder der Sprecher geht einmal deutlich nach
links (dahin, wo er herkommt), streckt die Hand aus, winkt dann aber ab, geht dann
nach rechts mit denselben Bewegungen; ungeduldig wippend bleibt er stehen. Oder
er schnauzt den Fahrer ungeduldig an: ,Nu mach schon veran!® o. &. Oder er stellt
sich rauchend neben den arbeitenden Fahrer und beschreibt, was er tut. ..
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4.4 Textkonstituenten verindern

® Inhaltliche und/oder formale, auch sprachliche Merkmale werden verindert:

— Handelnde Personen erhalten neue Erscheinungs-/Verhaltensweisen: Alter, Ge-
schlecht, Rollen. ..

— Charaktereigenschaften der Figuren werden verdndert/vertauscht: gut-bose,
Freund-Feind, Held-Antiheld.

~ Verdnderungen der Zeit: die Handlung wird in eine andere historische/literari-
sche Epoche verlegt; ein Text aus der Vergangenheit spielt hier und heute.

— Ein Geschehen wird in die rnéhere/weitere Zukunft veriagert, entweder im Sinne
einer Utopie (Losung der Probleme der Geschichte durch positive Entwicklung)
oder im Sinne einer Anti-Utopie (VergriBerung der Probleme durch negative
Entwicklung von MiBstinden). :

— Zu entscheidenden Handlungsphasen — etwa Konfliktentstehung/-lsung, Wende,
Auftauchen/Tod einer Figur — werden Varianten produziert. Beginn oder Schiu3
einer Handlungssequenz werden neu erzéhlt.

— Solche Handlungsverdnderungen lassen sich auch gut erspielen: entweder spon-
tan aus dem Stegreif oder nach Vorbesprechung entwirft eine Gruppe szenisch
eine Handlungsalternative.

Solche poetischen Tétigkeiten machen zunéchst mal viel Lust an der Verdnderung, der .re-
spektlosen Behandlung“ der — oft viel zu ,ehrwiirdigen“ — Texte. (Lehrer haben damit mehr
Schwierigkeiten!) Es entstehen neue, iiberraschende Ansichten vom Gelesenen, manchmal
ganz neue Geschichten.

Aber es gibt durch diese Verfahren auch viel zu erkennen: Wie abhéngig ein Handlungsver-
lauf von der Figurentypik ist; wie zeit-/epochenbedingt ein Problem ist; wie ,geschlossen* das
Inventar einer Erziahlung komponiert ist, eins ist auf das andere angewiesen. Insgesamt kann
gas Original aus dem Kontrast zur Alternative distanzierter, objektivierender betrachtet wer-

on.

Zu Heinrich Bolls ,Waage der Baleks” schlugen Schiiler vor, die Geschichte in eine
Zeit zu verlegen, als es schon eine staatliche Polizei und eine unabhéngige Recht-
sprechung gab. Mehrere Szenen wurden erzihlt und szenisch dargestellt. Die prote-
stierenden Familien bekamen ihr Recht und die Baleks muBiten Schadensersatz
leisten. Nur ob die ,Familie meines GroBvaters” jetzt angesehener im Dorf ist oder
vielleicht trotzdem besser umzieht, dariiber waren die Schiiler unterschiedlicher
Meinung!

® Perspektivenwechsel: Eine Geschichte/ein Teil von ihr wird aus der Sicht einer
anderen Person erzihit; vielleicht zuerst nach Gegensétzen: die Handlung des Do-
minanten aus der Sicht des Unterdriickten, die des AuBenseiters aus der Sicht des
Gruppenfiihrers... Oder aber die allwissende Haltung des auktorialen Erzihlers
wird aufgeldst in Handlungsabschnitte, von denen nur die erzdhlen, die dabei wa-
ren. Oder mehrere Figuren erzihlen dieselbe Szene aus je ihrer Sicht. Oder aber: Im
Original gar nicht vorkommende Perspektiven werden neu eingebracht: Ins Ehe-
drama die Sicht der Kinder, in die Schulgeschichte die der Eltern oder die des
Lehrers als Privatmann . .,

Perspektivitiit als spezifisches Merkmal des poetischen Textes wird so besonders deutlich
bewuBt. ,Ausgewogen® ist Dichtung nie, dazu macht sie héchstens eine Interpretation! Zu
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diskutieren wird nach solchen Operationen vor allem sein, wie sich die ethische Grundhaltung
der beteiligten Figuren bzw. des Textes dabei &ndert.

@ Wie wirkt eine Geschichte, wenn der Leser sie konsequent in der Ich-Form vor-
tragt? Vor allem: wie wirkt sie dann auf ihn selbst?

Das ,Kinderlied* von Grass (S.41) in der Ich-Form:

Ich lach’ hier, hab’ gelacht.

Hier hat’ sich’s fiir mich ausgelacht.

Wenn ich hier lach’, mach ich Verdacht,

da8 ich aus Griinden lach’.

Den Schiilern wird es schwerfallen, das von ihnen ausgesprochene ,Ich® ernst zu nehmen.

Sich selbst in den Text hineinzusprechen fordert zur grﬁBnnﬁgl.ichen Distanz suf, ,Ich” ist
dann kein lyrisches Ich; ich bin es selbst, der spricht. Stimmt die Aussage des Textes dann

noch? Bin ich betroffen?

@ In cine dramatische Handlung werden ,.epische Elemente® eingefiigt: Spie]l.e.aiter,
Chor, Spruchbéinder; oder aber lyrische Passagen, Lieder, Songs, Gruppengesange.

Nach dem Vorbild von Brechis ,,Epischem Theater” kann so die Handlung aus distanzierterer,
aligemeinerer Perspektive kommentiert, entfaltet werden.

Beispiel:

Humorlos

Die Jungen
werfen

aus SpaB

mit Steinen
nach Frischen.

. ROT-WEISS vor-

Die Frosche
sterben
im Ernst.

Erich Fried

® Ginzlich aufgerissen wird eine Geschichte, wenn plétzlich eine unerwartete Per-
son, ein unvorhersehbares Ereignis hereinbricht: In ein Friihlingsgedicht das Pau-
senzeichen des Radios und die Wettervorhersage; in ,Rotképpchen” Obelix; in ein
Drama der Regisseur oder ein Zuschauer...

Nur Spiel! Nur Quatsch! Nur SpaB! Ein Lehrer braucht schon sinen avantgardistischen Begriff
von Kreativitit, um fiir so etwas Zeit einzurdumen!
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® Viele Erziihlungen konnen in Dialoge aufgelést werden, auch Dialoge in Erzé&hl-
handlungen. Wie wirkt das Vertauschen von Passagen in direkter Rede in indirekte
und umgekehrt?

Die poetische Form wird zerbrochen, aber sie ist nicht zu ersetzen. Das kann der Leser hier
umschreibend erfahren, zugleich sein Verstindnis erproben. '

@ Ein lyrischer, epischer oder dramatischer Text wird in eine andere Sprachform

u_mgeschriehen: Alltagssprache, Szene-, Werbe-, Amts-, Hochsprache ... Wenden

&erlt.leser sich danach zum Original zuriick, sind sie besonders sensibel fiir seinen
'ortlaut! :

Dabei setzen sich'die quer besonders intensiv mit dem Wortlaut des Textes auseinander.
Jeder Soziolekt bringt seine eigene Stimmung mit. Was macht die verfremdete Schreibweise
aus dem Inhalt? Aus der Gegeniiberstellung kann die Originalform hesser erkannt werden.

® Eine an‘dt.are Sprachform kann man einem poetischen Text auch dadurch geben,
daB man einige Worter/Buchstaben/Zeilen/Sétze . . . wegliiBt, aber nichts hinzufiigt
und die iibrighleibenden Sprachelemente an ihrem Platz stehen liBt.

Das ist eine Puzzle-Spielere_i, die in der Mittelstufe besonders gern aufgegri.ﬁ‘en wird. Natiirlich
sollte schon aus der Textruine ein Sinn ablesbar sein; besonders poetisch wird das Ergebnis,
wenn mehrere Leser verschiedene Loseweisen entdecken.

Der Schriftsteller Landfried Schrépfer hat ,Wanderers Nachtlied* von Goethe Lredu-
zZiert*:

andres nachtlied

iber allen
ist
in allen
du
kaum einen
die im
nur
du auch

4.5 Komplexere Umformungen

Komplexere Umformungen sind griBere Arbeiten, oft in Gruppen durchzufiihren;
sie setzen einerseits Fertigkeiten aus den bisher genannten Verfahren voraus, ande-
rerseits die Fihigkeit, theoretische Einsichten iiber Gattungen, Stile und Gestalten
in die poetische Titigkeit einzubringen.

® Alltagstexte aus der Zeitung, den Nachrichten, einem Small-talk... werden
»dichterisch“ verwandelt in freie Verse, Aphorismen oder Kurzgeschichten. Ge-
nauso konnen poetische Texte zuriickgefhrt werden auf die Meldungen, die sie
moglicherweise angeregt haben. :
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k' Solche Ubungen fithren die Schiiler mitten hinein in die materialen Grundlagen des postischen
t Prozesses: Da hért/liest einer von einem Erdbeben (wie Kleist, der dann .Das Erdbeben in
¢ Chili“ schreibt}, einem Eisenbahnungliick (wie Fontane, der .Die Briicke am Tay“ schreibt),
E  einer ungliicklichen Liebe auf dem Dorfe (wie Keller, der ,Romeo und Julia auf dem Dorfe*
" schreibt). Anstatt die Neuigkeiten nach kurzer Erschiitterung einzureihen in das, was man ja

tiglich hirt, setzt er sich hin und phantasiert den Vorfall aus zu einem neuen Ereignis in einer
eigenen Welt, in einer Form, die Lust macht, es weiterzugeben.

@ Der Stil des Autors wird veriindert, seine Erzahlhaltung, seine Art und Weise, mit
seinem Thema umzugehen.

Dazu wire entweder auf der Inhaltsebene der Wirklichkeitsbereich der Sachverhalte zu wech-
seln: aus der Alltagswelt wird eine Traumwelt, eine mirchenhafte, religitse, mythische, eine
Science-fiction-Welt, die ,fachidiotische® Welt eines Computers, eines Juristen oder Chemi-
kers... Oder auf der Beziehungsebene kiinnte die neuirale, sachliche Schreibweise in eine du-
bezogene verwandelt werden, es kénnte anbiedernd oder verhalten erzihlt werden, satirisch,
ironisch, polemisch ... viele der Stilarten wiren zu erproben, wie sie Raymond Queneau
vorgefiihrt hat in ,.Stiliibungen Autobus $“. (Frankfurt 1968)

@ Eine Geschichte wird zu einem gréBeren Handlungszusammenhang erweitert:
eine Erzdhlung in einen GerichisprozeB, ein Drama in eine Theaterprobe, ein Ge-
dicht in eine Literaturunterrichtsstunde integriert.

Der neue Rahmen miiBte natiirlich den poetischen Text reflektieren, ihn spiegeln, kontern,
vielleicht interpretieren usw. Solche GroBformen eignen sich gut fiir Auffiihrungen vor frem- .

" dem Publikum. .

Ein Beispiel mit der Fabel von der Grille und der Ameise:

Im Personalbiiro

Personalchef: Also, junger Mann, das ist ja nun alles sehr schén, was Sie mir hier
vorlegen an Zeugnissen und Empfehlungen. Aber ich sehe, daB Sie nie einen Kurs
zur Datenverarbeitung absolviert haben.

Bewerber: Dazu hatte ich keine Zeit; Klavierstunden, Tennisunterricht und un-
sere Rockgruppe nahmen alle meine Freizeit in Anspruch!

Personalchef: Haben Sie denn nie in der Schule die alte Fabel gelesen, in der die

Ameise zur Grille sagt: ,Hast du im Sommer gesungen, so tanze jeizt im Winter!®
und ihren Vorratsraum verschlieBt.
" Bewerber: Doch, aber mir gefiel besser die moderne Fassung, die auch unser
Lehrer vorzog: ., Was Singen und Arbeiten betrifft, so habe ich schon deiner Mutter
gute Ratschlige gegeben”, sagte die Ameise zur Grille im Oktober. ,Ich weiB*, zirpte
die, ,aber Ratschlige fiir Ameisen.” (Helmut Arntzen)

Personalchef (gutmiitig lachend): So, diese Fassung finden Sie besser?

Bewerber: Ja, sicher, in einer arbeitsteiligen Gesellschaft muB es doch Ameisen
und Grillen geben!

Personalchef: Sie vergessen nur eins, junger Freund: Zur Erhéhung des Brutto-
sozialprodukts werden nur Ameisen gebraucht! Grillen kénnen wir uns da nicht

leisten.

® Wechsel der Gattung: eine Erzahlung wird zum H'drspiell; ein Gedicht zur Kurz-
geschichte und umgekehrt; eine Erzdhlung wird zum Filmdrehbuch usw.
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Natiirlich kann der Sinn dieser Arbeit darin bestehen, daB die Schiiler Gattungen kennenler-
nen, und zwar induktiv: aus dem ProzeB des eigenen Herstellens heraus (neue Gattung) und
aus der Demoniage des Originals. Inhaltlich beschéftigen sie sich aber vor allem intensiv mit
dqn Personen und dem Handlungsverlauf des poetischen Textes; dabei stoBen sie immer
wieder auch auf seine Formmerkmale: Was wird jetzt — durch die Umformung — nicht mehr
gesagt? Was éindert sich?

@ Ein poetischer Text wird zur Trivialliteratur: Was muB veriindert werden, damit
er am Kiosk verkauft werden kann?

Daraus kann ein sigenes Projekt worden: wenn man erst erforschen will, nach welchen Krite-
rien die Heﬂautomn schreiben miiissen ~ welche Wiinsche also Verleger der ,breiten Masse®
aufgrund ihres Kaufverhaltens unterstellen. So lernen die Schiiler nicht nur einiges zur litera-
turtl}eoretlschen Problematik von Kitsch und Kunst, sondern lebenspraktisch eine Menge iiber
medial gesteuerte Deutungssysterme, mit denen ein groBer Teil unserer Gesellschaft zufrieden
g?ha.lten wird. Aber auch naiv durchgefiihrt — also ohne Forschungs- und Aufklarungsarbeit —
kiinnen die Schiiler etwas lernen: erkleckiiches fiber ihre eigenen Vorurteile.

® Eine ,,Gegengeschichte” zu einem gelesenen Original méchte eine Alternative zu
deren Aussage zum Ausdruck bringen; eine ,Anti-Geschichte” will eher die Unhalt-
barkeit der Aussage der gelesenen behaupten; eine , Grotesk-“ und eine ,Nonsens-
Fassung“ iibersteigern Textmerkmale ins Riesenhafte.

Qas sind ni.ch.t 50 sehr Aufgaben fiir die ganze Lerngruppe als vielmehr Auftragsarbeiten fiir
einzelne, die im Laufe der Arbeit an einem poetischen Text mit dessen Richiung unzufrieden
waren, denen er zu zahm, zu lasch, zu neutralistisch vorkam. Eine solche Ubung bewegt sich
zwar auch vom Text weg, zwingt aber dazu, sich mit einem seiner Merkmale besonders
intensiv auseinanderzusetzen. ..

Das folgende Beispiel aus einem 10. Schuljahr ist die Fernsehfassung einer alten
Geschichte:

Eine Familientragodie

Vor zwei Jahren lebte in Hamburg eine vierképfige Familie. Den Jansens ging es eigentlich
recht gut. Der Vater hatte eine angesehene Position in einer Firma, und die Mutter war eine
erfolgreiche Ballettlehrerin. Es gab nur einen dunklen Punkt in der Familie: die Kinder. Der
Umgang mit anderen Kindern bzw. Jugendlichen verénderte sie von Tag zu Tag. Es war fast
unertriglich. Dabei war Binchen erst vierzehn und Markus fiinfzehn. Sie tranken und
rauchten, ja und manchmal driickten sie auch, was ihnen schon so manche Verhandlung beim
Jugendrichter einbrachte.

Fiir Frau _Jansen brach eine Welt zusarnmen. Wie stolz war sie doch immer auf ihre Kinder
gewesen. Eines Tages sagte sie zu threm Mann: _Heinz, wenn das so weitergeht, miissen wir
d'le Kinder in ein Internat schicken. Am liebsten wire es mir in Amerika oder Kanada. Ich will
sie auch in den Ferien nicht sehen, bis sie sich gebessert haben.”

Ih.}- Mann aber meinte: ,.Die Gespriche mit der Polizei und die ganzen Verhandlungen haben
bestlmrpt geholfen. Du wirst schon sehen.” Das Telefon klingelte. Herr Jansen hob ab, mur-
melte einige unverstindliche Worte und legte wieder auf. Totenbleich betrat er das ‘Wohnzim-
mer,

-Mein Goit, was ist passiert?” schrie seine Frau. ,Man hat Binchen auf der Reeperbahn
aufgelesen, als sie sich ihr Taschengeld aufbesserte.” Frau Jansen brach in Trinen aus. Nein
das waren nicht mehr jhre Kinder. l

{\]s Bipchen von der Polizei nach Hause gebracht wurde und Markus auch eine Stunde
spéter elntr.a.f, wurden sie, ohne ein Wort der Eltern zu hiren, in ihre Zimmer eingesperrt.
Zwischenzeitlich hatte Herr Jansen eine Adresse eines kanadischen Internats herausbekom-
men, Er telefonierte ein paarmal, bis er plétzlich sagte: ,Ja, sie werden angenommen.”
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Als die Kinder davon erfuhren, fingen sie bitterlich an zu weinen, so daB der Vater sie gar
nicht fliegen lassen wollte. Aber die Mutter blieb hart.

Eine Woche spiter saBen Binchen und Markus im Flugzeug auf dem Weg nach Kanada. Ihre
Gesichter waren haBerfiillt.

Es war ein schones [nternat. Es lag mitten im Wald, umgeben von einer wunderschéinen
vVielfalt an Tieren. Die Kinder und Lehrer waren lieb und hilfshereit. Doch Binchen und Mar-
kus gefiel es dort iiberhaupt nicht. Sie wollten nicht jeden Tag Englisch lernen oder mit be-
Kloppten Franzosen oder Englindern Tennis spielen. Also beschlossen die beiden zu Riichten.
Fines Nachts war es dann endlich soweit. Alles war still. Nur ab und zu kam der Schrei einer
Fule durch die Nacht. Binchen und Markus schlichen durch das Gebiude. Nach zehn atembe-
raubenden Minuten erreichten sie endlich das Freie. Jetzt sah man es ganz deutlich. Markus
hatte ein Gewehr aus dem Jagdschrank gestohlen, und Binchen hatte ihr groBes Messer
eingesteckt. Sie liefen die ganze Nacht durch den Wald. Am frithen Morgen bekamen sie
Hunger. Da merkten sie plgtzlich, daB sie vergessen hatten, Proviant mitzunehmen. Zwei Tage
schleppten sie sich mit leerem Magen durch den Wald, danach brachen sie zusammen.

Als sie wieder zu sich kamen, befanden sie sich in einer kleinen, nett eingerichteten Hitte.
Vor Binchen und Markus saB eine freundliche Frau von Mitte Fiinfzig. Sie pflegte die beiden
zwel Jahre lang.

Danach bemerkten Binchen und Markus, daB die nette Dame eine groBe Truhe voller Geld
und Diamanten besaB. Sie wuBten, daB man sich das Leben dadurch angenehmer gestalten

konnte als in einer Hiitte im Wald.
Als die Frau eines Abends vom Jagen zuriickkam und die Hiitte betrat, stand Markus mit

einem Gewehr vor ihr. Er driickte dreimal ab, bis sie blutiiberstréms vor ihnen lag. Sie teilten
die Leiche und fiitterten damit die wilden Tiere im Wald. Mit dem Funkgerat benachrichtigten
sie einen Hubschranber. Als man sie nach der Frau fragte, sagten Binchen und Markus, daB

sie die Hiltte leer aufgefunden hitten. Man glaubte an einen Unfall. -
Rinchen und Markus wurden nach Toronto geflogen, wo sie sich ein wunderschines Leben

leisteten.
Anja Weibel

@ In multimedialen Darstellungen kann man versuchen, soviel verschiedene Me-
dien wie moglich zur Prisentation eines Textes zu nutzen: Sprechen, Transparente,
Schrift, Bilder, Musik, Geriusche, Gegensténde. ..

Vielleicht haben Gruppen verschiedene Préisentationsformen bereits erarbeitet: einige haben
sich mehr bildlich, einige mehr spielerisch, andere mehr sprechend, schreibend, vertonend
mit dem Text beschiftigt. Nun kénnte man alle Formen komponieren zu einer Darbietung vor
der Nachbarklasse, dem Lehrerkollegium oder in der Pause.

@ Ublich ist es, Dramen- oder auch Erziihltexte szenisch nachzuspielen. GriBere
Anforderungen an die eigene Phantasietétigkeit der Leser stellt das Inszenieren
von Gedichten, besonders von abstrakten, hermetischen lyrischen Texten.

Natiirlich werden sie dabei durch die Xonkretisierung, durch das Festmachen an einer be-

stimmten Situation einseitig ausgelegt. Aber es kinnen ja mehrere Gruppen sich mit der
Inszenierung desselben Gedichts befassen, dann wird das BewuBtsein von ihrer Polyvalenz

wachgehalten.

Zu der Grundregel, den lyrischen Text in eine Spielszene mit Handlung umzufor-

men, gibt es folgende Regeln fir Varianten:

— Die Darsteller spielen pantomimisch, der Text wird im ,Off* gesprochen, entwe-
der in normalem Lesetempo oder verzigert je nach Spielfortgang.

— Die Darsteller sprechen bei ihrem Spiel nur den Originaltext, entweder in der
vorgegebenen Reihenfolge oder verindert nach szenischem Bedarf.
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— Die Darsteller spielen stumm/mit eigenen AuBerungen eine Szene, an deren
Sgh:iuﬂ — als Héhepunkt/Clou/Quintessenz/... — der poetische Text gesprochen
wird. '

— Die Darsteller sprechen zu den Szenen des Originals auch weitere, verbindende/
kontrastierende/. .. AuBerungen.

— Eine Inszenierung &ndert sich natiirlich, wenn man den Darstellern nicht nur den
poetischen Text, sondern weitere Informationen gibt. Texte fiber die Entstehungs-
zeit, die Situation des Autors, aus der Rezeptionsgeschichte. ..

Fn meinem Buch ,Szenische Spiele im Deutschunterricht* (Diisseldorf 1981) habe
ich m.ehrere solcher Inszenierungen beschrieben; hier gebe ich je ein Beispiel wie-
der fiir die Primarstufe und fiir die Sekundarstufe II:

Herr von Ribbeck auf Ribbeck im Havelland (Theodor Fontane)

Ein langer Trauerzug bewegt sich langsam durch den Raum; Glocken liuten, Trom-
m.eln wirbeln dumpf; man singt ein Kirchenlied. Zwischendurch hrt man’immer
w_1eder die Seufzer aus dem Trauerzug: .He is dod nu. Wer giwt uns nu ne Beer?*
Die Trauernden stellen sich im Halbkreis (um das Grab) auf, einzeine erinnern si(;h
an den guten Verstorbenen: Sie erzéhlen sich zeilenweise das Gedicht, von ,Herr
von Ribbeck auf Ribbeck im Havelland“ — (zunickend:) ,Ein Birnbaum’ in se:inem
Garten stand.” ...bis ,Trugen von Ribbeck sie hinaus*. Lange Stille. Von hinten
kommt ein ,Mann“ oder eine ,Frau“, riumt den Trauerzug ab und erzihlt die
3. Strophe. (Diese Strophe kann auch als Gesprich zweier Frauen beim Einkaufen
auf dem Markt szenisch realisiert werden.) Der Erzéhler ,geht iiber den Friedhof*

schaut sich einige Griber an, setzt sich dann auf eine Bank und schaut einen;
,l?aum“ zu, der langsam ,emporwichst’. Dabei spricht er die néchsten Zeilen.
Kinder kommen, der ,,Baum spricht sie an®. (Diese Strophe kann auch in Gespriche
der Kinder iiber das ,Geheimnis des Friedhofbaumes® aufgé]ﬁst werden.) Die bei-
den SchluBizeilen ,.So spendet...” sprechen alle gemeinsam.

Die folgende Inszenierung von Sarah Kirschs Gedicht ,Erdrauch” wurde in einer
1_2. Klasse erarbeitet. Es ging vor allem darum, die Zeilensprung-Form nachvoll-
ziehbar mitzuinszenieren.

Erdrauch

Und zu verschiedenen Zeiten geschieht es
DaB wir sehr gliicklich iiber

Irgend ein Ding eine Nachricht

Den neuen Geliebten das Kind
Umhergehen kénnen da freut uns

Die eintbnigste Arbeit da kochen wir
Wunderbare Gerichte putzen die Fenster
Und singen dabei kiissen

Die eben aufgesprungene Bliite

Am Strauch vor der Tiir reden
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Zu Unbekannten iiber die StraBe

[ -Und beachten die Sonne nicht

E' Den leichten tanzenden Schnee

- Es ist alles bekannt und vertraut

{ 5o wird es immer sein glauben wir
. Und poch die furchtbaren Bilder

. In den Fernsehgeriten bestirken uns

Wenigstens hier wird es so bleiben wir stapeln

- Die Zeitungen die uns ruhig schlafen lassen

Sorgfiltig auf bis sie abgeholt werden

f. Wir sind ganz lebendig hiipfen und springen

In den méblierten Wohnungen des Todes.
Sarah Kirsch

Die Situation zeigt eine Person vor dem laufenden Fernsehgerit. Zundchst sitzt sie

- geitlich davon, halb ins Publikum gewendet, und spricht die erste Zeile im Marchen-

erzéhlerton.
Danach bricht sie erschreckt ab, schaut in den Apparat, spricht die zweite Zeile,

bricht ab, spricht Zeile fiir Zeile ins Publikum, gehetzt, bemiiht, den Faden nicht zu
verlieren. Nach der Zeile ,Zu Unbekannten iiber die StraBe“ steht die Person auf
und spricht die folgenden Zeilen stehend nachdenklich vor sich hin, wie etwas lange
Vergessenes. — Bei ,So wird es immer sein.. “ beginnt die Person geschaftig Zeitun-
gen und Zeitschriften aus der Wohnung zusammenzutragen, sie auf einer Couch vor
dem Fernseher auszulegen und zu stapeln. Die beiden SchluBzeilen spricht sie Jang-
sam und verloschend, wihrend sie sich auf den Zeitungen niederlegt und aus-
streckt. Einige Zuschauer sprechen die Uberschrift .Erdrauch®. .

Ideal wiire es, zu dieser Inszenierung auf dem Bildschirm ein Video laufen zu
lassen, das die Erde nach dem letzten Atomschlag zeigt.

® Eine Sonderform der Inszenierung ist die ,Collage™: Eine Gruppe zerlegt die
(bisher erarbeitete) Gesamtaussage eines Textes in konstitutive Teilaussagen bzw.

“sucht gemeinsam nach ihnen.

Ein Beispiel zu Goethes ,Ein Gleiches®:

Der Blick wandert von der Ferne in die Néhe, ja in mich hinein. — Das Erlebnis der
stillen Natur. — Die Végel — auch schweigend — als unruhiges Element im Wald. —
Das Ansprechen eines Du. — Das Zur-Ruhe-Finden. — Gedanken an den Tod werden
ausgelost. — Der Blick iiber eine Lebensspanne. — usw. Jede dieser Teilaussagen
wird in einer Spielszene dargestellt, stumm oder gesprochen. Alle Szenen kénnen
komponiert werden in einer Reihe oder zu einem strukturierten Nebeneinander.

@ Eine formalisierte GroB-Form der collagierten Inszenierung ist das ,Feature®,
bei dem verschiedene Textformen und Darbietungsarten zu einer eigenen Komposi-
tion verbunden und auf ein Prisentationsmedium (Horfunk, Fernsehen, Biihne,
StraBe . ..) ausgerichtet werden konnen. Es wechseln dabei in bunter/logischer/. ..
Folge verschiedene Darbietungen des Originaltextes mit Interpretationsversuchen,
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mit informierenden Zusatztexten zu Autor/Epoche/. . ., mit Gegen- und Antitexten,
mit poetischen Verénderungen ...

Die didaktische Funktion all dieser ,Gesamt-Kunstwerke” ist es vor allem — neben der Gele-
genheit, an siner Gemeinschaftskomposition mitgewirkt zu haben, die einzelnen Bemiihungen
in der Klasse zusammenzufassen und sie in einer reprisentativen Auffiihrung gemeinsam
erleben zu lassen.




5. Theoretische Tiitigkeiten am Text

~Es hiitte auch in der Tat ein schiines Ding
werden miissen, wenn ich ein so reiches,
buntes und so mannigfaltiges Leben, wie
es im ,Faust' zur Anschauung gebracht,
auf die magere Schour einer einzigen
;:lu1;chgehenden Idee hitte reihen wol-
en!®

Goethe, Gespriche mit Fckermann

So abgetrennt von den dsthetischen Tétigkeiten, wie es hier durch die Kapiteltren-
nung erscheint, werden die theoretischen Operationen praktisch nicht sein; viel-
mehr wird man versuchen, beide miteinander zu verbinden. Doch im ProzeB des
ErschlieBens poetischer Texte wird es wahrscheinlich héufiger vorkommen, daB
Leser erst dsthetisch aufmerksam werden miissen auf Besonderheiten des Gelese-
nen und ihrer eigenen Rezeption, bevor sie auch theoretische Tétigkeiten als sinn-
voll fiir die weitere Erkenntnissuche anerkennen kénnen. SchlieBlich ist auch die
Wissenschaft einst aus dem Spiel hervorgegangen!

Gemeinsam ist beiden Arheitsmodi, daB zum Text etwas hinzugefiigt wird: dort
die Phantasie, hier der Intellekt“ (Kiigler). Dort erfihrt der Leser, daB Poesie ge-
macht ist, und daB man mit ihr etwas machen kann; hier erfihrt er ihre Konstitu-
tionsweise, indem er ihre Machart rekonstruiert.

Theoretische Erfahrung beginnt mit der Frage. Das in alltagspraktischer Finstel-
lung fraglos Gegebene wird in Frage gestelkt.

Je linger die theoretische Beschiftigung mit der Frage dauert — und das kann sich
ii_her Jahrtausende hinziehen —~, desto mehr verselbstindigt sich die Theorie zu
einer Lebensform mit eigenem Gegenstandsbereich, eigenen Methoden und eigenen
~Sprachen; diese vereinheitlichen Erfahrungsbereiche mit den Mitteln der Logik
auf die Strukturen und Begriffe eines bestimmten Systems. Ob ein Text eine ,Kurz-
geschichte“ ist, kann man nur im Rahmen einer Gattungstheorie exakt beantwor-
ten; und wie eine Metapher zu deuten ist, hingt stark davon ab, ob man sie rheto-
risch als ,abgekiirzten Vergleich“ ansieht oder im Rahmen Energetischer Sprach-
wissenschaft als selbstindig konstitutiven Zugriff auf neu zu erobernde Wirklichkeit
versteht.

Mit Theorien kann man Tatsachen eines poetischen Textes und seiner Rezeption
bgschreiben und erkliren; was sie fiir die Deutung niitzen, ist an jedem Text immer
wieder zu erproben und zu entscheiden. Theorien sind selbstreflexiv und offen fiir
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| Verinderungen; nur ein oberlehrerhafter Gebrauch macht sie zu Normen. Schon
- eine kurze Riickfrage klért auf, daB ihre einzige normative Machtbasis eben der

" Oberlehrer ist.

Was eine Theorie fiir das Verstehen poetischer Texte leisten kann, sagt anschau-
lich — und deshalb merkbarer — folgende Parabel, die dem britischen Astrophysiker
Sir Arthur Eddington zugeschrieben wird:

Ein Ichtyologe, ein Fischforscher also, fingt Fische mit einem Netz und formuliert
zwei Grundgesetze: 1. Alle Fische haben Kiemen. 2. Alle Fische sind griBer als fiinf
Zentimeter. Da kommt der Philosoph und sagt: ,Das Zweite ist kein Gesetz; viel-
mehr hat dein Netz sine Maschenweite von finf Zentimetern.” Unbeeindruckt ent-
gegnet der Forscher: ,Uber das, was ich nicht fangen kann, kann ich auch nichts
sagen.”

Probieren Sie also mit Thren Schiilern zusammen erst aus, welche poetischen
Fische 5ie mit einer literaturwissenschaftlichen Theorie iiberhaupt fangen kénnen!
Eine Randbemerkung zur Darstellung der Methoden in diesem Kapitel: Theoretische Titigkei-
ten, besonders analytische, sind oft sehr komplex; ich kann in diesem Rahmen die Methoden
nicht immer so extensiv darstellen, wie es vielleicht nétig wire. Ich deute sie an, zeige ihren
theoretischen Hintergrund auf und belege einige mit einem Beispiel. So soll ihr Stellenwert im

Rahmen dieser Methodologie deutlich werden. Dieses Vorgehen erscheint mir legitim, weil
viele dieser Methoden bekannt oder in anderen Handhiichern ausfiihrlich beschrieben sind.

Das Ziel dieser objektivierenden Stufe des Verstehensprozesses kénnte darin beste-
hen, systematisch mit wissenschaftlichen Methoden Leseweisen auszuarbeiten, die
den poetischen Besonderheiten des Textes ebenso gerecht werden wie den eigenen
Interessen und Fragen. Also Aufklarung iiber den Text und iiber sich selbst wire das
Ziel; dabei gilt es die Erfahrung zu akzeptieren, daB Aufklirung erarbeitet sein will.

Die Arbeiten beziehen sich zwar schwerpunktméBig mal mehr auf den themati-
schen Bereich (Inhalt, Probleme, Ideen. . ), mal mehr auf den poetologischen (Texi-
form, Stil...); nicht aus dem Auge zu verlieren ist aber das Zusammenwirken von
Inhalt und Form: alle inhaltlichen Aussagen werden schlieBlich durch Formele-
mente und -strukturen erzeugt. Bedeutungen konnen aus beiden Bereichen herge-
leitet werden, werden sich aber bewdihren miissen als Beitrige zum vertretbaren
Gesamtsinn des Textes.

Vor allem diirfen theoretische Titigkeiten am Text sich hier nicht verselbstindi-
gen; sie stehen im hermeneutischen ProzeB, beziehen sich also auf die vorangegan-
genen Phasen und entwickeln Materialien fiir die folgenden. So kénnen sie inshe-
sondere leisten:

— eine Uberpriifung und Korrektur der subjektiven Leseweisen der ersten Stufen,
— eine Aufarbeitung der gefiihlhaften Wahrnehmungen der #sthetischen Phase,
~ Aufdeckung neuer Erkenntnisse durch Tétigkeiten, die denen des Literaturwis-

senschaftlers analog sind,
— Vermittlung historischer Bedeutungsdimensionen,
— Begriindungen fiir BewuBtseinsverdnderungen und Handlungskonsequenzen.
Was durch theoretische Operationen erschlossen werden kann, will ich zunéchst in
einem Uberblick andeuten:
a) Der Text fiir sich:

Bedeutungsehenen; Textelemente in ihrer Struktur.
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h) Der Text in Beziehung zum Autor:

. :- . Der Text und sein AnlaB, seine Stellung in der Blographle des Autors. Auf welche
Fragen versuchte der Autor mit dem Text zu antworten? Wie hat er sich die
Form erarbeitet? Varianten/Fassungen und ihre Entstehungsbedingungen. Mo-
tiv-, gattungsgleiche Texte desselben Autors.

"¢) Der Text in Beziehung zu anderen Texten:

Sachlich informierende Texte zum Thema, zur Zeit, zur Form usw.; interpretie-
rende Texte aus der Rezeptionsgeschichte bis heute; poetische Texte der Entste-
hungszeit, motivgleiche aus der Literaturgeschichte bis heute.
d) Der Text in Beziehung zum Leser:
Der Ablauf des Rezeptionsprozesses mit Stutzpunkten, entdeckten Leerstellen,
Verwirrungen, Aufklirungen, offenen Fragen, angeregten Interessen.
Wie Texte theoretisch erschlossen werden konnen, zeige ich, indem ich die Metho-
den nach drei grundsétzlich verschiedenen Richtungen von Titigkeiten gliedere:
1. konfrontierende,
2. analysierende,
3. auswertend interpretierende Tétigkeiten.

5.1 Konfrontierende Titigkeiten

Ein Einstieg ins analysierende und interpretierende Verstehen kann leicht gefunden
werden itber das Konfrontieren: Ein Text wird anderen gegeniibergestellt, die eini-
ges mit ihm gemeinsam haben oder zu denen aufschiuBreiche Beziige herzustellen
sind. So fillt Lesern eine Eigentiimlichkeit oft erst auf, so werden sie erst auf Mig-
lichkeiten des intensiveren Verstehens aufmerksam. Das wire eine didaktische Be-
griindung fiir das Konfrontieren: Erkenntnisse aus einem Text werden dadurch
erschiossen, daB andere Texte Hinweise fiir seine Interpretation geben.

Eine zweite didaktische Sinngebung dieses Verfahrens steckt darin, daB durch
Konfrontation Tertreihen aufgebaut werden, in denen es mehr zu entdecken, zu
verstehen gibt: Entwicklungen von Schreibweisen, von kultureller Kommunikation;
Entfaltungen einer Problematik bei einem Autor, in derselben Epoche oder lings
durch die (Literatur-)Geschichte; Einsichten in Formulierungs- oder Erarbeitungs-
prozesse.

Beim Konfrontieren machen wir methodisch eigentlich etwas explizit, was unbewuBt immer
geschieht: Ein Text wird gelesen aufgrund vorangegangener Erfahrungen mit dem Thema,
dem Autor, der Epoche... Die Kontexte, in die wir unseren LeseprozeB einbetten, steuern
unser Verstindnis in eine bestimmte Richtung; meist merken wir das gar nicht, manchmal
dringen sie in der Argumentation durch: ,Das hat doch schon Heine viel besser gesagt..." —
»Dies Bild kommt doch aus der frithen Romantik. .." usw.

Es gibt nicht den richtigen Kontext zu einem poetischen Text — als Kunstwerk hat er ja
iiberhaupt keinen —; wer poetische Texte kontextuiert, treibt ihr Verstindnis in bestimmte
Richtungen.

Als Beispiel konfrontierte ich ein Gedicht mit der Beschreibung seiner Entstehungsgeschichte:
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Hélfte des Lebens

Mit gelben Birnen hinget Weh mir, wo nehm’ ich, wenn

Und voll mit wilden Rosen Es Winter ist, die Blumen, und wo
Das Land in den See, Den Sonnenschein,
Thr holden Schwine, Und Schatten der Erde?
Und trunken von Kiissen Die Mauern stehn
Tunkt ihr das Haupt Sprachlos und kalt, im Winde
Ins heiligntichterne Wasser. Klirren die Fahnen.
Friedrich Holderlin

.Das kleine Gedicht verdankt seine Entstehung dem zufilligen Nebeneinander verschledener
Entwiirfe, Zuerst wird der Entwurf zu dem SchluB des Gedichts Wle wenn am Feiertage ..
auf die Seite (17 ) geschrieben:
etwa 10 cm unter dem oberen Rand:

Weh mir!
5 c¢m tiefer:
Und sag ich gleich,
wieder 2 cm tiefer:
Ich sei genaht, die Himmlischen zu schauen, usw.
Dann werden, nachdem die Vollendung des Entwurfs aufgegeben ist, mit spitzerer Feder und
in lassigerem Duktus am oberen Rand drei Uberschrifien nebeneinander gesetzi:
Die Rose Die Schwine Der Hirsch.
Unter die erste wird, offenbar gleichzeitig, geschrieben: Aolde Schwester! Dieser Entwurf wird
spéter weitergefithrt, mit breiterer Feder wieder und in strafferem Duktus, indem um Weh mir!
herum und darunter (so daB die Zeile Und sag ich gleich, liberwuchert wird und gestrichen
werden muB) ein Gedanke festgehalten wird, auf den die unmittelbar darunter niedergeschrie-
benen SchluBzeilen des Entwurfs ,Wie wenn am Feiertage .. ." sichilich einwirken:
Wo nehm ich, wenn es Winter ist
die Blumen, daf ich Krinze den Himmlischen
winde?
Dann wird es seyn, als wiifit ich nimmer von Gotilichen,
Denn (1) wenn (2) von mir sei gewichen des Lebens Geist;
Wenn ich den Himmlischen die Liebeszeichen
Die Blumen im [nakten] kahlen Felde suche
u. dich nicht finde.
{Die Rose ist angeredet.) In der mittleren ,Spalte® der Seite, unter der Uberschrift Die Schuwdne,
steht, abermals spiter geschrieben, mit sperriger Feder und dunklerer Tinte:
und trunken von
Kiissen taucht thr
das Haupt ins hei-
ligniichterne kilhle
Gewdsser.”
{Aus: Friedrich Hélderlin, Simtliche Werke, hg. v. Friedrich BeiBner. Bd. 1.2, Stutigart 1947)

Explizite Kontexte sind heuristische Mittel, die selbstrelexiv gebraucht werden sollten: Welche
Erkenntnisse haben wir aufgrund dieser Kontexte gewonnen, und was blieb dabei unberiick-
sichtigt? In dieser Uberlegung steckt die dritte, eine erkenntniskritische Begriindung fiir kon-
frontierende Titigkeiten im hermeneutischen ProzeB:

Die im folgenden beschriebenen Kontext-Typen geben Richtungen an, in denen Textgruppen
gesucht werden knnen. Sie sind in allen méglichen Arbeitsformen zu realisieren: Meist sicher
in der Gruppen- oder Partnerarbeit (schon wegen der Fiille der Materialien, aber vor allem
wegen der gegenseitigen Anregungen beim Entdecken und Auswerten von Beziigen), aber
auch als selbstindige Hausaufgabe, auch — modellhaft — als gelenktes Unterrichtsgespriich.
Produktiv sollen diese Arbeiten sich auswirken nicht nur im eigenen Hervorbringen neuer
Gedanken zu einem Text, sondern auch im Beitragen alternativer Texte.
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. (Fiir Lehrende sine groBe Hilfe sind hierzu die Biande _Politische Lyrik*, ,Liébeslyrik* und
«Naturlyrik®, die M. und K. Fingerhut in diesem Verlag herausgegeben ha.ban, sig bieten Texte
und Arbeitsanregungen.)

@ Ein zu erschlieBender Text wird in seine Entstehungsgeschichte gestellt. Histo-
risch-kritische Werkausgaben enthalten ofi mehrere Fassungen eines Textes, die
zeigen, wie sich ein Autor im Laufe seines Lebens immer wieder mit der Aufgabe
auseinandergesetzi hat, einem Thema seine Form zu geben.

Diese Fassungen dokumentieren sehr instruktiv die poetische Arbeit, das allmiihliche Heraus-
bringen dessen, was als Ahnung diffus vorschwebte und durch Schreiben klarer erkennbar
wurde (,work in progress®), oder aber sie dokumentieren die Sinneswandel jm Leben sines
Autors.

Schon kleinste Varianten in verschiedenen Fassungen eines Textes kénnen auf-
schluBreich sein. Z.B. hat im Erstdruck von Brechts ,Radwechsel” (in: Sinn und
Form 1957, S.340) der Sprecher eine ganz andere Position zu dem beobachteten
Geschehen: .

Ich sitze am StraBenhang.
Der Fahrer wechselt das Rad.

® Sowie frithere Fassungen den EntstehungsprozeB eines Textes aufzeigen, kénnen
spiitere Bearbeitungen einer Thematik durch denselben Autor dann gewonnene
Positionen deutlich werden lassen.

Beispiel:
Wandrers Nachilied Ein gleiches*

Der du von dem Himmel bist, Uber allen Gipfeln
Alles Leid und Schmerzen stillest, Ist Ruh,

Den, der doppelt elend ist,

Doppelt mit Erquickung fiillest,

Ach ich bin des Treibens miide!

Was soll all der Schmerz und Lust?

SiiBer Friede,

Komm, ach komm in meine Brust!
(1776)

In allen Wipfeln

Spiirest du

Kaum einen Hauch;

Die Vigelein schweigen im Walde.
Warte nur, balde

Ruhest du auch.

(1780)

‘ Johann Wolfgang Goethe
* {urspriinglich ohne Uberschrift)

@ Zu einem Text, der seinen Autor intensiv oder iiber lingere Zeit beschaftigt,
duBert er sich oft auch in Briefen, Tagebuchnotizen oder autobiographischen
Schriften. Solche Kentexte kénnen sich auf denselben Sachverhalt und seine Pro-
blematik, aber auch auf die Form und die Schwierigkeiten, sie zu finden, beziehen.

Sie erhellen nicht nur die Entstehungssituation eines poetischen Textes, sondern vor allem
seinen Wert in der Auseinandersetzung (damals wie heute} mit lebenspraktischen, also immer
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auch politischen Problemen. Wer erkennt, wie sich ein Autor mit einem Text in eine ,private”
oder ,dffentliche” Diskussion einschaltet, wie er poetisch auf bedringende Fragen zu antwor-
ten versucht, der ist auch eher bereit, einen Text auf seine Losungsangebote fiir ihn selbst hier
und heute bedringende Probleme zu befragen.

Die Gefahr eines MiBverstindnisses ist hierbei besonders groB: Der poetische Text wird
unter einem konkreten Handlungsaspekt gesehen, lebenspraktisch vereinnahmt und so nur
noch sehr einseitig verstehbar. Deshalb sollten wir den Schiilern immer wieder bewuBt ma-
chen, daB sie durch personliche AuBerungen des Autors zu seinem Text diesen nicht .endlich
m:htlg auffassen, sondern da8 die Autorkommentare eine Auslegung hervortreiben, indem
sie den Text unier einem Aspekt — noch dazu recht praktischen — lesen.

Aus Briefen Theodor Fontanes zu seinem Roman LEffi Briest”:

~Meine Gonnerin Lessing (von der Vossin) erzéhlte mir auf meine Frage: ,Was macht denn
der?” (ein Offizier, der friiher viel bei Lessings verkehrte und den ich nachher in Innstetten
transponiert habe), die ganze Effi-Briest-Geschichte, und als die Stelle kam, 2. Kapitel, wo die
spielenden Méadchen durchs Weinlaub in den Saal hineinrufen: ,Effi komm’, stand mir fest:
JDas mubBt du schreiben.’ Auch die duBere Erscheinung Effis wurde mir durch einen gliickli-
chen Zufall an die Hand gegeben; ich saB im Zehnpfund-Hotel in Thale, auf dem oft beschrie-
benen groBen Balkon, Sonnenuntergang, und sah nach der RoBtrappe hinauf, als ein engli-
sches Geschwisterpaar, er 20, sie 15, auf den Balkon hinaustrat und 3 Schritt vor mir sich an
die Briistung lehnte, heiter plaudernd und doch ernst. Es waren ganz ersichtlich Dissenterkin-
der, Methodisten. Das Midchen war genau sc gekleidet, wie ich Effi in den allerersten und
dann auch wieder in den allerletzten Kapiteln geschildert habe: Hinger, blan und weiB ge-
streifter Kattun, Ledergiirtel und Matrosenkragen. Ich glaube, daB ich fiir meine Heldin keine
bessere Erscheinung und Einkleidung finden konnte, und wenn es nicht anmaBend wire, das
Schicksal als etwas einem fiir jeden Kleinkram zu Diensten stehendes Etwas anzusehen, so
moéchte ich beinah sagen: das Schicksal schickte mir die kl. Methodistin. Wie immer
Ihr Th. Fontane®
(An H. Hertz, 2. 3.1895)

»Mir wurde die Geschichte vor etwa 7 Jahren durch meine Freundin und Génnerin Lessing
(Vossische Zeitung) bei Tisch erzihlt. ,\Wo ist denn jetzt Baron A?‘ fragte ich ganz von unge-
fihr. ,Wissen Sie nicht?' Und nun hirte ich, was ich in meinem Roman erziihlt. Ubrigens,
glaube ich, wuBte Frau Lessing den Namen der Dame nicht genau. Alles spielte, um auch das
noch zu sagen, am Rhein, nicht in Pommern. Das ist das wenige, was ich weiB. Ubrigens sagte
mir Geh. Rat Adler.(der Architekt), ,Gott, das ist ja die Geschichte von dem A.’ Er hatte es doch
rausgewittert.

In vorziigl. Erg. Th. Fontane*

wDer Brief war schon im Couvert, aber ich nehme ihn noch mal heraus, um noch folgendes
hinzuzufiigen, was keinen andern Menschen interessieren kann, aber einen Romancierkon-
frater, meiner Meinung nach, interessieren muB. Die ganze Geschichte ist eine Ehebruchsge-
schichte wie hundert andre auch und hétte, als mir Frau L. davon erzihlte, weiter keinen
groBen Eindruck auf mich gemacht, wenn nicht (vergl. das kurze 2. Kapitel) die Szene bez. die
Worte: ,Effi komm'* darin vorgekommen wiren. Das Auftauchen der Médchen an den mit Wein
iiberwachsenen Fenstern, die Rotkdpfe, der Zuruf und dann das Niederducken und Ver-
schwinden machten solchen Eindruck auf mich, daB aus dieser Szene die ganze lange Ge-
schichte entstanden ist. An dieser einen Szene konnen auch Baron A. und die Dame erkennen,
daB ikre Geschichte den Stoff gab.*

{An F. Spielhagen, 21.2.1896)

»Auch so geht Innstetten, der iibrigens von allen Damen hérter beurtheilt wird als er verdient —
sehr ungern 'ran und wire nicht der Ehrengétze, so lebie Crampas noch.

Es ist ndmlich eine wahre Geschichte, die sich hier zugetragen hat, nur in Ort und Namen
alles transponiert.
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Das Duell fand in Bonn statt, nicht in dem rithselvollen Kessin, dem ich die Scenerie von
Swinemiinde gegeben habe; Crampas war ein Gerichtsrath, Innstetten ist jetzt Qberst, Effi lebt

noch, ganz in Nihe von Berlin.”
(An eine Dame, 12.6.1895)

+Ja Effit Alle Leute sympathisiren mit ihr und Einige gehen so weit, im Gegensatze dazu, den
Mann als einen ,alten Ekel zu bezeichnen. Das amiisiert mich natiirlich, giebt mir aber auch
zu denken, weil es wieder beweist, wie wenig den Menschen an der sogenannten ,Moral’ liegt
und wie die liebenswiirdigen Naturen dem Menschenherzen sympathischer sind. Ich habe dies
lange gewuBt, aber es ist mir nie so stark entgegengetreten wie in diesem Effi Briest und
Innstetten-Fall, Denn eigentlich ist er (Innstetten) doch in jedem Anbetracht ein ganz ausge-
zeichnetes Menschenexemplar, dem es an dem, was man lieben mu8, durchaus nicht fehlt.
Aber sonderbar, alle korrekten Leute werden schon blos um ihrer Korrektheiten willen, mit
MiBtrauen, oft mit Abneigung betrachtet. Vielleicht interessirt es Sie, daB die wirkliche Effi
iibrigens noch lebt, als ausgezeichnete Pflegerin in einer groBen Heilanstalt. Innstetten, in
natura, wird mit Nichstem General werden. Ich habe ihn seine Militircarridre nur aufgeben
lassen, um die wirklichen Personen nicht zu deutlich hervortreten zu lassen.”

(An C. Kiihnast, 27.10.1895)

@ Manchmal gibt es zu einem poetischen Text alltagspraktische oder theoretische
Darstellungen desselben ,Falles®, historische Dokumente oder Zeitungsnachrich-
ten.

Poetologisch kann diese Arbeit aufschluBreich sein fiir Erkenntnisse {iber das Spezifische der
dichterischen Reaktion auf eine Nachricht: Wie macht er aus ihrem zeitgebundenen Material
ein Symbol? Welche Merkmale hat er ausgewadhit? Wie baut er sie sprachlich aus zu einem
Bild, das auch Menschen betreffen kann, die von der Nachricht wie iiblich unberiihrt bleiben?
Wie deutet er, wofiir ihm das Ereignis symptomatisch war?

Frau Lessing wird Fontane u. a. folgendes iiber Effis ,Vor-Bild® erzéhlt haben:

~Elisabeth Freiin von Plotho wurde 1853 auf dem elterlichen Gute Zerben bei Parey an der
Elbe geboren, sie erhielt frithzeitig — zu ihrem Leidwesen — den Rufnamen Else. Im Alter von
sieben Jahren verlor sie den Vater. Sie war das jiingste von fiinf Kindern und wuchs wild und
eigenwillig auf. Besonders gern tobte sie mit einer Horde von fiinf Jungen umher, die auf ihren
Pfiff eilfertig erschienen. Auch als sie vierzehn Jahre alt war, lieB sie trotz aller Ermahnungen
nicht von threm ,Fiinfgespann’, mit dem sie noch immer wild spielte. Bei diesem Treiben
wurde der fiinf Jahre #ltere Fihnrich Armand Léon von Ardenne als Storenfried empfunden,
wenn er mit seinen Kameraden von den Zieten-Husaren aus Rathenow heriibergeritten kam.
L.l

Als Ardenne nach erlittener Verwundung wieder zu den Rathenowern roten Husaren zu-
riickkehrte, fand, wie es scheint nach entsprechender Vermittlung der Mutter, die mit Ardenne
Briefe gewechselt hatte, am 7.2.1871 die Verlobung des 22jihrigen mit der 17jahrigen in
Stechow bei ihrem Onkel Bredow statt. Der Vater Ardennes verlangte drei Wartejahre, Ar-
mand aber setzte sich durch und, nachdem er Consens erhalten hatte, wurde die Ehe am,
1.1.1873 in Zerben geschlossen. .. .]

Im Sommer 1881 kehrte Ardenne als Rittmeister und Eskadronschef wieder zu den 11. Hu-
saren nach Diisseldorf zuriick. Alte Beziehungen, schon beim ersten Aufenthalt gewonnen,
besonders zur Kiinstlervereinigung des Malkastens, wurden wieder aufgenommen und vieler-
lei freundschaftliche Bande gekniipft. {...]

Und Ardenne, ein geistreicher Offizier von umfassenden Kenntnissen, musikalisch und bele- . |

sen, war ganz der Mann, einen Kreis um sich zu versammeln und zu fesseln. Wir sahen uns
fast tiglich. [...]

Besonders nahe aber stand dem Haus Ardenne das Haus des Amtsrichters Emil Hartwich,
[...] Seine Ehe, aus der mehrere Kinder stammten, schien nicht gliicklich zu sein. [...] Zuwei-
len fiihrte er beinahe ein Bohemien-Dasein. Er verstand es, unaufdringlich, mit kleinen Seiten-
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blicken auf Armand, sich Else immer unentbehrlicher zu machen, mit der er in vielem iiber-
einstimmte, in manchem auch, was sie von Armand trennte, vor allem in der Lust zu Kostii-
mierung und Theaterspiel. Einen Tag nach dem ersten und letzten Ausritt mit der Baronin
erfuhr er die Versetzung der Ardennes nach Berlin. Armand war zum 1. Oktober 1884 ins
Kriegsministerium kommandiert worden. Zwischen Hartwich und der Baronin wurde nun der
freundschaftliche Briefwechsel fortgesetzt, den sie schon lange in Benrath begonnen hatten.
Der Amtsrichter, der unterdessen Aussicht auf eine Landratsstelle hatte, kam gelegentlich
auch nach Berlin zu Verwandtenbesuchen, im Sommer des Jahres 1886 dann hiufiger. Hier
reifte, wihrend der Baron sich in einem Manover befand, auch der Plan beider, sich von ihren
Ehegatten scheiden zu lassen und selbst eine Ehe einzugehen. Hartwich hatte in allen Einzel-
heiten genau iiberlegt, wie dies zu erreichen sei. Aber Armand, der Argwohn gefaBt hatte,
verschaffte sich mittels eines Nachschliissels aus einer wohlverwahrten Kassette die Briefe, die
Hartwich an Else geschrieben hatte, und legte sie als Indizien der Scheidungsklage zugrunde.
Nach eingeholtem Gestindnis forderte von Ardenne, der schon mehrfach duelliert hatte, sei-
nen ehemaligen Freund Hartwich, der iibrigens ein ausgezeichneter Pistolenschiitze war. Die
Klageschrift, das einzige aus dem ProzeB erhaltene Dokument, vermerki: ,Am 27. November
cr. fand zwischen dem Ehemann von Ardenne und Hartwich ein Zweikampf statt, bei dessen
Beendigung der schwer verwundete Hartwich seinen Gegner wegen der ihm angethanenen
schweren Krinkung noch um Verzeihung bat. Hartwich ist am 1. Dezember cr. mit Tode
abgegangen.’ [...] Am 15.3.1887 wurde die Ehe zwischen Armand und Else von Ardenne
rechtskriftig geschieden. Die Kinder sprach das geltende Recht dem Vater zu, der zwar Bezie-
hungen zu ihnen der Mutter nicht versagen konnte, sich jedoch nicht bereitfand, dariiber ein
Abkommen zu treffen. [...]

Armand, der zu Festungshaft verurteilt, aber bald begnadigt wurde, blieb weiter 3 la suite
des Kriegsministeriums, avancierte militirisch wegen seiner hervorragenden Fihigkeiten
rasch und war zu der Zeit, da Fontane die ,Effi* konzipierte, Major im Landwehr-Dragonerre-
giment Diisseldorf. [...]

Else von Ardenne hat sich nach ihrer Scheidung ganz dem dienenden Leben an hilfsbediirf-
tigen und kranken Menschen geweiht. Noch aus ihren spiten Bildnissen leuchtet eine frithe
Schénheit, die eigentlich Schinheit der Seele ist, verbunden mit edler Menschlichkeit. Ein Jahr
vor ithrem 100. Geburtstag ist Frau von Ardenne 1952 in Lindau am Bodensee gestorben.”
{Aus: Hans Werner Seiffert, Fontanes ,Effi Briest” und Spielhagens ,Zum Zeitvertreib®. Zeug-
nisse und Materialien)

® Umgekehrt wird man vom Text aus zuriickfragen nach Texten und Erfahrun-
gen, von denen ein Autor ausgegangen sein konnte. In Literaturgeschichten und
Biographien wird hiufig auf mégliche und tatséchliche Materialien hingewiesen.

@ Auch Dichter lernen voneinander, nutzen die Schriften anderer als Materialien
fir die eigene Produktion. So tauchen manche Figurenkonstellationen (Romeo und

E Julia) oder Personentypen (Ophelia, Othello) immer wieder auf; mit ihnen geschieht

dann natiirlich anderes, so daB sie zu neuen Erfahrungen fahig werden. Auch Ge-

5_ dichtzeilen oder Sitze konnen als Zitate neue Aussagen erzeugen helfen.

So konnte ein Ausgangstext, den es — immer noch, ja! — 2u verstehen gilt, konfrontiert werden

£ mit den ,Ahnen“ cder auch den ,Nachkommen® seiner Figuren, Gegenstinde und Gestal-
b tungsmittel. Was konstituieren diese Materialien jeweils in ihrem Kontext? Wozu werden sie
i unter neuen Umstinden? Eine Fiille von Beispielen dazu enthilt: K. Fingerhut, Umerzéhlen,

Frankfurt 1982.

T Folgendes Gedicht ,vereint” Zeilen aus drei Hymnen {vgl. S.27f):
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Veebotanes Lied . ..
0 Yateriand, o Vaterland
LaB uns dir zum Guten dienen.
Einigkeit und Recht und Freiheit.
Briiderlich mit Herz und Hand.
Und das liebste mags uns scheinen,
So wie andern Vilkern ihrs.
Und der Zukunft zugewandt.

Bernd Jentzsch

® Recht iiblich geworden ist schon das Konfrontieren eines Textes mit verschiede-
nen Bearbeitungen desselben Stoffes aus der Literaturgeschichte; so kénnen Se-
quenzen gebildet werden entweder aus gattungsgleichen Texten oder aus solchen
verschiedener Form. Besonders Mérchen bieten sich hier an, aber auch Fabeln,
Sagen, Eulenspiegeigeschichten, biblische und mythische Erzdhlungen. Manche
Stoffe sind so ,klassisch” geworden (z. B. Faust), daB sie {iber Jahrhunderte hinweg
immer wieder Autoren zur Neubearbeitung angeregt haben. Literaturgeschichtliche
Stoff- und Motivgeschichten helfen beim Zusammenstellen solcher Reihen.

Das Problem, worin dabei der gleichbleibende ,Stoff* besteht, kann auch hier nicht normativ
entschieden werden. Reizvoll fiir die Schiiler wird diese Aufgabe in produktiver Mitarbeit:
Sucht selbst passende Texte, argumentiert iiber das Vergleichbare und stellt die Unterschiede
heraus.

Beispiel:
An die Nachgeborenen

Wirklich, ich lebe in finsteren Zeiten!

Das arglose Wort ist toricht. Eine glatte Stirn
Deutet auf Unempfindlichkeit hin. Der Lachende
Hat die furchibare Nachricht

Nur noch nicht smpfangen.

Was sind das fiir Zeiten, wo

Ein Gespriich iber Biume fast ein Verbrechen ist

Weil es ein Schweigen fiber so viele Untaten einschlieft!

Der dort ruhig iiber die StraBen geht

Ist wohl nicht mehr erreichbar fiir seine Freunde

Die in Not sind?

Es ist wahr: ich verdiene noch meinen Unterhalt

Aber glaubt mir: das ist nur ein Zufall. Nichts

Von dem, was ich tue, berechtigt mich dazu, mich sattzuessen.

Zufillig bin ich verschont. (Wenn mein Gliick aussetzt, bin ich verloren.)

Man sagt mir; IB und trink du! Sei froh, daB du hast!
Aber wie kann ich essen und trinken, wenn

Ich dem Hungernden entreiBe, was ich esse und
Mein Glas Wasser einem Verdurstenden fehlt?

Und doch esse und trinke ich.
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. er kommt auf Vietnam zu sprechen!

Ich wiire gerne auch weise.
In den alten Biichern sieht, was weise ist:
Sich aus dem Streit der Welt halten und die kurze Zeit
Ohne Furcht verbringen
Auch ohne Gewalt auskommen
Bises mit Gutemn vergelten
Seine Wiinsche nicht erfiillen, sondern vergessen
Gilt fisr weise.
Bertolt Brecht (1938)

Gespriich tiber Biume
Fiir K. W.

Seit der Géirtner die Zweige gestutzt hat
sind meine Apfel griBer

Aber die Blitter des Birnbaums

sind krank. Sie rollen sich ein

In Vietnam sind die Bdume entlaubt

Meine Kinder sind alle gesund

Doch mein jiingerer Sohn macht mir Sorgen
er hat sich nicht eingelebt

in der neuen Schule

In Vietnam sind die Kinder tot

Mein Dach ist gut repariert

Man muf nur noch die Fensterrahmen

abbrennen und streichen. Die Feuerversicherungspriamie
ist wegen der steigenden Héiuserpreise erhht

In Vietnam sind die Hiuser Ruinen

Was ist das fiir ein langweiliger Patron?
Wovon man auch redet

Ein Blatt, baumlos,
fur Bertelt Brecht:

Was sind das fiir Zeiten,
wo ein Gesprich

beinah ein Verbrechen ist,
weil es soviel Gesagtes
mit einschlieft?

Paul Celan (1971)

Man muB einem Ruhe gdnnen in dieser Welt:

In Vietnam haben viele schon Ruhe
Thr génnt sie ihnen
Erich Fried (1967)

® Beim Konfrontieren mit dhnlichen Texten aus anderen deutschsprachigen Liin-
dern kann die regionale oder staatssystembezogene Eigenart eines Textes deutlich
werden. Themenverwandte Texte aus der BRD und der DDR, oder aber auch etwa
Kafka — Musil — Dgblin auf ihre staatlichen, regionalkuiturellen ... Unterschiede zu
befragen, kann lohnend sein.

Solche Ubungen lenken den Blick auf die soziokulturelle Umgebung eines Autors, machen

seine sprachliche und weltbildliche Bindung an den Ort seines Aufwachsens und/oder Woh-
nens bewuBt.

® Verschiedene Ubersetzungen eines Textes machen aufmerksam sowohl auf die ja
immer begrenzten Méglichkeiten einer Sprache (etwa bei Ubertragungen von Bau-
delaire, Rimbaud, Prévert ins Deutsche) als auch auf die Verstehensweisen und
Intentionen sines Ubersetzers (z. B. Schlegel ~ Tieck und Erich Fried bei Shake-
speare-Dramen).
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Auch wenn nur der Lehrer die Sprache des Qriginals kennt, kénnen die Schiiler aufmerksam
werden auf den ProzeB der Ubersetzung als Interpretation. ,Welche deutsche Fassung kommt
dem Original ndher?” ist eine andere Frage als ,Welches ist das gelungenere Gedicht?!

Hier zwei Ubersetzungen eines Gedichts von Jacques Prévert:

Le cancre

1l dit non avec la téte

mais il dit oui avec le ceur

il dit oui 4 ce qu'il aime

il dit non au professeur

il est debout

on le questionne

et tous les problémes sont posés
soudain le fou rire le prend

et il efface tout

les chiffres et les mots

les dates et les noms

les phrases et les piéges

et malgré les menaces du mafitre
sous les huées des enfants prodiges
avec des craies de toutes les couleurs
sur le tableau noir du malheur

il dessine le visage du bonheur.

Jacques Prévert

DPer schlechte Schiiler

Mit dem Kopf sagt er nein
doch er sagt ja mit dem Herzen
er sagt ja zu allem was er liebt
er sagt nein zu seinem Lehrer
er steht aufrecht

man befragt ihn

und alle Aufgaben sind gestellt
als plotzlich

ein tolles Lachen ihn hefillt
und er lischt alles aus

die Worter und die Zahlen

die Daten und die Namen

die Sétze und die Qualen

Und den Drohungen des Lehrers zum Trotz

unter dem Geschrei der Wunderkinder

zeichnet er mit Kreiden in allen Farben
auf die schwarze Tafel des MiBgeschicks

das Angesicht des Gliicks.

Ubersetzung: Kurt Kusenberg

=

Der schlechte Schiiler

Mit dem Kopf hat er stets Nein

Mit dem Herzen Ja gesagt

Ja, wenn er etwas liebhat

Nein, wenn der Lehrer fragt

Er steht da

Wird gefragt

Und alle Aufgaben sind gestellt

Da packt ihn ein irres Lachen

Und er wischt alles aus

Die Zahlen und die Worter

Die Daten und die Namen

Die Sétze und die Fallen

Und trotz der Drohungen des Lehrers
Unter dem Hohn der Wunderkinder
Malt er mit vielen Kreiden

Auf die schwarze Tafel seiner Leiden
das bunte Gesicht des Gliicks.

Ubersetzung: Hans Hannappel

f @ Jeden Text kann man konfrontieren mit Texten derselben Thematik: sequenz-
' bildend wird dabei die Frage sein, welches Thema, weiche Themen im Ausgangs-
. text dominant gesetzt werden sollen und auf welcher Abstraktionsebene man sie
j formuliert, etwa , Liebe, Tod, Abschied” oder konkreter ,Abschied des Geliebten am
E frithen Morgen®, Man kann die weiteren Texte auf eine Epoche beschrinken — etwa
i _Liebeslyrik des Barock® — oder sie aus mehreren Phasen der Literaturgeschichte
| nehmen. Manche Autoren haben auch ein Thema immer wieder aufgenommen.

¢ So nah sich die Texte auch seien, so wird doch jeder seinen ,markanten Punkt” haben. Auf
k' welche Fragen hin die Texte verglichen werden kénnen, ist selbst eine lohnende Frage und
i sollte nicht vorgegeben werden.

'_ Zwei Gedichte zurn Thema ,Arbeiter”:

" Der Arbeitsmann Ich

'_ Wir haben ein Bett, bin ich
i wir haben ein Kind, ein Weib!
f. Wir haben auch Arbeit und gar zu zweit,

mit Maschinen

linger zusammen

und haben die Sonne und Regen und Wind. als mit meiner Frau

Uns fehlt nur eine Kleinigkeit, hab ich

um so frei zu sein wie die Végel sind: Werkstiicke linger in Hinden
Nur Zeit! als meine Kinder

Richard Dehmel (um 1900} versteh ich

von Metall mehr
als von Menschen

Artur Troppmann (um 1970)

@ Nicht nur aus philologischen Motiven kann man zu einem Text solche suchen, die
dieselben, #hnlichen Gestaltungsmittel enthalten. Verbindend sind hier etwa die
— konventionelle oder originale — Symbolik (Rose — Liebe), die Metaphorik eines
Bildfeldes (die Seefahrt veranschaulicht das Zueinanderfinden}; aber auch formale
Kriterien (wie Strophenform, Reimschema, Textorte...) kénnen sequenzhildend
wirken. Wie verdndert sich eine Symbolik in der Kulturgeschichte? Was leistet das-
selbe ,Mittel” bei verschiedenen Autoren?

Da hier ein abstraktes Formkriterium im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, milssen die
Schiiler zum hypothetischen Denken in der Lage sein, sonst werden sie die Aufgabe als forma-
listische Textsammelei miBverstehen,

@ In der Konfrontation mit Sachtexten zum selben Thema ergeben sich interes-
sante Fragen zum poetischen Werk. Sie kénnen sich beziehen auf die Problematik,
auf ihren gesellschaftlichen oder persénlichen Hintergrund, auf den Autor und sei-
nen Lebenslauf, auf die Epoche, die Wirkung usw.

Solche sachlichen Kontexte dokumentieren anschaulich, wie ein BewuBtsein ,normalerweise”
bestinmt ist, auf das nun ein poetischer Text trifft. Umstellt von zweckgerichteten Informatio-
nen wird an dem poetischen Text besonders deutlich, wie frei, wie allgemein er ist, weshalb
sich ihm jeder einzelne von seiner individuellen Position her ndhern kann.

Bei Texten aus friitheren Jahrhunderten schlieBen oft erst zusétzliche Sachinformationen
Aspekte auf, die von unserem Horizont her nicht sichtbar waren. Fiir solch hilfreiches Kontex-
tuieren kénnte sich endlich einmal ein literaturgeschichtliches Studium als niitzlich erweisen.
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Im folgenden Beispie! konfrontiere ich ein Gedicht von Goethe mit zwei pragmati-
schen Texten: ‘

Diisseldorf, den 10.5.75
An alle Gartenfreunde!
Am Monatsende, 30.5.~7. 6. StartschuB fiir den 1, Heckenschnitt 1975,
Ich bitte alle Gartenfreunde, sich an diesen Termin zu halten, denn nur so wird
unsere Anlage ein einheitlich gepflegtes Bild hergeben.
Auch bitte ich dringend, endlich einen geraden und schmalen Schnitt einheitlich
durchzufiithren.
Muster: Handbreit unter dem Tiirpfosten!
Ein starker Riickschnitt hat noch keiner Hecke geschadet!
Eine Handvoll Diinger nach dem Schnitt, und zum Gartenfest ist alles wieder griin.

Der Vorstand

Aus dem Anschlagbrett eines Kleingartenvereins

Gefunden
Ich ging im Walde Heute ist der Garten in erster Linie Freizeitparadies.
So fiir mich hin, Eine friedliche Oase, in der man Hast, Arger und

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schaiten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schén.
Ich wollt es brechen,
Da sagt es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grub’s mit allen
Den Wiirzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibgchen Haus.

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
und bliiht so fort.

Reiziiberflutung unserer Zeit entgehen kann. Das
Jgriine Zimmer* bietet Raum fiir Freizeitakitivititen,
fiir kdperlichen Ausgleich in frischer Luft. Den eige-
nen Boden mit Pflanzen zu gestalten, macht Freude
und regt an. Auch ein Stiick Natur vor der Haustiir ist
ein wesentlicher Beitrag dazu, daB man sich in
Wohnsiedlungen wohlfiihlen kann. Aber auch zum
Faulenzen oder fir die Geselligkeit ist der Garten
brauchbar.

Aus einer Werbung fiir Rasendiinger

Johann Wolfgang Goethe

® Gruppen kinnen auf groBen Bigen Collagen aus Texten und Bildern um einen
poetischen Text herum aufkleben, frei oder unter einem bestimmten Kriterium:
-Entwicklung*, ,Nachahmer*, ,Natur*, , Typisch Frau!* oder ,Ich micht’ ein Clown
sein!®.
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® Verschiedene Rezensionen und Interpretationen eines Textes konnen einerseits
AufschluB geben iiber seine Rezeptionsgeschichte, also iiber seine wechselnde Be-
deutung in der (literarischen) Offenilichkeit verschiedener Epochen; sie kénnen
aber auch zeigen, wie sich unter den Ansétzen von Interpreten derselben Zeit unter-
schiedliche Deutungen ergeben. SchlieBlich helfen alle fremden Zugéinge auch dem
Leser selbst, seinen eigenen Verstehenshorizont zu erweitern, seine eigenen Deu-
tungen zu korrigieren, zu bestitigen oder zu erginzen.

In Projekten oder lingeren Hausarbeiten kénnen Gruppen versuchen, die ,Biographie eines
Gedichts, eines Schauspiels . ..“ darzustellen mit Dokumenten und verbindenden Kommenta-

ren. Fiir die Vorbereitung des Lehrers gibt es eine Fiille von wissenschaftlich recherchierten
Textsammlungen zu den meisten schuliiblichen Werken bereits fix und fertig!

5.2 Analysierende Titigkeiten

Das Kategorien- und Methodeninventar einer Theorie wird auf den Text angewen-
det, um ihn in Einheiten zerlegen und deren Beziehungen zueinander beschreiben

Zu konnen.
Zunichst Arbeitsweisen auf sprachwissenschaftlichen Grundlagen:

@ Phinomenologisch: Der Leser hat Kenntnisse aus der Grammatik, der Rhetorik,
aus. Stilistiken und Poetiken; er stellt im Text die .Phinomene” fest, die thm auf-
grund dieser Kenntnisse auffallen und benennt sie mit den Termini aus der gram-
matischen, rhetorischen . . . Theorie (die Substantive, die Attributierungen, Tempus-
formen, ...; Assonanzen, Anaphern, Anakoluthe...). So erhilt er ein Kategorien-
system, mit dem er die spezifische Form, das Kompositionsprinzip ... des Textes
beschreiben kann.

® Statistisch: Eine Textcharakteristik wird ermittelt aus den ziihlbaren Elementen
und Beziehungsverhéltnissen. Man zéhlt Buchstaben pro Wort/Satz, Silben pro
Satz/Text..., die Anteile der Wortarten im Text, die Anteile der verschiedenen,
gleichen, neugebildeten ... Worter. Das Ziel ist, die Formalstruktur eines Textes
oder Werkes mathematisch exakt zu bestimmen.

Die folgenden Analyseverfahren beschreibe ich gegliedert danach, ob sie auf zwei-
oder dreidimensionalen Zeichenmodellen beruhen.

Nach einem zweidimensionalen Zeichenmodell kénnen die Bedeutungen eines Tex-
tes nur textintern gesucht werden:

Bezeichnendes

Bezeichnetes

Das Bezeichnende ist die Laut-/Schriftform eines Ausdrucks, das Bezeichnete sein
Inhalt, das, was das Zeichen an einem Sachverhalt meinen kann; beide sind un-
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trennbar verhynden wie die beiden Seiten eines Blattes. Zur Form eines poetischen
Textes kann hier das ganze Zeichen und auch jeder Bestandteil beitragen.

® Die strukturalistische Textanal se besteht i i i i
81 20f gy Vorstothng, y: aus einer Reihe von Operationen; sie

sprachliche Paradigmen
|

Selektion
i— Kombination — Text

Der Text ist entstanden durch Auswahl g i
h us Sprachparadigmen (Strategi o
g:;cl&.Anordnung dgr ausgewihlten Elemente in einer strukgtll?rierten Fo?glee(nS’aszoTr‘::tj 131 ‘t;leld
adigmen (z. B, etnem Wortfeld) stehen die Elemente in den Beziehungen Aq’uivale'nz uné1

lichen Ausdrucks:

- bei den Phonemen

— bei den Graphemen

— bei den Morphemen

— bei den Wortbildungen

- l};ei den Wortinhalten

— bei den Satzgliedern und grig inhei

~ o Sen Sa groBeren Einheiten des Satzes

— bei der Prosodie, dem Klang, der S ie ei
i , / prachmelodie einer Aussageeinheit.

‘I:ndiri s&lchen lgesonders gern solche Wiederhoiungen und Regalméiﬂigkeiten- sie malen si
rschiedenfarbig an und veranschaulichen sich so den abstrakten Begriff Stz,'uktur“ "

BDi(;l auf allen ‘El?enen gefundenen Aquivalenzen und Oppositionen werden auf ihre
edeutsamkeit im Rahmen des Gesamttextes befragt und zueinander in Beziehun
gesetzt, und zwar durch (textinterne) Interpretation. 8

Prinzipiell ist diese Theorie — wis Jede — auf jeden Text anwendbar. Es wird sich aber immer

auch erweisen, daB sie nicht bei allen Texten glei i
 daf ] eich fruchtbar ist, i
ren, welche Theorie _be1 welchem Text iiberzeugende Erkenntnsitss]:[:‘"'tirlrdnt];;}l;B sclion ausprobie-

merkmalen und ihrer méglichen Bedeutsamkeit. Sie ei i
nalen _ _ . ale eignet sich sehr gut fiir dj i
sB:lf;hi) GEdlchte.; bei folgendem Gedicht, das Kurt Bartsch Ende dergl;Oer f;l?;:n iﬂjﬁs:rvggg
s 3 , aﬁln die Analyse hervorragend Zeigen, wie sich in scheinbarer Alltagssprache eine
nstlerische Formgebung verstecken kann — was wiederum inhaltlich bedeutsam ist

Eine Beispielanalyse:

poesie

die manner im elektrizititswerk

ziinden sich die morgenzigarette an.

sie haben, wihrend ich nachtsiiber schrieb
schwitzend meine arbeitslampe gefiittert. ’
sie schippten kohlen fiir ein mondgedicht.

Kurt Bartsch
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In der Klangprobe fillt zunichst auf, daB betonte und unbetonte Zeilenanfinge regelmiifig

. wechseln; vielleicht ein erster formaler Hinweis auf zwei gleichwertige Lebenshersiche. Gegen
¥ eine einheitliche Prosedie sperren sich in der 1., 2. und 4. Zeile die lyrisch ungewohnten
¢ Worter flir Gegenstiinde aus der Arbeitswelt; erst die SchluBzeile scheint mit ihrem regelméiBi-

gen Takt (Metrum: Jambus) in einer befriedigenden Synthese zur Ruhe zu kommen. Allerdings
konnte man schon die Mittelzeile (Daktylen) metrisch lesen, mit ¢iner Pause beim Komma,
syntaktisch wird sich diese Zeile als die einzige herausstellen, in der beide (sie, ich) als Sub-
jekte vorkommen! Lautlich ist sicher interessant, da3 alle genannten Titigkeiten helle i/il-
Laute tragen, das Hilfsverb ,haben” kontrastiert damit. .Schrieb” und ,schippten® wurden
zusiitzlich durch ihre Anlaute aufeinander bezogen, auch ,schwitzend®. Wenn ein ,0“ auf-
taucht, dann immer in der Lauifolge der Uberschrifi:

plo els Jile
mlofrg |e|nz|i| garette
kjo|[hl |elnfiiir
mfo{ndgfe|d [i|cht

Auf diese Weise wird lautlich eine Grundstruktur itber das ganze Gedicht gelegt; diese aufein-
ander bezogenen Wirter kénnten Gelenkstellen der Form-Aussage sein.
Graphisch sorgt die konsequente Kleinschreibung fiir &uBerliche Gleichheit; vielleicht ein

Symbol eines Kollektivs,
In jeder Zeile finden sich Wortzusammensetzungen: in der ersten und letzten Zeiie sehr

geldufige, in der 2. und 4. Zeile seltenere, und in der Mittelzeile ein recht ungewéhnliches

Kompositum: nachtsiiber (analog zu tagsiiber), zudem das einzige, das kein Substantiv ist. So

konnte der Dichter formsprachlich auf seine T4tigkeit des Komponierens hinweisen.
Semantisch sind mit Hilfe der Ersatzprobe die besonderen Aussageinhalte der Worter/Satz-

glieder zu erkennen, dadurch daB man sie ihren méglichen Varianten gegeniiberstellt:

poesie die ménner im elektrizititswerk

Dichtung s Arbeiter im E-Werk

Gedicht Kollegen in der Stromerzeugung
Genossen  im Kraftwerk
Leute
Techniker

enziinden morgenzigarette

anstecken erste Zigarette am Morgen

ins Gesicht stecken Glimmstengel

nachtsiiber schreiben

die ganze Nacht dichten

in der Nacht arbeiten

nachts verfassen

stundenlang

Es wird schon deutlich, daB die Auswahlprinzipien Kurt Bartschs einerseits von lautlichen,
prosodischen und Worthildungskriterien geleitet wurden, andererseits von der Intention, eine
aligemeine (,ménner) Aussageebene zu treffen ohne allzu grofe Anbiederung an die ,Kolle-
gen” oder eine Werkstittensprache. Trotz inhaltlich angezielter Solidaritit und graphemischer
Kollektivitét bleibt er in der Wortwahl und Wortbildung bewuBt distanziert und individusll.
Ahanlich arbeitet die verwendete Syntax auf die Unterscheidung von Sozialitét und Individua-
litdt hin: Der inhaltlichen Gesamtaussage entspricht, daB die grammatischen Subjekte aller
drei Hauptsiitze des Gedichts .die minner” sind; der Dichter (.ich*) kommt als Subjekt nur im
eingeschobenen Gliedsatz vor. Dieses ,Ich® steht aber nicht nur im mittleren Satz und in der
mittleren Zeile, sondern auch als mittleres Wort des ganzen Textes: 12 Worter davor, 12

danach!
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Eine Reduktion auf Satzbaupline ergibt:

die ménner | sich etwas anziinden
etwas fiittern
fiir etwas schippen

ich | schreiben

Die Tatigkeiten der E-Werker, in mehrwertigen Verben (nach der Valenzgrammatik) ausge-
driickt, sind auf etwas gerichtet, wéhrend das Schreiben fiir sich selber steht.

Umstellproben zeigen, daB die Satzgliedfolge wegen der kunstvollen Struktur des Textes nur
s0 sein kann wie im Original, und um den ,méinnern” dreimal die gleiche Satzgliedfolge
zuzuordnen.

Interessant sind die Tempora der Sitze: Am Anfang ein beobachtendes Prisens (,Ich sehe
gerade, wie..."); méglich ist auch das Verstiindnis einer Zeitlosigkeit (.Jeden Tag...“). Im
mittleren Satz werden die verglichenen Titigkeiten verschiedenen Zeitstufen zugeordnet, ob-
wohl sie zur selben Zeit stattfanden. Im SchluBsatz jedoch steht die Titigkeit der Médnner im
Priteritum wie das ,schrieb” des Dichters (schon lautlich hatten wir hier einen engen Bezug
zwischen ,schrieb” und .schippten® festgestellt). Steht das Prateritum nun fiir die abgeschlos-
sene Tétigkeit der Nacht oder fiir das spezifisch schriftsprachliche Erzihlen des Dichters? Das
wire zu diskutieren wie jede Deutung eines empirischen Befundes.

® Operationale Textanalyse mit strukturalen Verfahren: H. Glinz hat ein um-
fangreiches Analyseverfahren entwickelt, bei dem er traditionelle und neue (struk-
turale) Arbeitsweisen in einen stringenten AnalyseprozeB integrierte (Textanalyse
und Verstehenstheorie, Frankfurt 1973). So formal die Arbeitsanregungen auch
aussehen mdgen, so erweisen sie sich doch immer wieder inhaltlich als auierge-
wohnlich fruchtbar: Die Aufgaben kéinnen nicht geliist werden, chne daB die Lern-
gruppe inhaltlich diskutiert. Schon bei dem probeweisen Segmentieren eines Textes
etwa ergeben sich ganz natiirliche Gespriche iiber inhaltliche Fragen, obwohl diese
explizit gar nicht gestellt werden. Der Ubersicht halber fiihre ich hier das gesamte
Glinzsche Analyseprogramm auf, obwohl seine Schritte 1-6 noch in die Phase der
ersten Textbegegnung gehoren.
Bei jedem LektiireprozeB soll ausprobiert werden, welche der folgenden Arbeits-

weisen erfolgreich sein konnen:
1. Die Leser nennen/notieren ihre Erwartungen an den Text der Lektiire.
2. Sie lesen den Text (mehrmals) und notieren dabei Eindriicke/Fragen/Schwierig-

keiten.
3. Sie vergleichen erste Gesamteindriicke in der Gruppe.
4. Sie wenden Techniken zur Auflésung von Verstehensschwierigkeiten an:

a) Sie erproben durch lautes Lesen, in welche Abschnitte der Text zu gliedern

ist.
b) Sie erproben gemeinsam Paraphrasen der Abschnitte (,5ag’s mit eigenen
Worten®). '

¢) Sie legen Stellen fest, die Storungen des Verstehens auslosen.

d) Sie tasten sich von leichter zuginglichen Stellen an diese heran.

e) Sie setzen beim Gesamtverstindnis an.
5. Sie rekonstruieren ihr bisheriges Verstindnis.
6. Sie versuchen, sich in der Gruppe auf einen ,Deckungshereich” gemeinsamen

Verstehens zu einigen.
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. 7. Inhaltliche Detailanalysen:

a) Informationskohérenz: Wie hiingen die einzelnen Informationen inhaltlich
zusammen? Wie sind sie syntaktisch im Text verkntipft?
b) Welche Sachinformationen sind noch einzubringen?
¢) Welche Aussagen sind mehrdeutig? Wie sind sie aufzulﬁsen?. ' .
Die Diskussionsergebnisse zu diesen Fragen werden pro Sinnabschnitt in drei Spal-

ten notiert:

dargestelltes Geschehen, auffillige Erzii}ﬂtgchniscllles:'
abstrahierend zusammen- fragliche AnschluB, Emhlnd}mg, Vor-
gefaft Stellen ausweisung, Fortfihrung,

Riickgriff, Wende. ..
. Analyse auf sprachliche Konstituenten: . _
’ a) D?e Sétze rfes Textes werden — getrennt nach Haupt- und (}liedsatzen —unter-

einander geschrieben; die Teilsdtze grammatisch beschrieben. -, .

— Zu den Satzgliedern werden inhaltlich verwandte Ausdrucksmbglichkeiten
gesucht und untereinandergeschrieben (.streng sinngebundene Ersatz-
probe‘}. )

- Die Haupt- und Gliedsatze werden auf ihre infiniten Grundf_ormen zuriick-
gefiihrt (,verbale Wortketten®), und zwar in zwel Abstraktionsstufen, um
den Satzbauplan zi erkennen:

ein Roslein stehen sehen // ein Knabe
etwas in einem Zustand sehen // jemand
Von den so gewonnenen ,unmittelbaren Textelementen“ her .kann nun der
Schreib- und VerstehensprozeB rekonstruiert werden: Welchen Beitrag leistet ge-
rade diese sprachliche Form in Beziehung zu anderen zum Sinn des Gesamttextes?

Bei einem dreidimensionalen Zeichenmodell wird der Bezug des Zeichens zu einem
Zeichenbenutzer mitbheriicksichtigt:

Zeichentriger (en'tspricht dem ,Zeichen” im
| zweidimensionalen Modell)

bezeichneter Sachverhalt Interpretant

Dieses Zeichenmodell erweist sich als fruchtbarer gerade fiir die Analyse poetischer
Texte, weil der Sinn eines Zeichens nicht einfach als identisch mit dem Inhalt des
Zeichentriigers gesetzt wird, sondern vom Interpretanten erst aus ‘allen Kontextbe-
ziehungen dem Zeichen zugeschrieben wird. Sprache ist ja in poetischen Texten so
gebraucht, daB der gewohnte Inhalt dem Leser ritselhaft wird; ihr Sach- un.c'i In.ter-
pretantenbezug ist entautomatisiert. Sie wird erst verstehbar, wenn zusétzliche
Deutungsversuche angelegt werden; in der Interpretation sucht der Leser nach der
Leseweise, die ihm Ansichten der Wirklichkeit eroffnet, die im normalen Sprachge-
brauch gewohnlich verstellt bleiben. Auf dieser semiotischen Grundlage sind ver-
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schiedene strukturelle Verfahren der Textanalyse entwickelt worden; sie stellen die
Materialien dar fiir den AuslegungsprozeB mit den Phasen Elementarisierung —
Rekonstruktion — Sinngebung.

® Ausldser der ésthetischen Erfahrungen sind die »Stutzpunkte* aus den ersten
Leseprozessen, die mit einem Stift angemerkt wurden. Dem Leser sind bestimmte
Stellen aufgefallen, weil sie seine (alltagsweltliche) Leseerwartung enttduschten.
Das Stutzen kann ausgelést werden:

— von Lauten, Graphemen,

- vom Rhythmus,

— von der Wortwahl,

— von Bildern, Metaphern, Vergleichen,

— vom Satzbau,

— von der optischen Gliederung des Textes,

- von Personen, ihrer Konstellation, ihren Tatigkeiten,

— von Ereignissen,

— von Requisiten und Schauplétzen,

— von Rede-/Schreibformen.

Textstellen werden um so bedeutsamer, auf jo mehr Sprachebenen sie Stutzen ausljsen. Ver-
weisen also etwa sowohl lautliche, rhythmische, metaphorische als auch syntaktische Aquiva-
lenzen auf dieselben sprachlichen Kernstellen, so wird deren Beziehung zum Zentrum der
Interpretation.

® Mit Hilfe einer Kommunikationstheorie kann aber auch das semiotische Zei-
chenmodell erweitert werden zu einem Verstiindigungsmodell Da es aber fiir le-
benspraktische Handlungssituationen entwickelt wurde, muB es — mit Hilfe der
semiotischen Asthetik - erweitert werden fiir die Besonderheiten poetischer Texte:
Die ,Zeichenbenutzer* sind hierbei getrennt in eine »Sprecher-“ und eine ,Hérerpo-
sition”; damit kann beriicksichtigt werden, daB Autor und Leser denselben Text
verschieden interpretieren kénnen. Die semantische Dimension des Zeichens —
seine Beziehung zum bezeichneten Sachverhalt — muB fiir poetische Sinnkonstitu-
tion differenzierter gesehen werden.

In alltagsweltlicher und theoretischer Verstindigung bezeichnet das sprachliche
Zeichen —~ aus einem geltenden Zeichensystem — einen ,Sachverhalt in gemeinsa-
mer Reichweite” fiir konkrete Sprecher-Hérer(gruppen):

pragmatische D]_rnensl/

Produzent Rezipient

¥4

paradigmatisch-
syntagmatische Dimension

semantische Dimension

Sprache (Zeichensystem) Sachverhalt
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-.Das Zeichen fungiert als Element gemeinsamen Handelns; dazy bringt es aus Eler
;sprache seinen . Inhait”™ mit, der sagt, welche Sachverhalte be.zelclhnet w'e.rden k?n-
.nen: dieser Inhalt bekommt in der Verstindigungssituation fiir die Betel;lgtfn'eme
” Igemeinsame «Bedeutung®; daraus wiederum leiten die Beteiligten den , Sinn " dieser

andlung im Rahmen ihres Lebens ab.

§ Worumwillen?
2 Produzent Rezipient
Bedeutung
z Sinn HANDELN
lnlllalt
Sprache Sachverhalt

b Poetische Texte vermitieln jedoch keinen Handlungszusammenhang zwisch:en Au-
. tor und Leser; sie sind ,autonom* als Ergebnis des Schreibprozesses und fiir jedwe-
. den VerstehensprozeB.

Kunst schafft Modelle moglicher Wirklichkeit, indem sie Elemente erfahrbarer;
denkbarer Wirklichkeit zu Bedeutungstrigern macht durch .&sthetische Codiex:ung
(Lotmann). Sprachliche Zeichen in Kunstwerken zeigen also nur auf Gegenstinde,
um sie zu Zeichen werden zu lassen fiir den dsthetischen Sinn des Textes:

Z
Ausdruck | Inhalt
Baum ~das typisch Baumhafte* Sprache
evoziert
Vorstellung
Z  bekommt Bedeutung aus dem Kontext

Ausdruck | Bedeutung
Wachstum, Standhaftigkeit, Text
Verginglichkeit . ..

Diese zweite Bedeutungszuschreibung ist vor Text nicht eindeutig geregelt, son-
dern sie muB im ,&sthetischen ProzeB” der Textaussage zugeschrieben werden vom
Leser; sie ist also ,vieldeutig®.

Verschiedene Leser legen der Textaussage verschiedene Erfahrungen zugrunde;
die semantische Dimension enthilt der dsthetische Text noch nicht, Sifj muB vom
Rezipienten — wie vom Produzenten — hergestelit werden. Der Text entha.lt nur eine
scheinhafte semantische Dimension, denn das dsthetische Zeichen bezeichnet kei-
nen Sachverhalt, sondern macht einen Sachverhalt zum Ausdruck fir ein neues

ichen.

ZeAuceh in Beziehung zum Kiinstler ist das Zeichen in #sthetischer Funktion auto-
nom: es verwandelt seine Erfahrungen, Emotionen ... in einen selbstindigen Tfaxt.
der nicht diese Erfahrungen, Gefiihle abbildet, sondern ein unabhingiges Gebilde
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ist zum Erzeugen neuer Erfahrungen. Ebenso ist es autonom gegeniiber dem Rezi-
pienten; er ist nicht der Adressat, er speziell ist nicht vom Text gemeint; er kennt die
Bedeutsamkeit des Textes noch nicht, er muB sie ja erst erzeugen. Das ist schwierig
und unsicher, deshalb kann der Rezipient erst probeweise mégliche Bedeutungen
ermitteln. Eine Rekonstruktion des Herstellungsprozesses und seiner soziokulturel-
len Bedingungen kann dabei hilfreich sein. Im ProzeB der probeweisen Bedeutungs-
ermittlung kénnen die beschriebenen Gegenstinde auch emotional unterschiedlich
besetzt werden. Emotionale und reflexive Verfahren der Bedeutungskonstitution
konnen sich gegenseitig vorantreiben, eine weitere Besonderheit #sthetischer Er-
fahrung.

Autor Leger «—————
. /1 !
stellt den Text interpretiert rekonstruiert
allen zur Verfiigung | seine Erfahrungen,
indem er | schafft Wiinsche im Lichte
| ‘\ des Textsinns

poetischer Text a TI ¢ 3 (Apphkalltlon]
als autonomes Superzeichen eI ext seine
eigenen Erfah-

I
rungen, Wiinsche |
und Vorstellungen |
unterlegt ‘\ |

I

I

Sprache verweist auf ! \

so gebraucht, daB zugleich 7z \
die Sprachlichkeit des

Zustandekommens des Textes ggfl’;zi;ﬁaggser Textsinn
und seiner Probleme deutlich wird gsreg

Ein solches Modell kann der Besonderheit eines poetischen Textes dadurch gerech-
ter werden, daB es den dsthetischen Erfahrungsmodus des interpretierenden Lesers
ernstnimmt, ihm also die Leistung des ,Lesens als gelenktem Schaffen“ zubilligt —
allerdings auch abverlangt! Er muf8 sowohl phantasierend den Text zum Textsinn
vollenden als auch reflektierend die Haltbarkeit seiner Ko-Entwiirfe immer wieder
am Text tiberpriifen. Asthetische und theoretische Arbeitsformen unseres Stufen-
ganges werden hier als beide notwendig und aufeinander angewiesen erkennbar.

Fiir die handlungsorientierte Kommunikation ermittelte Jiirgen Habermas vier Kri-

terien gelingender Verstindigung:

— Der Produzent einer AuBerung muB sich mit ihr identifizieren, zu seiner AuBe-
rung stehen, sie notfalls vertreten; in diesem Sinne muf er wahrhaftig sein.

— Er muB sie gegeniiber dem Rezipienten angemessen formulieren, d.h. entspre-
chend dessen normativen Erwartungen.

~ Er muB seine AuBerung aus einem gemeinsamen Sprachbesitz nach geltenden
Regeln formulieren, also verstidndlich.

— der referierte Sachverhalt mufi dem Rezipienten in einem Wirklichkeitsbereich
(wahrnehmbar, erfunden, getrdumt, ...) existent erkennbar sein, insofern muf
die AuBerung wahr sein.
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j Diese vier Kriterien sind einerseits anwendbar auf die Situationen, in denen Leser
| gemeinsam iiber die Interpretation eines poetischen Textes diskutieren. AuBert ei-

ner seine #sthetischen Urteile so, daB die anderen sie nicht verstehen, nicht ernst

' nehmen konnen, ihren Wirklichkeitsgehalt nicht erkennen kénnen oder sie ihnen
F unangemessen erscheinen, so gelingt die Verstindigung zum Objektivieren der In-
f terpretation nicht und jeder bleibt mit seinem Ansatz allein — wie in der Schule
. hiufig zu beabachten.

Die vier Kriterien sind auch anwendbar auf Kommunikationssituationen in poeti-
schen Texten; mit ihnen ist zu erkliren, warum eine Verstindigung zwischen den

i Figuren der Handlung miBlingt oder wirklich erfolgreich wird.

Wendet man aber andererseits die Kriterien gelingender Verstindigung auf den
poetischen Text als AuBerung zwischen Autor und Leser an, so wird aus ihrer
Nichtanwendbarkeit erkennbar, worin das Besondere poetischer Texte besteht.

Sie stehen nicht in Handlungszusammenhéingen, sind zweckfrei, autonom, sie
dienen niemandem und nichts, nicht einmal gelingender Verstindigung:

— Der Schreiber braucht sich nicht auf seine AuBerung hin zu bewihren, sein Ich ist
nicht mit dem erzéhlenden oder lyrischen Ich identisch.

— Da der poetische Text keinen hestimmien Adressaten hat, kann er auch nieman-
dem angemessen sein, im Gegenteil: er enttduscht gewohnte Erwartungen.

— Die poetische Sprache verweist auf sich selbst und auf ihre Vermittlungspro-
bleme, sie gehorcht poetischen Regeln eher als grammatischen.

— Die Sachverhalte miissen mit Hilfe der Leserphantasie erst erzeugt werden; ihre

Wahrheit ist an keiner wahrnehmbaren oder bisher bekannten Wirklichkeit {iber-

priifbar.

Ein Beispiel: Der SchluB von Kleists ,Prinz Friedrich von Homburg® ist schwierig zu
inszenieren; die Schrifiform des Dramas ist sehr offen. Zu welchen Erkenntnissen
kann hier die Verstindigungstheorie fiihren?

Der Prinz ist vom Kurfiirsten nach Kriegsgesetz zum Tode verurteilt worden, weil er entgegen
dem Einsatzbefehl eigenmiichtig die Schweden bei Fehrbellin in die Flucht schlagen lie8.
Damit durchkreuzte er die Strategie des Kurfiirsten, die Schweden total zu vernichten. Nach
einigen Tagen unterwirft sich der Prinz .verséhnt und heiter* diesem ,Rechtsspruch®. Er
schlieft ,die Rechnung mit der Welt ab®; mit verbundenen Augen wird er vor die Wache
gefithrt, ..in der Ferne hiirt man Trommeln des Totenmarsches®. Er triumt sich aus der Reali-
tdt der Gegenwart hinaus, ,dimmernd“ geht ihm ,alles Leben unter”. Als sein Begleiter ihm
die Augenbinden abnehmen will, fragt er: ,Schlug meiner Leiden letzte Stunde?" und bezieht
sich damit auf den erwarteten Sachverhalt der ErschieBung. Sein Begleiter bestitigt ,.Ja“,
bezieht sich aber auf den Sachverhalt der Begnadigung. Mit ., Heil dir und Segen, denn du hist
es wert!” begriiBit er den Prinzen wieder unter den Lebenden, sogar als Gefeierten, Fiir den
Prinzen muB dieser GruB aber eine andere Bedeutung haben; mit denselben Worten hat er
sich vom Kurfiirsten verabschiedet und ihn ,wert” gefunden, den ,Weltkreis* zu ,bekriegen”®
und zu ,iiberwinden®. Die Soldaten und der Prinz handeln und denken in dieser SchluBszene
nicht in derselben Wirklichkeit.

Ohne Augenbinde erlebt Homburg nun dieselbe Szene, die er im 1. Akt getrdumt hat. Unter

} der Regie des Kurfiirsten setzt ihm Natalie einen Lorbeerkranz auf und hingt ihm die Herr-

scherkette um. ,Der Prinz fillt in Ohnmacht.” Kanonendonner, Licht, Mérsche, . Heil"-Rufe fiir
den ,Sieger bei Fehrbellin®. Nach einem .augenblicklichen Stillschweigen” sagt der Prinz:
-Nein, sagt! Ist es ein Traum? “Was sagt er da, wie soll er es sagen? Wie ist das zu inszenieren?

Der Kurfiirst kennt den Traum des Prinzen, und er kennt auch die Funktion dieses Traumes
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als Motivation fiir seine Eigenmiichtigkeit. Da der Prinz aber nun begriffen hatte, daB sein
~kleiner Sieg” strategisch falsch und {iberdies ein Kriegsverbrechen war, konnte er hichstens
im Traum dafiir ausgezeichnet werden. Seine Frage ist durchaus verstindlich. Der Kurfiirst
allerdings handelt mit seiner Regie weder verstdndlick noch wahr dem Prinzen gegeniiber,
denn dieser kann die Szene nur als Traum verstehen; er handelt auch nicht angemessen, denn
er durchbricht alle normativen Erwartungen, und vor allem nicht wahrhaftig, weil er selbst
sich mit dieser Szene nicht identifizieren kann und dem Prinzen gegeniiber die Begnadigung,
deren offensichtliche Griinde und die Auszeichnung nicht vertreten kénnen wird.

Natalie glaubt dem Kurfiirsten; fiir sie ist er der grofe giitige Herrscher; also kann nur .die
Freude" ilber das Happy-End ihrer Geliebten umwerfen.

Im 1. Akt erlebt der Prinz den Traum von der Auszeichnung schlafwandelnd; er filli in
Ohnmacht, als er angesprochen wird. Hier erlebt er dieselbe Szene mit einer Abweichung:
Natalie ,driickt seine Hand an ihr Herz“. Das wirkt wie ein Schrei aus der Sinnenwelt, er fillt in
Ohnmacht. Als er zu sich kommt, hért er die kampfbereiten Soldaten ,Heil” und ,Sieg” briillen.

Zu Zeiten wird der SchluB so inszeniert, daB der Prinz sein Gliick kaum fassen kann: ,Sagt
ehrlich, ist das wirklich wahr? Toll!* und der alte Kéimpe Koitwitz lichelt augenzwinkernd
+Ein Traum, was sonst?” SchlieBlich stimmt der Prinz in den Ruf ein (denn Kleist schreibt:
Allel): In Stavb mit allen Feinden Brandenburgs!® Der Hirtetest des Kurfiirsten war erfolg-
reich, Homburg ist ein echter Soldat geworden! Die Todeséngste, die Gewissensqualen, die
Entsagung...? Alles Spiel, Mittel zum Zweck, gut gemeint! Ein wirksamer ErziehungsprozeB:
der Zogling ist so einsichtig, daB er sein eigenes Todesurteil formuliert! Und daB er mit seinem
letzten Wunsch den Kurfiirsten um die totale Ausrottung der Schweden bittet.

Welcher Leser, welcher Schauspielbesucher soll sich wahrhaftig mit dieser Karriere Hom-
burgs identifizieren kénnen? Von welcher Lebenserfahrung her soll es als wahr aufgefat
werden, daB ein junger Mann sagt: ,Ich will das heilige Gesetz des Krieges, das ich verletzt, im
Angesicht des Heers, durch einen freien Tod verherrlichen!“? Welch einem Normen- und
Wertsystem ist dieser Handlungsverlauf angemessen?: Die Kriegsmaschinerie muB perfekt
funktienieren; der Fiihrer versichert sich des Volkswillens und biegt sich Querkopfe schon hin;
letzte Instanz ist ein anonymes Kriegsrecht.

Doch im Schauspielhaus Wuppertal inszenierte Holk Freytag 1988 den SchluB so: Homburg
reiBt sich die Binde von den Augen, sieht die kriegsbegeisterte Soldateska auf sich zumarschie-
ren und schreit ihnen ein erschrockenes ,Nein!" entgegen. Das ,Sagt, ist es ein Traum?* klingt
wie: In diese Meute soll ich wieder eingereiht werden? Weiter Ridchen ihrer korrupten Ma-
chenschaften sein? Und zynisch grinst Kottwitz: ,Ein Traum, was sonst?“ Sie walzen iiber ihn
hinweg, und ihr ,In Staub!” klingt uns in den Ohren wie eine Antwort auf die Frage ,Wollt ihr
den totalen Krieg?*

Abar beweist denn nicht Kleist mit seinem Leben die Richtigkeit der ersten Interpretation?
Er kannte doch das preuBische Heer aus jahrelanger Soldatenkarrierse, eine andere Maxime
als die des bedingungslosen Gehorsams ist hier nicht migtich. Und jetzt, mit dem ,Homburg®
bewirbt er sich um die Gunst bei Kénig und Hof: Er widmet das Stiick der Prinzessin Amalie,
einer Schwiigerin des Kdnigs. MuBite er also nicht die Unterwerfung unter den Militdrstaat
verherrlichen? Doch leider versteht man es dort nicht .richtig”, hélt es fir unauffithrbar.
Sieben Wochen spiter nimmt Kleist sich das Leben. Fiir solch einen naiven .Beweis® war man
selbst am preufischen Hof zu aufgeklirt. Unzweifelhaft reprisentiert der Prinz von Homburg
auch Kleists personliche Problematik, sich sein Ich zu bewahren in einer Welt von Abhéngig-
keiten; dieser lebenspraktische Bezug des Stiickes spricht aber nicht auch fiir eine Abbildung
der Verhdltnisse und Schicksale. S¢ deutlich in Kleists Leben die Umstéinde gesiegi haben, so
deutlich blitzt aus jeder Szene des Schauspiels, wofiir seine Kunst plidiert. Argumentierend
kiénnen hier schon recht einfache Geister (Natalie, Hohenzollern, Kottwitz) nachweisen, daB
die Moral des Kurfiirsten keine erstrebenswerte ist. Erst recht der Prinz stellt die Gegenwelt
dar zur strategisch handelnden, mit der Macht spielenden ,Staatsrdson®; ihm geht es um
Einsicht in komplexe Verhéltnisse, um Verstindigung mit allen Beteiligten, um die Fihigkeit,
Spontaneitit und BewuBtsein in ein identisches Leben zu vermitteln - Ziele, die den Méichtigen
ganz unbegreiflich sind. Und nun, da er begriffen hat, da8 diese Gesellschaft auf so jemanden
wie ihn nur mit Tétung reagieren kann, da .befreit” sie ihn zum Schein einer neusn Harmonie!
Wabhrlich ein tragischer SchluB!
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Und trotzdem: Kunst reflektiert die Probleme, st sie aber nicht, Kleist ist vielleicht schrei-

t  bend sein Dilemma klarer geworden. Lebenspraktisch iiberschétzte er selbst die Frauen am

Hof; dort lehnte man sein Stiick aus ganz anderen Griinden ab; die Soldatenfiguren waren vifal
zu britchig. Auffiihren konnte man so was in PreuBen nicht; das taten erst 10 Jahre spiiter die
Osterreicher. )

Seiner poetischen Gestalt konnte Kleist zum Leben verhelfen, dem Prinzen war es zumutbar;
Thm selbst war auf Erden nicht zu helfen. Deutlicher kann es kaum werden, daB ,das Leben

.: gegen die Kunst nichts beweist, und umgekehrt.

Im folgenden gebe ich eine knappe {bersicht iiber Analyseverfahren auf :pOetOlﬂgi-
scher Grundlage. Literaturwissenschaftler haben die spezifischen Erschemungsfor-
men poetischer Texte, ihrer Elemente und Strukturen kategorisiert. Uber die Sy-
steme der Epochen, der Gattungen, der Stilfiguren, der Strophen- und Versfo_rmen
herrscht weitgehend Ubereinstimmung, wenngleich die Forschungen und Diskus-
sionen dazu andauern. Die hier definierten Begriffe sind niitzlich und notwendig,
um poetische Texte zu beschreiben; ob sie hermeneutisch relevant sind, ist in Ver-
stehensprozessen zu erproben. :

Leider werden poetologische Begriffe immer wieder normativ gebraucht: .Kabale
und Liebe® ist nur als Biirgerliches Trauerspiel richtig zu verstehen, ,Ein Gleiches®
nur iiber das Reimschema, der ,Zauberberg” nur als Bildung§roman aus der Abtei-
lung Entwicklungsromane. Dem liegt eine iiberzeugende Uberlegung zugrunde:
Wenn die Form fiir den poetischen Text konstitutiv ist, muB der Begriff von ihr das
Verstindnis fordern. Zu bedenken ist jedoch, daB literaturwissenschaftliches Be-
schreibungsinteresse — dem die Begriffe zu verdanken sind — nicht identisch ist mit
den Interessen der Leser am Text.

Beim heuristischen Gebrauch dieser Begriffe fragt der Leser nach ihrem Auf-
schiuBwert fiir sein Verstindnis des Textes; so angewendet konnen sie auch hier

produktiv werden:

® Germanistische Kenntnisse zur Gattungslehre werden fragend auf den vorlie-
genden Text projiziert. Folgende Merkmale sind typisch far eine_ Ballade, fiir eil}e
Kurzgeschichte, fir eine Situationskomédie. .. Wo finden wir diese Merkmale in
unserem Text? Was erfahren wir dadurch Neues?

Mehr und mehr werden dann die Schiiler einen Text selbst als zu einer thtung gehdrig
erkennen, beim Lesen selbst auf die zugeschriebenen Merkmale achten oder die Anwendung

der Kriterien fragwiirdig finden. . '
Auf jeden Fall sollten die Schiiler erfahren, daB Theorien die Augen iffnen kénnen fur etwas,

das man selbst nicht gesehen hitte, da8 sie Suchsysteme sein konnen, die Komplexitat eines
poetischen Textes aufzuschliisseln.

So wird etwa ein Leser — von einer Erzdhltheorie her — aufmerksam darauf, daB
man Geschichten aus verschiedenen Perspektiven (auktorial, Ich-/Figurenperspe.k-
tive...) oder in unterschiedlichen Bauformen (linear, vorausdeutend, kommentie-
rend .. ) erzihlen kann. Angesichts der moglichen Alternativen miiite der Aussage-
wert der vorliegenden Erzihlform zu finden sein.

@ Ahnliches gilt fiir die Stilfiguren, Vers- und Strophenformen sowie ﬁ?.r die habi-
tualisierten Schreibformen in Prosa und Drama, kurz: fiir die kﬁniﬂens.ch_en For-
men des Sprachgebrauchs, wie sie seit der Antike in der Rhetorik uberhefert_.wer-

den.




Fragend gebraucht verlieren diese Dutzende von Fachbegriffen ihre abschreckende Wirkung:
Warum steht hier eine Metapher, dort ein Vergleich? Welche inhaltlichen Beziige stifiet dieser
Reim, diese Alliteration?

Fiir manchen Lehrer mag es durchaus anregend sein, bei den Meistern der , werk-
immanenten Interpretation® nachzulesen, wie virtuos sie mit den Fachbegriffen
umgingen:

~Als eines der reinsten Beispiele lyrischen Stils gilt Wanderers Nachtlied’ von Goethe.
Es ist oft beschrieben worden, wie in den ersten beiden Versen

,Uber allen Gipfeln

Ist Ruh ...
in dem langen ,u‘ und der folgenden Pause die schweigende Démmerung hirbar
wird, wie in den Zeilen

.In allen Wipfeln

Spiirest du ...
das Reimwort auf ,Ruh’ nicht ebenso tief beschwichtigt, weil der Satz nicht schlieft,
die Stimme also gehoben bleibt, und dies der angedeuteten letzten Regung in den
Biumen entspricht; wie endlich die Pause nach

,Warte nur, balde ...’
gleichsam das Warten selber sei, bis im SchluBivers

,Ruhest du auch ...’
in den beiden letzten langgezogenen Worten sich alles beruhigt, sogar das unruhig-

ste Wesen, der Mensch.”
(Emil Staiger, Grundbegriffe der Poetik)

® Zusitzlich aufschluBreich kénnen diese poetologischen Mittel aus ihrer histori-
schen Dimension werden. Sie sind in verschiedenen Epochen modifiziert worden,
haben sich entwickelt oder sind typisch nur fiir eine begrenzte Zeitspanne.

Stil-, formen- und gattungsgeschichtliche Kenntnisse kénnen deshalb den Erfahrungshorizont
des Lesers erweitern. In konfrontierenden Verfahren kann die Zeithedingtheit formaler Vor-
schriften in normativen Poetiken (etwa des Barock) veranschaulicht werden; die innovatori-
schen Leistungen stilistischer Neuanfinge (etwa in der Lyrik des Sturm und Drang oder des
Expressionismus) werden vor solchem Hintergrund deutlicher. Durch Ersatzproben kiinnen
die Schiiler erfahren, wie zeitbedingt manche poetischen Mittel in ihrer Wirkung sind.

® Figuren- und sachbezogene Stilanalyse: Worter und Wendungen, mit denen im
Text immer wieder auf zentrale Personen und Gegenstinde referiert wird, werden
als Worter oder Satzglieder — auch in Infinitivform — untereinander notiert.

Soiche Arbeiten zur semantischen Stilanalyse dienen dazu,

1. relevante Tatbestinde eines Textes nach der Haufigkeit ihres Erwidhntwerdens zu ermit-
teln,

2. versqhie;dene Bezeichnungen desselben Sachverhaltes zu sammeln, um sie vergleichen
und in threm spezifischen siilistischen Wert einschitzen zu kénnen. Daran sind fiir das
Textverstehen Sichtweisen, Perspektiven und unterschiedliche Urieile abzulesen.

Das folgende Beispiel zeigt an einer Kurzgeschichte, wie aus dem Leseproze$ her-
aus nach und nach Stichworte zu relevanten Personen, ihren Tétigkeiten und Eigen-
schaften ermittelt wurden.
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Als allgemeines Suchraster - fiir den Hinterkopf — kann folgendes gelten:

! Person — Eigenschaften — Tatigkeiten — deren Medifizierung — Umstinde

oder:
Gegenstand — Pridikate — Modifikation - Umstinde

Gabriele Wohmann: Ich Sperber

 Wie heift du?“ fragt die Lehrerin den letzten in der Fensterbankreihe. Sie spiirt wieder
stirker das Lauern in der Klasse. Sie geht durch den schmalen Gang, stellt sich vor die letzte
Bank. ,Wie heiBt du. Ich habe dich was gefragt, hast du verstanden?”

.Sperber*, sagt das Kind, chne den Blick vom Fenster weg auf die Lehrerin zu richten, Die
Klasse raunt, das Lauern 16st sich, Schuhsohlen scharren, die Hosenbdden werden iibers Holz
gewaizt.

.Und mit Vornamen?“

-Sperber.”
Das Kind in der letzten Bank blickt nicht unfreundlich auf die Lehrerin, wendet sich wieder

zum Fenster. Von den fast schon laublosen, fadendiinnen Birkenzweigen hiipfen Spatzen und
Nonnenmeisen auf die Fensterbriistung, der gefriBige KernbeiBer laBt sich nicht von thnen
vertreiben.

_Du musBt doch einen Vornamen haben.” Die Lehrerin starrt das Kind an. Sie hat den
Eindruck, als balle sich hinter threm Riicken, den sie steif und warm spurt, die Kraft der
Klasse. Sie beugt sich zu dem Kind hinunter: ,Ganz gewiB hast du einen Vornamen, einen
richtig netten hiibschen Vornamen.”

Das Kind dreht mit Anstrengung den Kopf zur Lehrerin. Die Lehrerin starrt in sein weibes
sanftes abwesendes Gesicht, ihre flehenden Augen tasten es ab, suchen darin herum.

.Sperber. Nur Sperber.”

Geliichter springt auf, neben ihr, hinter ihr.

~Nun gut. Dann eben Sperber, Du weiBt nicht, was ein Vorname ist. Du bist nicht besonders
gescheit. Vielleicht heiBt du Hans Sperber.”

Auf dem Gotterbaum-Ast, der vor das letzte Fenster gekriimmt ist, hat ein Star sich nieder-
gelassen.

,Oder Theobald Sperber, Franziskus Sperber. Irgendwas besonderes, du willst es nicht

jedem verraten.” :
. Das Kind blickt auf den Ast. Der Star wippt, bebt vor Erwartung. Endlich ein griBerer Vogel:
sogar ein Perlstar. Ist er mit Leinsamen und Hanf nicht zufrieden, weil er sich nicht heran-
wagt? Wie kann er sich nur vor dem winzigen Gewirr der Meisen fiirchten: schwarz und
langgestreckt und groB. Das Kind beschlieBt, den kleinen Vigeln einen andern Futterpiatz
einzurichten. Stare und Amseln kénnten bei ihm landen. Aber erst der Sperber!

Die Klasse lacht, wartet. Die Lehrerin steht vor dem Kind.

JAha. Du hast dir was Lustiges ausgedacht, willst mich anfiihren.”

.Eine gesperberte Brust”, sagt das Kind. WeiB mit schwarzen Streifen. Ich bin der Sperber.
Ich habe die Sperberbrust, alle Merkmale.”

Stimmen kreischen aus dem brodelnden Lachen.

Laber jeder SpaB hat mal ein Ende.”

Der erste Griinling dieses Vormittags schaukelt auf dem Birkenzweig. Mohn und Kolben-
hirse mu® es in Zukunft streuen. Der Griinling hat seine Scheu iiberwunden, flappt zwischen
die Meisen; aber er fliegt davon, bevor er den Mut fassen konnte, sich ein Korn zu picken. Der
Ast am Gotterbaum ist wieder leer. Vor allem milssen Ameisenpuppen und Fliegenlarven
besorgt werden. Spiter dann lebende Insekten. Es muB langsam und griindlich vorbereitet
werden. Und soll man {iberhaupt den Sperber bis an die Schulfenster locken? Wird er sich mit
dem, was man ihm da bieten kann, zufriedengeben? In lippischer Meisengesellschaft?

LAlso ja ja ja“, sagt die Lehrerin, .es ist ein sehr lustiger Streich, den du dir da ausgedacht
hast, du komischer kleiner Sperber.” Sie dreht sich von dem Kind weg, geht den Gang zwi-
schen den Binken hinauf bis an ihren Tisch, stellt sich vor die Klasse. .SpaB muB sein. Nicht
alle Erwachsenen sind Spielverderber.”
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~Er meint, er wir ein Vogel®, ruft jernand von der Tiirrethe her.

Die Lehrerin hat Lust, mit beiden ausgestreckten Armen aus der Unruhe eine Fliche zu
schaffen, glittend, auf der Unruhe mit langgespanntem, endlich besinftigtem Kérper dahinzu-
gleiten, zu schwimmen. Sie vermeidet es, nach dem Kind auf der letzton Bank am Fenster zu
sehen, aber in einem Winkel ihres Blicks kann es nicht verlorengehen, dort beharrt es darauf,
ihren Zorn festzunageln mit seinem kleinen hartnéickigen Riicken, dem sanft und eindringlich
weggewandten Gesicht.

Wann wird der Sperber aus dem Stechfichtenversteck herausschlagen, das vom Fenster aus
wie Wolle wirkt, obwohl die Entfernung nicht groB ist, fiinfzig, sechzig Meter vielleicht, doch
die Herbstluft macht alles undeutlich. Der Herbst hingt in Netzen vom Himmel, die Vigel
kriftige schwarze Flecken darin. Wann wird der Sperber kommen, von Ast zu Ast im kahlen
Gotterbaum schrecken? Wird es erst im Frithjahr gelingen, ihn anzulocken, wenn es For-
sythien gibt und Heckenkirschenknospen? Wird es Erfolg haben, ihm Nester in Bocksdorn und
Schneebeerenbusch vorzubereiten? Nein, es wird nicht geniigen. Man wird fiir ihn tsten miis-
sen, das wird nétig sein.

Die Lehrerin schldgt das Buch auf, fragt in die Klasse: ,Was habt ihr denn zuletzt gemachi?
Jetzt erzihlt mir mal, was euer fritherer Lehrer mit euch Schines gelesen hat.”

Und vor allem Wacholder. Es muB eine ganze Hecke gepflanzt werden. Dicht schwarz muf
sie sein, eine Wacholdermauer. Drosseln werden darin wohnen, man wird sie opfern miissen.
Der Garten muB voller Végel sein, voller Schlafbiische und Méiuseschlupfwinkel. Der Sperher
wird den Tisch gedeckt finden.

Die Lehrerin steht vor der scharrenden Klasse.

»Bringen Sie’s ihm doch mal bei, daB er kein Voge! ist!

»Er ist ja verriickt!*

50 lang der dunkle weggewandte Riicken nicht aus dem Winkel ihres Blicks getiigt ist, kann
sie mit der Klasse nichts anfangen.

~Also gut*, ruft sie, .der Unterricht ist fiir heute beendet. Den Sperber” — sie hatte ihre
Stimme schraubend in die Hohe gezogen und wieder fallengelassen ~ ,das Raubvégelchen
werd ich nach Haus bringen und seiner Mutter itbergeben. Wahrscheinlich hat er Fieber, das
kommt auch mal bei Sperbern vor.*

Die Hand der Lehrerin zerrt das Kind aus der Bank, es dreht sich noch zuriick nach dem
Stieglitzschwarm, der ins Goldrautendickicht hinter dem Schulgarten fillt.

.Na kleiner Sperber”, sagt die Lehrerin, ,jetzt kommen wir bald ins warme Bettchen, das
wird gut tun.”

~Ich muB neue Mausefallen aufstellen. Und ich brauche tote Kleinvigel. Wie kriegt man tote
Kleinvogel?” fragt das Kind.

Die Lehrerin nimmt sich vor, es nicht dabei bewenden zu lassen, das Kind bei der Mutter
abzuliefern; sie wird dem Schulleiter Bescheid geben; es ist wombdglich nicht ganz normal.

Die Frau in der Haustiir betrachtet die Lehrerin und das Kind, dann hockt sie sich hin,
spannt die Arme aus.

~Komm hereingeflogen!” Sie fliistert an dem Kind vorbei mit der Lehrerin: ,Seit Wochen
schon! Was soll man tun?*

»Ich werde den Schulleiter fragen®, sagt die Lehrerin, sie kauert sich neben die heiden.
~Warum bist du ausgerechnet so ein boser Raubvogel, warum nicht eine lLiebe kleine Blau-
meise, warum nicht? Du bist doch viel lieber und viel braver als alle deine Freunde in der
Klasse, weiBt du das nicht? Viel sanfter und kleiner.

»Dut bist doch mein lieber kleiner Fink, meine winzige Meise®, sagt die Mutter, sie setzt die
Wirter voneinander ab, pappt in den Zwischenrdumen Kiisse auf seine weifie Backe.

.Nein, alle kleinen Vigel, alle Miuse und Insekien werde ich téten, ich Sperber.“
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| die Lehrerin Tiitigkeiten der Junge Titigkeiten
nach dem Namen der letzte nicht unfreundlich
fragen dasKind blicken
Llch hab dich was das Kind in der letz- mit Anstrengung den
gefragt” ten Bank Kopf drehen
Ahast duverstanden anstarren weiBes sanftes abwe- auf den Ast blicken
sich hinunterbeugen  sendes Gesicht etwas beschlieBen
flehende Augen ta- -Sperber® (genau beschreiben)
sten (sein} Gesichtab  ,Sperber. Nur Sper-
suchen darin herum ber* o
»DuweiBtnicht. . .~ #Ich habe die Sper- (aus UngewiBheit
+Du bist nicht beson- berbrust, alle Merk- fragen). »
ders gescheit” male” »6T meint, er wir
Ldu willst . . . nicht” . darauf beharren,
#du hast ausgedacht® sanfies und eindring-  ihren Zorn festzuna-
~Jeder SpaB hat ein liches weggewandtes  geln
Ende” Lust haben, aus der Gesicht
»du komischer klei- Unruhe eine Fliche
ner Sperber* zu schaffen
mit ... Kérper dahin-
zugleiten, zu
schwimmen
ihren Zorn
den Schulleiter fra-
gen
das Kind abliefern
die Klasse Mutter
das Lauern in der das Kind und die
Klasse Lehrerin betrachten
die Klasse raunt Arme ausspannen
Schuhsohlen schar-
ren
Hosenbdden werden an dem Kind vorbei
iibers Holz gewetzt fliistern
die Kraft der Klasse
ballt sich
Gelédchter springt auf
die Klasse lacht,
wartet
Stirnmen kreischen
jemand von der Tir-
reihe
scharrende Klasse

Eine solche Ubersicht zeigt, mit welchen sprachlichen Konstituenten die yvichtigstan Figuren
der Geschichte bezeichnet sind; ihre Charakteristik wird so in einer Materialsammlung vorbe-

reitet. i ) )
Zur Ermittlung der syntaktischen Stilistika sollten die Satzbaupline notiert werden, in de-

nen die Personen sich duBern und in denen iiber si¢ geschrieben wird. (Dazu ist jedes in der
Klasse/Schule gebriuchliche Syntax-Modell geeignet.)
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Beim ,Sperber* werden dabei auffallen die knappen Aussagesitze, die apodikti-
s:::hen' Red.esiitze der Lehrerin, die elliptischen AuBerungen des Kindes in der Schul-
situation, im Gegensatz zu den komplizierten Satzstrukturen in den Tagtraumpha-
sen.

qu genaueren Auswertung des Materials kinnen sich Lehrer sensibilisieren durch Stébern in
Stilwbrterblichern und Grammatiken, die die stilistischen Mittel und Moaglichkeiten der (deut-
sche‘n] Sprache systemastisch auffiihren. Ein operationaler Grammatikunterricht ist natfirlich
das ideale Fundament fiir eine kreative Ermittlung von Stilwirkungen!

5.3 Auswertendes Interpretieren

Interpretationsbediirftig sind poetische Texte, weil sie anscheinend mehr Zu sagen
haben als jhre Sprachmittel an Information miiteilen; das spiirt man vom ersten
oder zweiten Lesen an, das ahnt man mehr und mehr, das erkennt man von Stufe zu
Stufe des hermeneutischen Prozesses. Da wurden ~Form“-Elemente ermittelt:
Sprachstiicke, die iiber sich hinauswiesen, die aus dem Beziehungsgeflecht des
Textes neue Bedeutsamkeiten erhielten.

Bei allen bisher beschriebenen Methoden wurde immer auch schon interpretiert
denn die durch die Operationen ermittelten Formen miissen ja jedesmal durc};
inhaltliche Erklirungen auf den entstehenden Gesamtsinn bezogen werden, sie er-
weisen sich ja nur durch ihren inhaltlichen Beitrag zum Gesamtsinn als Formele-
mente und -strukturen.

Trotzdem beschreibe ich in dieser Methodologie das Interpretieren als Auswer-
tungstitigkeit fiir sich, um deutlich zu machen, daB die Auswertung des ermittelten
Materials von verschiedenen Deutungssystemen her gesteuert, also in verschiedene
Richtungen getrieben werden kann. Es wird einleuchten, daB dieselben Befunde
eines strukturellen Verfahrens z. B. von einem Katholiken anders gedeutet werden
als von einem Marxisten, von einem dreizehnjahrigen Médchen anders als von
einem ebensoalten Jungen.

Andererseits steuern Deutungssysteme von ihrem leitenden Interesse her die
Auswahl von _bedeutenden“ Stellen: einem Psychologen fallen einfach andere
Sprachmittel in einem Text auf als einem Soziologen, einem Kenner barocker Poeto-
logie andere als einem Kafka-Spezialisten.

Deshalb habe ich in den vorigen Kapiteln solche Tatigkeiten beschrieben, die —
eher induktiv — von formalen Fragestellungen ausgingen und beim Analysieren — als
dessen Folge — dann auch inhaltlich argumentieren muBten; dagegen werde ich
jetzt Tatigkeiten vorstellen, die von umfassenderen Kenntnissen her einen Text in-
terpretieren und dabei ihre Argumente mit Analyse-Daten stiitzen.

Im Rahmen dieser Methodologie kann ich keine eigene Interpretationskunde vor-
legen; dazu gibt's 1001 Bitcher. Ich will aber in aller Kiirze die Richtungen angeben
in denen sich Interpretationssysteme unterscheiden, will ihre Grundannahmen Me-‘
thoden und leitende Interessen angeben, Damit will ich vor allem einem Vort,lrteil
entgegentreten, dem ich bei Deutschlehrern und Deutschstudenten immer wieder
begegne: Es giibe die Interpretation eines literarischen Werkes.

Gerade der didaktische und hermeneutische Ansatz der ~Produktiven Methoden*
wiirde erschlagen von einer solchen Meinung. Wozu die Spielerei mit dem Text,
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wenn der Lehrer doch immer schon weiB, wie er zu verstehen ist? Wie der Leser
verschiedene Umgangsformen ausprobieren soll, so soll er seine Erkenntnisse auch
probeweise ausrichten, um den Gesamtsinn eines Textes zu entdecken.

Beim Unterricht mit Jugendlichen und Erwachsenen sollte es selbstverstindlich
sein, interpretierende Aussagen immer wieder bewuBt auf das Deutungssystem zu
beziehen, von dem sie gelenkt werden. Aber auch Schiiler, die noch nicht die Fihig-
keit formal-hypothetischen Denkens erreicht haben, miissen friih auf die Relativitit
des Auslegens poetischer Symbole aufmerksam gemacht werden. Frau Holle kann
sowohl ein wohltdtiges Wesen der ,,Oberwelt” als auch ein bises Wesen der ,Unter-
welt” sein, je nachdem, von welchen Tatsachen des Mirchens her ich frage. Um
iiberhaupt zu einer angemessenen Einstellung zu poetischen Texten gelangen zu
kinnen, muB sich der Leser von Anfang an daran gew{hnen, mehrere Interpretatio-
nen zu erwarten und sie auf ihre leitenden Interessen zu befragen.

® Inrezeptionsiisthetischer Sichtweise entsteht der poetische Gehalt eines Textes
erst in Beziehung zum Leser:

Da in poetischen Texten keine lebbare Wirklichkeit abgebildet, sondern eine ei-
gene geschaffen wird, sind auch die beschriebenen Gegenstinde und Personen
nicht real. Sie werden im Text durch ,schematisierte Ansichten® repréisentativ vor-
gestellt; diese Aspekte erzeugen zwar ein Bild, das jedoch keine direkte Entspre-
chung in der Erfahrung des Lesers findet. Der Leser hat den Eindruck einer Unbe-
stimmtheit, die er selbst — wenn er verstehen will — durch Hinzufiigung eigener
Erfahrungen bestimmter machen muB. Vor allem stehen die ,schematisierten An-
sichten” unvermitielt nebeneinander, zwischen ihnen entstehen ,Leerstellen”, die
einen Auslegungsspielraum erdffnen. Durch den dsthetischen Code des Textes ge-
lenkt assoziiert der Leser magliche Bilder, Geschehen, Gedanken, die die Leerstellen
ausfiillen, auf der Suche nach einem einheitlichen Textsinn.

Bekanntes und Neues, Eigenes und Fremdes treiben im ProzeB produktiver Re-
zeption unbewufte Ansichten zu vertrauten Sachverhalten aus dem Leser heraus.
Gelingt es ihm, den in imaginéren Bildern reprisentierten dsthetischen Gegenstand
mehr und mehr kommunikativ auszuformulieren, wird er das Neue selbst erst mehr
und mehr erkennen und kann seine Erkenntnis anderen zur Beurteilung anbie-
ten.

Als methodische Hilfen dafiir nutzt die Rezeptionsésthetik strukturalistische und
soziologische Fragestellungen und Arbeitsweisen. Doch sie fragt noch weiter: Er-
wartungen, Erfahrungen und Deutungen, die der Leser in die Interpretation ein-
bringt, haben sich in ihm aus Handlungsmustern niedergeschlagen. Diese sind —
meist unbewufBte — konventionelle Formen des Umgangs mit sich selbst, den ande-
ren und der Welt. Welthilder, Deutungssysteme mit normativem Geltungsanspruch
steuern eine Interpretation inhaltlich. Sie gehdren verschiedenen ,Sinnwelten®
{Schiitz) des BewuBtseins an: der Alltagserfahrung, theoretischen Ertkenntnissen,
sinnlich-gefiihishaften oder moralischen, religidsen u.a. Erfahrungen. All diese
Sinnwelten kénnen im ,Horizont” des Lesers aktiviert werden und an der Sinnkon-
stitution mitwirken. Also nutzt die Rezeptionsisthetik auch Kategorien der Wissens-
soziologie, um deutlicher fassen zu kénnen, was im ProzeB der inhaltlichen Ausein- .
andersetzung um eine Interpretation geschieht.
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Die verschiedenen Sinnwelten enthalten — wie die Psychoanalyse zeigt — einen
héchst wirksamen Stamm aus unbewuBten Vorstellungen, Wiinschen und Bediirf-
nissen, die — weil sie uns im normalen Leben versagt wurden — verdringt, aber
nicht verschwunden sind. Sie speisen die Phantasien, mit denen der Leser die Leer-
stellen fiilit. Der poetische Text evoziert das sonst nicht Kommunizierbare: die Inter-
pretation erdffnet so ein Gespriich iiber die implizit wirkenden Normen einer Gesell-
schaft. Sie ermaglicht es den Interpreten, erkannte Normen zu verrnitteln, zu recht-
fertigen oder zu problematisieren, oder aber Konsens herbeizufiihren ither neu zu
bildende Leitlinien eines besseren Lebens.

@ Stellt man einen poetischen Text in Beziehung zu seinem Autor, kinnen inter-
pretationsbediirftige Stellen von dessen Lebenslauf her erklirt werden, von seinen
Figenarten, Problemen und vor allem von seinen Lebensalternativen her, die mog-
lich gewesen wiren, sich aber nicht verwirklicht haben. Positivistisch versucht
man, Daten und Fakten aus der Autobiographie in einen Kausalzusammenhang mit
dem Werk zu stellen, um nicht spekulieren zu miissen, sondern objektiv richtige
Aussagen zum Werk machen zu kinnen. Zu Kafkas kurzem Text »Gibs auf”, in der
der Erzéhler einen Polizisten nach dem Weg zum Bahnhof fragt, der ihm aber nur
lachend zuruft: ,Gibs aufl* erfahren wir so u. a., daB Kafka als deutschsprachiger
Jude in Prag in einem dreifachen Ghetto lebte und sich selbst nicht gut in seiner
Geburtsstadt auskannte. Das erklirt zwar die merkwilrdige Situation der Ge-
schichte, interpretiert sie aber noch nicht,

Oder wenn Giinter Kunert die literaturwissenschaftliche Trennung zwischen lyri-
schem Ich und Autor ablehnt, zwingt mich diese Anekdote noch lange nicht, seine
Gedichte als situationsgebundene Mitteilungen eines Herrn Kunert aus Itzehoe zu
lesen.

Oder wenn es auch noch so empirisch ermittelt wurde, da8 Kleist sich umbrachte
aus Verzweiflung, nicht in den preuBischen Staatsdienst aufgenommen zu werden,
ist dadurch beileibe nicht bewiesen, daB der .Prinz Friedrich von Homburg” ein
militirverherrlichendes Stiick ist.

Biographische Erklirungen poetischer Texte sagen primdr etwas aus iiber die
Person und das Leben des Autors; erhellend fiir das Verstindnis seiner Werke
wirken sie hichstens als Negativ-Folie: So hat er gelebt, dies aber hat er ertriumt,
vielleicht gewollt; so, wie er schrieb, lebte er eben nicht.

® Psychogenetisch sich dem Text zu niihern, bedeutet zu kliren, wie der Autor sich
bis zum Niederschreiben des Textes entwickelt hat. Auch hier geht es darum, ein
Werk zu erklaren aus bestimmten Vorerfahrungen, Kindheitserlebnissen, Gefiihls-
verwirrungen, Motivierungen des Autors; der Text soll erklirbar werden als Konse-
quenz seiner vorangegangenen Erlebnisse, Einstellungen und Ziele.

® Mit dem Verwirrenden und Faszinierenden, also dem zundchst Unverstindli-
chen, schnell und endgiiltig fertig zu werden gelingt am scheinbar objektivsten auf
wissenschaftlichern Wege, ob man nun die Literaturgeschichtsschreibung oder Er-
kenntnisse psychologischer Forschungen heranzieht, Mit Hilfe von Perstinlichkeits-
oder Identititsmodellen, von Reifungsphasen zwischen Anlage und Umwelt kénnen

92

normale und abweichende Entwicklungen poetischer Figuren, ihre Krisen und Kon-
flikte in sozialen Beziehungen erklirt werden. Man analysiert al§o Personep oder
Aussagen in poetischen Texten so, als seien diese real; deshalb hfgt der Reiz psy-
chologisierender Beschreibung eher dort, wo die poetischen Zustande oder Ersig-
nisse nicht mehr in den wissenschaftlichen Kategorien aufgehen.

# Psychoanalytische Interpretationen suchen im Text, was an }anewuBtem .sicht-'
bar wird, was also iiber das ,VorbewuBie* erkennbar werden kénnte. Auch hierbei
werden textexterne Bezugssysteme — entweder nach dem jeweils letzten Stan_d der
Psychoanalyse oder aber aufgrund einer ,Schule” (z. B. Freuc_l] —auf l('?l?ste]'latlonen
in poetischen Texten angewendet, um Zusammenhinge zwischen Titigkeiten u1.1‘d
verdriingten Wiinschen, Bediirfnissen oder Vorstellungen — heson.ders aus dfar frii-
hen Kindheit — aufzudecken. (dipale Situationen, Pubertitskonflikte, _mfa,ntlle Re-
gressionen, Neurosen, Triume, Wahnvorstellungen, narziBtische Motive u.v. a_.m.
werden so einer Erklirung zugénglich, die daraus entstehende.n Probleme einer
Lésung zufiihrbar. Psychoanalytische Interpretationen eignen sm{l besox_lders fiir
Texte, in denen Phantasien iiber Tabuisiertes, gesellschaftlich Verpontes eine grol%e
Rolle spielen, phantasierte und ausagierte Wunscherfiillungen etwa um Themen wie
Aggression, Gewalt, Sexualitit, Lust, Tod, Fruchtbarkeit, Schuld, Reinigung, Zart-

lichkeit. ..

@ Soziologisches Interpretieren zielt darauf, einen Text im Ra.l%men sozioﬁkorfomi-
scher Beziehungen zu verstehen. Man fragt mit Hilfe soziologgcher Kategorien —
etwa aus Gesellschafts- oder Institutionentheorien, aus Ideologw.- o_der Rol.lentheq-
rien — nach den Handlungsbedingungen von Menschen in der Zeit, in der ein poeti-
sches Geschehen spielt oder in der s geschrieben wurde. Die so gewonnenen Er-
kenntnisse konnen nun verglichen werden mit den sozialen Ansic:.hten des Autors
und seiner Gruppe, seiner Gegner usw. Daraus ist der emanzipatorische Stellenwert
eines Textes im Rahmen eines wertenden Geschichtsmodells abzules.en. Deshalb
werden hierzu besonders Zeugnisse aus der Rezeptionsgeschichte eines Werkes

relevant.

@ Geistesgeschichiliches Interpretieren geht davon aus, daB .der Autoz geis.uge
Strémungen seiner Zeit in Situationen und Personen seiner Schriften repréisentiert.
Der Leser hat sich also in die besondere Welt eines Einzelwerks zu ve:l‘setzen‘, um zu
erleben, in welcher einmaligen Form dort eine Idee — erstmals oder wieder emmf.l -
zur Anschauung gelangt. Das gelingt zunéchst induktiv, wird dann aber unterstiitzt
von politik- und kulturgeschichtlichen Kenntnissen. Die Probleme der‘ handelnden
Figuren im Text werden also diskutiert im allgemeinta.n..Rahmen:'Wlfs erstl?hen,
verteidigen, verhindern sie Konventionalitét, Individualitit, Emanmpamor.l? P:uhr.en
sie ein Leben in Natur, Zivilisation, Barbarei, Kultur? Wie verhalten sie s'lch im
Spannungsfeld ihrer sinnlichen und geistigen Bediirfnisse? Warum haben sie w:l-
ches Verhiltnis zu Liebs, Erotik, Sexualitdt? Solchen u. &. Fragt'astellur.‘lgen zugrunde
liegt die Ansicht, poetische Texte seien Dokumente der stﬁm?lg-en — jeweils zeitge-
bundenen — Auseinandersetzuung des Menschen mit {iberzeitlichen Ideen..
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® Auch weitanschaulich fundierten Interpretationen geht es darum, im Besonde-
ren das Allgemeine herauszuarbeiten. Dieses Allgemeine ist hier ein bestimmtes
Deutungs- und Wertsystem, das der Interpret fiir sich als verbindlich bzw. fiir den
Text als geeignet ansieht. Mythische, religidse, politische oder wissenschaftliche . ..
Welthilder werden als Interpretationsraster iiber einen Text gelegt, um seine ,Reali-
tit* im Licht der ,richtigen Weltanschauungen zu priifen. Handhabt der Interpret
sein Welthild quasi selbstverstindlich naturhaft, wird er nur eine vermeintliche
Interpretation erhalten; in vorher schon fertigen Sitzen bestiitigt er seine Weltsicht
und belegt sie mit passend gemachten Stellen aus dem Text. Reflektiert er dagegen
sein Vorgehen — indem er die angelegte Weltanschauung als eine unter anderen
sieht und sie anderen Bildern gegeniiberstellt —, dann kann ihm eine ideologiekriti-
sche Auslegung gelingen, die nicht nur dem Text seine Offenhsit 138t, sondern auch
das Weltbild ein Stiickchen wahrer machen kann.

® Marxistische Interpretationsverfahren sind zwar auch weltanschaulich fundiert,
stehen aber unter dem Anspruch, selbstreflektiv und durch wissenschaftlich gesi-
cherte Erkentnnisse objektiviert zu sein. Ihnen geht es — wie den soziclogischen —
zunéchst um die Subjekt-Objekt-Beziehungen des Textes und im Text. Schrifisteller
und Leser werden wie die poetischen Figuren in ihren Interaktionsbeziehungen mit
gesellschaftlichen Positionen und Gruppen gesehen, letztlich als Klassencharaktere.
Narrative Passagen und die Gespriche werden auf ihre ideologischen Prigungen
untersucht. Den Standpunkt des Autors gegeniiber der dargestellten — schlechten
oder utopischen — Wirklichkeit gilt es zu ermitteln, um den Beitrag der Texte zum
gesellschaftlichen Fortschritt ermessen zu kénnen. Sie werden darauthin ausgelegt,
wie sich in ihnen die elementaren Widerspriiche jeder Gesellschaft entfalien, die die
Gefahren der ,Verdinglichung” und .Entfremdung” bergen,
— zwischen der Natur und dem, was Menschen daraus machen (etwa Industrie/
Touristik),
— zwischen dem Intellekt und habitualisiertem Klassenverhalten,
— zwischen der Arbeit des Menschen und der Ausbeutung durch den Menschen,
— zwischen den Basisverhiltnissen und den Reflexionsproblemen des Uberbaus,
— zwischen gesellschaftlichem Fortschritt und dkonomischen Bedingungen.




6. Sichten der Ergebnisse

Po_etische und theoretische Titigkeiten sollien die dsthetische Erfahrung heraus-
bringen, vielleicht ,Sinn“ oder ,Gehalt* des Textes im spielerischen und reflektie-
renden KonstitutionsprozeB; denn Konstitution war es allemal: Erzeugung von Deu-
tungsmaoglichkeiten durch eigene Arbeit.

Sinnlichkeit und Verstand, Phantasie und rationale Erkenntnisse sollten dem Le-
ser Neues entdecken iiber sich, seine Umwelt und seine Geschichte; die auf den Text
arfgewandten Arbeitsformen haben Eigenes und Fremdes zu BewuBtsein gebracht:
Mit .denll BewuBtsein des Lesers ist etwas geschehen, hat es sich dabei verdndert? '

. Die bisher vermittelten Einsichten stehen noch nebeneinander, sie gilt es nun.fiir
einen ErkenntnisprozeB zu sichten. Das ist eine produktive Tétigkeit des Riick-
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| schauens und Vorausschauens: Der Leser priift, welche Einsichten er woraufhin
E nutzen will. Denn das Neue schwebt noch zu sehr im freien Raum; damit es nicht
- fremd bleibt oder additiv beliebigen Erkenntnissen angereiht wird, sondern wirk-
¢ lich vom lesenden Subjekt angeeignet werden kann, muB es am bisher fiir richtig
F Gehaltenen festgemacht werden. Aber weder so, daB das Neue das Alte ausldscht
' und ersetzt, noch so, als wire das Neue in jedem Fall eine Weiterentwicklung, eine
F Steigerung des Alten; aber wie dann?

Auf den verschiedenen Stufen bisheriger Auseinandersetzungen werden sich un-

terschiedliche Erkenntnisse ergeben haben, jedenfalls Deutungen, die jetzt beim

Riickblick sich als Widerspriiche herausstellen, als Diskrepanzen besonders zu den
anfinglichen Verstehensversuchen. Diese gilt es produktiv zu nutzen fiir die weitere
Arbeit, in der die persénliche Aneignung der am Text gewonnenen Uberzeugungen
geftirdert werden soll.
Mir erscheint eine erprobende Beziehung des Neuen zum Alten am ehesten mog-
lich in der Struktur der Frage.
Das riick- und vorausblickende Sichten vorliegenden Materials kann in folgenden
Weisen durchgefiihrt werden:
— als Technik des Zusammenstellens von Texten aus dem hermeneutischen ProzeB,
um eine persénliche Interpretation vorzubereiten; _
— als Spiel mit den Materialien, um zu sehen, was bei unterschiedlichen Textkon-
stellationen herauskommt;
— als wissenschaftliche Methode zum Veranschaulichen der Abhangigkeiten des
Verstehens von Kontexten .

® Jiingere Leser werden angehalten, den bisherigen LeseprozeB noch einmal zu
iiberblicken. Was haben wir mit dem Text gemacht? Die Kinder erzihlen, zeigen
oder lesen ihre selbstgeschriebenen/-gemalten Texte noch einmal vor, stellen eine
Szene dar; der Lehrer fixiert den Riickblick an der Tafel. Wie haben wir die ver-
schiedenen Titigkeiten erlebt? Was haben wir erkannt, gespiirt? Wo sind wir iiber-
rascht, erstaunt, enttduscht gewesen? usw.

Fin Klassengesprich zur Sichtung des bisher Erarbeiteten nutzt nicht nur zur wiederholenden
Festigung des Erreichten, sondern methodisch zur BewuBtmachung der Arbeitsschritte — die
ja demnéchst von den Schiilern selbst initiiert und gesteuert werden sollen! Nicht zuletzt sollen
die Kinder auch einmal Stolz auf ihre schulische Arbeit empfinden.

Erwarten wir hier bei den meisten Kindern noch keine Erkenntnis des eigenen Lern- und
Veridnderungsprozesses! Wichtige Schritte dorthin sind AuBerungen wie .Da hab’ ich auf
einmal gesehen...“ oder ,Bei dem Spiel wurde das langweilige Gedicht richtig spannend!”
Solche konkreten Blitzlichter erhellen Erkenntnisse, die spiter — von einem distanzierten
Blickpunkt aus — als Fortschritte des eigenen BewuBtseins begriffen werden kiénnen.

Ein Beispiel aus der Grundschule (4. Klasse):

Irmela Wendi: Schéne Buchstaben

.Setz dich, Stefan, und schreib schin! Als ich sieben war*, sagte Stefans Mutter,
~5chrieb ich jeden Tag eine Seite voll Buchstaben, einen Buchstaben schéner als den
anderen. Zur Belohnung durfte ich zum Kaufmann gehen und fiir den Lehrer Ziga-

retten holen.”
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Stefan schreibt Buchstaben, einen schlechter als den anderen, eine ganze Seite
voll.

-Was soll das heiBen?” fragt Stefans Mutter.

.Das sind meine Buchstaben. Und ich hole auch keine Zigaretten.”

»In der Literatur AG haben wir die Geschichte ,Schéne Buchstaben® durchgenommen.

Zuerst haben wir mit Farbstiften unterstrichen, was uns gefillt oder was wir nicht verste-
hen. Ich hab .einen Buchstaben schoner als den andern® rot unterstrichen, weil ich es gut
finde, wenn man schon schreibt, ,Einen schlechter als den andern® habe ich schwarz unterstri-
chen.

Als wir dariiber sprachen fanden die meisten es gut, daB Stefan schlecht geschrieben hat.
Sie sagten: Hauptsache, man kann es lesen.

Den Satz ,Zur Belohnung durfte ich fiir den Lehrer Zigaretien holen’ haben viele nicht
verstanden. Es ist ja keine Belohnung, wenn ich fiir den Lehrer stwas holen mu8.

Dann haben wir die Geschichte gespielt. Zuerst so, wie sie auf dem Blatt steht. Aber das war
langweilig fir mich. Eine Gruppe hat dann die Geschichte weitergespielt, wie das Médchen
schin geschrieben hat und vom Lehrer belohnt wird. Die Szene hieB ,In der Pause’. Die
Mitspieler haben zu dem Méadchen gesagt: Du willst ja nur lieb Kind sein beim Lehrer.

Ich finde, der Lehrer hat sich falsch verhalten. Die Geschichte konnte heifen: Eine schlechte
Belohnung.”

Tobias Engler

® Jugendliche Leser wenden sich oft lieber zundchst allein zu ihren bisherigen
Arbeitsergebnissen zuriick. Sie potieren zunichst ungeordnet Einsichten zum
Text, die ihnen wichtig sind. Diese kénnen sie vergleichen mit denen, die sich
andere Leser notiert haben. Uber gemeinsame Schwerpunkte und Unterschiede 148t
sich reden. Vielleicht wird dabei noch einiges geklért, das nur vordergriindig oder
vermeintlich verstanden war; vielleicht ergéinzt mancher darauthin die Liste seiner
Einsichten.

@ Jeder kann nun versuchen, die einzelnen Erkenntnisse zu ordnen, in Form einer
Gliederung, in Form einer Schemazeichnung: Arrangements zur Orientierung iiber
die Inhalte der bisherigen und der kommenden Titigkeiten. Wenn die Objektivie-
rungsprozesse neue Erkenntnisse erbracht haben, miissen sich im Vergleich zu den
ersten ,bornierten” AuBerungen Diskrepanzen ergeben. Diese sollten méglichst in
Frageform bewubBt gehalten werden, sie bilden das Material und die Motivation fiir
die néchsten Schritte.

Nachdem sich die Schiiler moglichst untereinander iiber Widerspriiche und Erkenntnisfort-
schritte verstiindigt haben, wére es angemessen, verallgemeinerbare Einsichten wie auch
noch offene Fragen auf anonymen Blittern zu sammeln und an der Tafel/auf einer Matrize in
der Klasse zu vertffentlichen. Daran kann nun diskutiert werden, welche Titigkeiten beson-
ders ergiebig/sinnvoll waren und welche nicht weitergebracht hahen. Ist das erste be-
schrinkte Verstindnis wirklich aufgebrochen und erweitert worden oder waren alle weiteren
Bemiihungen nur Versuche, jenes zu bestitigen? Warum?

@® Besonders in die Sinne fallend wirkt das .Sichten® in szenischer Darstellung:
Ausgewihlte Arbeitsergebgnisse werden von einer Gruppe in eine fortlaufende
Spielhandlung integriert, so daB nicht nur die Titigkeiten, sondern vor allem die
durch sie bewirkten Erkenntnisfortschritte anschaulich werden.
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Eine Gruppe stellte ins Zentrum ihrer szenischen Riickschau die operationalen Pro-
ben und die strukturalistische Analyse: ,poesie” von Kurt Bartsch (s. S.76).

f 1. Bild:

Fiinf Arbeiter schippen Kohle auf einen Wagen (pantomimisch). Seitlich sitzt der_ Dichter_an
einem Schreibtisch und beobachtet sie. Die Tischlampe brennt. Der Dichter spricht zu s!ch
- sichsisch - etwa: ,Da schippen sie und schippen, damit meine Lampe hrgnnt. Das soll ich
fu auf die Reihe bringen, daB sozialistischer Realismus entsteht. Jetzt sin se fertsch un
roochen. Na und, ich bin coch fertsch. Un was is dabel rausgekomm’'n? Nich ma e Mondge-
dicht!“
2. Bild: ) )

Die Arbeiter schippen; der Dichter geht nah zu ihnen, zwischen lh_l_1en hmdurcl'.l und beob-
achtet sie genau. Immer wieder geht er zu seinem Schreibtisch zuriick und probiert Formu-
lierungen aus. Gehend und schreibend spricht er etwa:

JArbeiter Stromfabrik
Genossen Kraftwerk
Ménner Elektrizitdtswerk
Braunkohletagebau
die ganze Nacht Tischlampe brennt
stundenlang Arbeitslampe glimmt
eine lange Nacht lang Funzel flackert
nachtsiiber” .

Er setzt sich an den Tisch, schreibt, streicht durch, versucht's neu, immer auch sprechend:
_Sie stecken sich 'n Stumrmel an” (sehr rhythmisch)
.die erste Zigarette am Morgen
die letzte Rulle der Nacht
wird jetzt angemacht
die Morgenzigareite
die erste Morgenzieh. ..
" wie Poesie!
Sie ziinden sie an, die Morgenzigarette
Die Méanner im Elektrizititswerk
ziinden sich die Morgenzigarette an® '
Er schreibt jetzt — immer wieder aus seinen Blittern aussuchend — das ganze Gedicht
mitsprechend auf. Er knipst das Licht aus.

> i;lsddie Arbeiter aufhéren und sich eine Zigareite anstecken, geht der Dichter mitten unter
sie und liest ihnen das Gedicht sehr rhythmisch vor. [n der letzten Zeile wird er langsamer
und hiort vor dem letzten Wort auf:
.sie schippten kohlen fur ein...”
Ein Arbeiter: .Mordsgedicht!“ {Alle lachen)

Dichter: ~Mondgedicht!”
Arbeiter: -Mondsgesicht!”
reihum: ~Morgenlicht*

LOrdentlich!”
+Morgenzieh!“
~Bodenstich!®
<Polenvieh!*
alle Arbeiter: ~Prolet Sie!*
Dichter: SPoesiel”
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® [n einer Montage von Arbeitsergebnissen, Zusatztexten und -bildern kénnen die
Lernprozesse auf groBen Plakatkartons dokumentiert werden.

Jeder Schiiler kann sein individuelles Blatt herstellen, aber auch Gruppen kénnen gemeinsam
ein Dokument erarbeiten, in dem auch Widerspriichliches gezeigt wird.

Das Arrangieren der Teile zum Ganzen werden die Schiiler durchaus als produktive Tétig-
keit erfahren, da sie beim Ausprobieren der Positionen, aus denen die Teile konfrontiert
werden, wieder neue Einsichten gewinnen kénnen. Einzelaspekte werden in ~ auch histo-
risch-gesellschaftliche - Zusammenhénge gestellt; sie wirken aufeinander ein und bereiten
materiell die Kommunikation der folgenden Aneignungsphase vor.
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Il Die Phase der Aneignung

Wir fragten uns, ob die Themen der Biicher, die wir lasen, unsern
Erlebnissen verwandt waren, ob sie Menschen schilderten, die uns
nahstanden, ob sie Stellung bezogen und Lésungsversuche anboten.
Es gab Werke, die in keiner direkten Beziehung zu unsern Normen
standen, und die, grade weil sie Unbekanntes enthielten, unser Inter-
esse weckten. Zumeist priifien wir Text oder Bild, worauf wir in einer
Zeitschrift, in einem Museum, gestoBen waren, ob es sich im pofiti-
schen Kampf verwenden lieB, und akzeptierten es, wenn es von offe-
ner Parteilichkeit war. Dann wieder stieBen wir auf andres, was eine
unmittelbare politische Wirksamkeit nicht zv erkennen gab und doch
beunruhigende und, wie uns schien, wichtige Eigenschaften besaB,
L.

Eine solche Ausdrucksart, die sich iiber die Logik hinwegsetzte, die
alles Fremdartige, Erschreckende gelten lieB, um vorzustoen zu den
Anlissen des eignen Verhaltens, muBte uns, auf unsrer Suche nach
Selbsterkenntnis, entsprechen.

Peter Weiss, Die Asthetik des Widerstands

So paradox es klingen mag — dies ist die Phase griBter Distanz. Zunédchst war der
Leser in seinen Vorurteilen gefangen, dann in der dsthetischen Sphire des sinnli-
chen Scheins, dann in Theoriesystemen. Um endlich zu sich selbst zu kommen -

-denn das ist ja der Sinn des hermeneutischen Prozesses! —, muB er jetzt endlich

einmal allem gegeniibertreten, auch sich selbst.

Schiller nannte dieses Stadium ,das Erhabene®: Der Leser hat in den bisherigen
Auseinandersetzungen mit dem Text seine Schopferkraft erfahren: er ist derjenige,
der Sinn erzeugt! Durch diese Erfahrung wird er frei von den Zwingen des Alltags,
aber auch von den sinnlichen Trieben und den Gesetzen der Verstandestiitigkeit,
Uber alle Notwendigkeiten erhoben, wird er iiber sie erkaber und fihig zur freien
Entscheidung nach den setbstindigen Prinzipien der Moral.

Denn Entscheidungen stehen an; keine konkreten, jetzt gleich so oder so zu han-
deln. Nein aber: Was mache ich jetzt mit mir?

Hat ein Werk auch nur die kleinste Wirkung auf mich ausgeiibt, so bin ich verin-
dert. Welche konkreten Folgen das hat, kann ich nicht absehen, ich kann die Veriin-
derung nur exemplarisch diskutierexn.

Den aristotelischen Begriff der ,Katharsis” (Reinigung der Leidenschafien, in
Goethes Verstindnis die ausséhnende Abrundung der Rezeption} definierte H.R.
Jaubl neu als die , kommunikative dsthetische Grunderfahrung”, sie kann erarbeitet
werden, nachdem &sthetische Erkenntnis hervorgebracht (,Poiesis“) und die eigene
Wahrnehmungsfahigkeit erneuert wurde (,Aisthesis“). Jau’ Neudefinition liegt fol-
gende Uberlegung zugrunde: '

Wenn Wirkungen erfolgten, wenn sich ein BewubBtsein verdnderte, dann ist das
Neue nicht zwanglos — aber auch nicht zwingend! — in das alte BewuBtsein zu
integrieren; da wird vielmehr eine Auseinandersetzung noétig zwischen dem, was
ich bisher flir wahr und richtig gehalten habe, und dem, was die Lektiire mir nun als
wahrer und richtiger anbietet. Deshalb ist eine Kartharsis, die sich in der Identitéts-
bildung auswirkt, angewiesen auf Kommunikation. Also kénnten die Leitfragen die-
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ser Auseinandersetzung mit dem Ziel der Aneignung des Texisinns lauten: , Was
sagt mir der Text?” und .Was habe ich dem Text zu sagen?”

Die Fihigkeit, sich kompetent zum Text zu §uBern, sollte der Leser in den ,,Phasen
der Objektivierung” erworben haben. Das ist keine allgemeine literaturwissen-
schaftliche Kompetenz, die etwa einen Germanistikprofessor davon entbindet, poe-
tische und theoretische Tétigkeiten am Text durchzufiihren und ihm gestattete,
gleich nach der ersten Lektiire iiber den Text zu urteilen. Es ist vielmehr die am
bestimmiten Text — und das immer wieder — erarbeitete Kompetenz, ihn tiberzeu-
gend daraufhin einzuschitzen, worauf er sich auswirken kann und soll.

Wie schwierig fiir den Unterricht und wie schwerwiegend fiir den Leser Aneig-
nungsprozesse sind, 1ifit sich psychoanalytisch verdeutlichen. Verlangt doch die
Aneignung neuer Einsichten eine Verinderung der psychischen Struktur des einzel-
nen. Seine Erfahrung mit sich, den anderen und der Welt sind seit frithester Kind-
heit ,besetzt“ (Freud), d.h. mit emotionaler Bedeutung ausgestattet. Eine affektive
Verkniipfung bindet das Wahrgenommene an seine (symbolische) Bedeutung, mit
der das Kind fortan geistig umgeht. Durch die Loslésung der emotionalen Bedeu-
tung (in poetischen und theoretischen Tétigkeiten) wird auch die symbolische Be-
deutung eines Objekts verflighar, trennbar und verdnderbar. Dieser ProzeB kann als
LErhellung® erfahren, aber auch als Verunsicherung erlebt werden. Eine neue Sicht
auf die Dinge, neue Fihigkeiten, mit der Umwelt zurechtzukommen, werden sich
nur dann handlungsrelevant auswirken, wenn die neue Bedeutung wisderum mit
neuer emotionaler Bedeutung besetzt werden kann. Ganz entscheidend werden also
intensive, lustvoll und authentisch erlebte Aneignungstétigkeiten.

So wie der Leser dabei sich selbst kritisch durchleuchtet darauthin, was nun
verinderungsbediirftig ist, so wird er auch den Text kritisieren und gelungene,
faszinierende Merkmale von schwachen Punkten unterscheiden. ,Aneignung®
neuer Einsichten ist also nicht zu leisten als Identifikation mit einer Textaussage; sie
ist auch nicht zu leisten als (Ersatz)Befriedigung: it zufriedenen Zuriicklehnen: das
weif ich jetzt aber auch. Aneignung ist Tdtigkeit, Tatigkeit der Auseinandersetzung
mit den Angeboten aus dem Text, gegeniiber den Selbstverstindlichkeiten, den
gewohnten Normen und habitualisierten Einstellungen.

Einen ,interrogativen Wert” (Barthes) kann ja ein poetischer Text nur bei einem
Leser entfalten, der sich in Frage stellen 1d6t, der sich geniigend Mut und Selbst-
wertgefiihl zutraut, das utopische Potential der poetischen Anregung gegen seine
Lebenswirklichkeit zu stellen. Die notwendige Kommunikation muB er fiihren diir-
fen sowohl als privater Leser, der sich quasi .kontemplativ*” iiber seine Verdnderun-
gen klar wird, als auch als 6ffentlich lernender Leser, der seinen eigenen Lernpro-
zeB im Klassenrahmen zum Vorteil der Lerngruppe reflektieren will.

In dieser Kommunikation geht es darum, ein ,dsthetisches Urteil” zu finden, ein
Urteil iiber die aufklirende und handlungsvorbereitende Funktion, iiber Einsichten,
die von jetzt an eine Rolle spielen sollen im Leben des Lesers und — da er sich mit
ihnen identifiziert — auch im Argumentieren mit anderen, die diese Einsichten noch
nicht haben. Diese Einsichten sind nicht zwingend wie empirische Tatsachen, zu
ihnen kann er andere nur durch UJberzeugung zu gewinnen versuchen; Gespriche
iiber das &sthetische Urteil miissen also den vier Kriterien gelingender Verstindi-

gung geniigen. (Vgl. 5.82)
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Fiir seine Argumentation in diesem Gespriach muB der Leser zunéchst auf Distanz
gehen zu sich selbst und zum Dargestellten im Text. Er will ja den Wert der neuen
Erfahrungen fiir sich und seine Umwelt ermessen. Und dazu wird er nun das distan-
zierte Selbst hineinstellen in den Text, in seinen Handlungsverlauf, seine Ge-
schichte, seine Stimmung; er wird sich hineinstellen in eine Tradition, die er so noch
nie gesehen hat. Da werden sich Widerstinde melden, da wird er mut-, lust- oder
ratlos sein, wird fliehen wollen oder sich ins Vertraute zuriickziehen: ,Das mag ja
alles sein, aber bisher ging's doch auch ganz gut! Was da alles auf mich zukommt!
Aber das geht ja in Wirklichkeit alles doch nicht, im Fiktiven ja, aber hier und
heute?* Gewohnte Interessen stehen dagegen, auch rechtliche Bedenken.

Der Leser erfihrt hier in der Phase der Aneignung recht hautnah die ethisch-
politische Dimension der Literatur; sie fordert ihn auf, seine Lese- und Interpreta-
tionserfahrungen zu werten, dann aber auch das Gute nicht einfach gut sein zu
lassen, sondern sich dem Impuls zu stellen: Und also?

Die Fahigkeit zum moralischen Urteil wichst nicht von selbst, sie mufl — entspre-
chend der Denkentwicklung — ither mehrere Stufen praktisch entwickelt werden.

L. Kohlberg hat auf der Basis der Piagetschen Theorie zur kognitiven Entwicklung
empirisch eine ,Entwickiungslogik“ des menschlichen Urteilens erforscht, die so-
wohl auf die Kulturgeschichte jeder Gemeinschaft als auch auf den Lebenslauf eines
Menschen anzuwenden ist:

An den Stufen der Moralentwicklung ist abzulesen, zu welchem Argumentations-
niveau sich ein Mensch entwickelt hat.

Das bedeutet fiir den Literaturunterricht, an dessen poetischen Texten ja morali-
sche Fragen vorrangig zu diskutieren sind, daB der Lehrer einschitzen kinnen
muB, welche wertenden Argumente aufgrund welcher Kriterien er von seinen Schii-
lern zu erwarten haben wird. Es hat sich ndmlich gezeigt, daB erst der Fortschritt
der kindlichen Denkfihigkeit auch das Argumentationsniveau im Bewerten von
Personen und Handlungen bedingt.

Aus der Entwicklungspsychologie wissen wir, daB das Kind zunéchst alle Pro-
bleme aus seiner egozentrischen Weltsicht beurteilt; es kann moralische Probleme
noch gar nicht als solche sehen, denn dazu miiBte es sich in andere hineinversetzen
koénnen. Das Vorschulkind setzt seine Werte vor allem danach, was ihm Lust bereitet
bzw. Unlust zur Folge haben wird; noch bis zum 7./8.Schuljahr beurteilen Kinder
Konflikte danach, wie sie wohl fiir sie selbst gliicklich ausgehen kénnen. Fiir ihre
~Moral“ sorgen die Michtigen ihrer sozialen Umgebung, die sie fiir ihre Handlungen
loben oder tadeln. Wenn man mit diesen Kindern iiber moralische Fragen zwischen
verschiedenen Ansichten diskutiert, merkt man, daB sie die soziale Problematik
darin gar nicht begreifen. Erst wenn sie beim Ubergang zum konkret-operationalen
Denken auch lernen, sich in ihr Gegeniiber hineinzuversetzen, eine gegenteilige
Ansicht nachzuvollziehen oder aus verschiedenen Rollen heraus zu argumentieren,
kinnen sie moralische Fragen als soziale Konflikie verstehen, die aufgrund von
zwischenmenschlicher Einigung (Konvention) geldst werden miissen. Bis zur Puber-
tit arbeiten sich die Kinder langsam in diese Art altruistischen Denkens ein und
lernen schlieBlich zu begreifen, daB es eine iiberpersénliche Ordnung, unabhéingig
von der Anwesenheit miichtiger Personen, geben muB, wenn Menschen friedlich
miteinander leben sollen.
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Die Zeit zwischen dem 2. und 6. Schuljahr ist die Phase, in der die Kinder sich
anhand von literarischen Texien aliméhlich an das Argumentieren mit Normen und
gruppenspezifischen Werten gewdhnen konnen. In Geschichten und Gedichten ler-
nen sie auf motivierende Weise konkrete Probleme einzelner kennen und durchden-
ken, die ihre subjektiven Vorstellungen nicht durchsetzen kénnen und den Wert von
Ordnungen in Freundschaften, Cliquen und Familien schétzen lernen, um auf dieser
Basis ihr Leben sicher, aber auch initiativ aufbauen zu kénnen. In und nach der
Pubertiit wird dann der Widerstand des einzelnen gegen zu michtige Ordnungen
die Hauptrolle spielen, und die poetischen Texte werden ihre Leistung, dem Subjekt
gegeniiber der Gesellschaft eine Stimme zu geben, voll entfalten kénnen.

Lesebiicher nehmen in ihrer Textauswahl weitgehend auf diese Entwicklung
Riicksicht. Allerdings sollten wir das Problem vor allem nicht normativ sehen: Da
man oft denselben Text auf verschiedenen Niveaus, aufgrund verschiedener Krite-
rien und Ansichten diskutieren kann, werden in einer Klasse egozentrische wie
auch soziale Urteile vorkommen, und wenn ein Kind bereits die Konventionen in
Frage stellt, werden wir es auch nicht zuriickweisen. Der Lehrer, der die Stufenfolge
der Moralentwicklung im Hinterkopf hat, wird leichter entscheiden kénnen, mit
welchen Argumenten einem Kind zur Weiterentwickiung verholfen werden kann.

Ich werde deshalb im folgenden recht ausfiihrlich die Moralentwicklung nach

Kohlberg (Zur kognitiven Entwicklung des Kindes, Frankfurt a. M. 1974) beschrei-
ben, weil sie fiir alle Arbeitsformen der Aneignungsphase von grundlegender Be-
deutung ist, und zwar sowohl im Hinblick auf die subjektive Aneignung durch den
einzelnen als auch auf die Auswirkungen solcher Aneignung im Handeln.
Der Doppelbegriff fiir die hier relevante Einstellung zur Erfahrung — ,Ethisch-Politische* — soll
die zwei Wirkrichtungen wertender Entscheidungen deutlich machen: Wertsetzungen in per-
sénlicher Verantwortung haben Handlungskonsequenzen in der sozialen Umgebung zur
Folge. Moralische Werte kann ich nicht wissen; ich muB sie als geglaubte BewuBtseinsinhalte
vertreten. Damit aber Werte miteinander vergleichbar und iiberpriifbar auf ihre Uberzeu-
gungskraft (Durchsetzbarkeit) sind, mubB es eine allgemeingiiltige Richtlinie geben, die angibt,
wie man in einer Gemeinschaft anerkannt richtig (,gut®) handelt. -

Entscheidend fiir das Miteinanderleben von Menschen in einer ,pluralistischen” Gesell-
schaft ist, wie Menschen zu ihren Wertentscheidungen kommen und wie sie sie vor den
anderen vertreten. Allgemein verbindlich kénnen keéine fixen Werte oder bestimmte Normen
sein, sondern nur ProzeBnormen, in denen geregelt ist, wie Menschen beim Finden von ange-
messenen Werten miteinander umgehen sollen. Die allgemeinste ProzeBnorm ist in einem
Sprichwort und im _kategorischen Imperativ* Kants formuliert: , Was du nicht willst, das man
dir tu, das fiig auch keinem andern zu.“ ,Handle so, daB die Maxime deines Handelns jederzeit
Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung sein kinnte.”

0. Fiir das Kleinkind gibt es keine moralischen Probleme; es reagiert auf Konflikte 1

mit Lust oder Unlust.
L In der vorkonventionellen Phase orientiert sich der Mensch an den Folgen einer

Handlung, und zwar in der Stufe 1 an Bestrafung und Gehorsam; in der Stufe 2 sind |
eigene Interessen und persdnliche Bediirfnisbefriedigung die Basis moralischen Ur-

teilens.

II. In der konventionellen Phase orientiert sich der Mensch auf der Basis von Loya-
litdt gegeniiber Ordnungen: in der Stufe 3 an person-gebundener Zustimmung; in °
der Stufe4 an anonymen Ordnungen; Pflichterfillung und die Aufrechterhaltung

sozialer Ordnungen um ihrer selbst willen sind leitend.
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II. In der postkonventionellen Phase orientiert sich der Mensch an universalen
Prinzipien, die unabhiingig von einer gesetzten Ordnung begriindet werden kinnen:
in der Stufe 5 an wechselseitigen Rechten und Pflichten im Sinne eines Sozialvertra-
ges; in der Stufe 6 orientiert sich der Mensch an allgemeinen, aber von einzelnen
selbst gewihlten ethischen Prinzipien wie Gerechtigkeit, Gleichheit, Menschenrech-
ten; und wenn jemand seine Prinzipien nicht nur setzt und ,einsam” danach han-
delt, sondern seine Prinzipien diskursiv zur Diskussion stellt, entscheidet er auf der
Stufe 7: die Geltungsanspriiche von Prinzipien werden unter Betroffenen nach dem
Prinzip der Verstindigung dialogisch gepriift auf ihre Verallgemeinerbarkeit und
situative Anwendbarkeit. (K.-O. Apel, Ist die philosophische Letztbegriindung mora-
lischer Normen auf die reale Praxis anwendbar? In: Funkkolleg Praktische Philoso-
phie/Ethik, Studienbegleitbrief 8, Weinheim, 1981}

Die kognitive und soziale Entwicklung bedingt, daB Heranwachsende bestimmte
Stufen erst von einem bestimmten Alter ab erreichen kénnen: Bis zum 7. Lebensjahr
etwa kann sich das Kind iiberhaupt noch nicht an allgemeinen Konventionen orien-
tieren. Es interpretiert sich Konfliktbedingungen so zurecht, daB sie seinem mo-
mentanen Interesse entsprechen. In den ersten sechs Schuljahren erst lernt es,
zwischen subjektiven Perspektiven und Normen zu unterscheiden, und beginnt,
Konflikte nach formalen Regeln zu losen.

Vom 12. Lebensjahr an kann es erkennen, daB es sein Problem ist, Intentionen
und Gefiihle, sachliche Erfordernisse und normative Erwartungen miteinander zu
vermitteln und Liosungen selbst zu suchen und durchzusetzen. Einige Jugendliche
werden in den néchsten Jahren lernen, ihre Entscheidungen selbstverantwortlich
zu legitimieren, also autonom ,von auBen”, aus der Perspektive eines ,3. Beobach-
ters* zwischen moralischen Normen und personlichen Interessen abzuwigen, da-
mit also auf den postkonventionellen Stufen zu argumentieren. In einer Gesellschaft,
die nach Stufe 4 organisiert ist (Demokratie auf der Grundlage von Verfassung und
Gesetzen), in der aber miéchtige Institutionen (die Kirche, Staat, Parteien) eher auf
personengebundene Autoritit bauen und in der vor allem das tigliche Leben von
den Interessen der Wirtschaft diktiert wird (also auf Stufe 2), da ist es schwer und
bedarf viel persénlicher Initiative, sich und andere zu universalistischen Prinzipien
Zu emanzipieren, :

Literatur zeigt diese Schwierigkeiten (Trivialliteratur iibergeht sie): Sie zeigt Men-
schen in sozialen Konflikten, bei ihrer Suche nach Méglichkeiten, sich selbst in ihre
Welt einzubringen und dabei nicht unterzugehen. Diese innertextlichen Moralpro-
bleme werden die Schiiler jeweils auf ihrer Entwicklungsstufe diskutieren, wobei
der Lehrer sie zur Wertung auf der ndchsthéheren Stufe anregen kann. Migen die
literarischen Figuren auf der Inhaltsebene der Texte dabei auch oft scheitern, in
ihrer Form zeigen poetische Texte — wenn sie eben diese Bezeichnung verdienen —
Méglichkeiten der Uberwindung lebenspraktischer Barrieren an.

Diesen ProzeB der Auseinandersetzung mit zu iiberwindenden Schwierigkeiten
hat der Leser bisher nachvollzogen: Er hat seine Befangenheit in bornierten Vorstel-
lungen gesprengt durch die poetischen und theoretischen Tétigkeiten am Text, Aber
weiB er es schon? Er mub sich dessen vergewissern!

Gelegenheit dazu soll er in dieser Phase der Aneignung bekommen; die im folgen-
den vorgeschlagenen Arbeitsformen dienen dazu, ihn erleben zu lassen, daB er
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freier geworden ist, unabhéingiger von eingefahrenen Schemata des Verstehens,
und daB er fiir sich selbst — und damit prinzipiell auch fiir andere — sein neues
Versténdnis sprachlich zum Ausdruck bringen kann.

Auch hier miissen Lehrende beriicksichtigen, daB die Schiiler ihre eigenen Be-
wertungsprobleme jeweils auf ihrer Entwicklungsstufe diskutieren: die Kriterien
der néchsthoheren Stufe kénnen sie hiufig nachvollziehen. Es niitzt aber garnichts,
die Lésung auf Lehrerniveau als die beste anzubieten; dies befrdert hichstens die
unkritische Anpassung ans Lehrerurteil. (Beispiele fiir Moralurteile auf verschiede-
nen Entwicklungsstufen in: H. Willenberg u. a., Zur Psychologie des Literaturunter-
richts, Frankfurt 1987)

7. Explikative AuBerungen zur Aneignung

Einsichten und Uberzeugungen, die die Leser in eine dffentliche Auseinanderset-
zung einzubringen bereit sind, sollen in dieser Stufe ausgesprochen oder schriftlich
formuliert werden. Diese AuBerungen der Schiiler sind Teil des Unterrichts, unter-
liegen also in ihrer Form und ihrer Logik auch dem Lehrerurteil. Der Lehrer braucht
solche Riickmeldungen, um einschitzen zu kinnen, ob ein Text ,angekommen® ist,
ob er also seine Lehrziele erreichen konnte. Aber auch die Schiiler brauchen die
dffentiche Diskussion iiber ihre Thesen, die sie vertreten wollen. Die folgenden
Methoden prijudizieren weder Inhalte noch Werturteile: sie werden geregelt nach
den Kriterien gelingender Verstindigung (s. S. 82).

] Per Leser notiert fiir sich allein oder mit einem ausgewihlten Partner allge-
meine Einsichten zum Thema und zur Form des Textes, die er vor anderen vertre-
ten will,

Wenn die‘ Schiiler in der Objektivierungsphase beim _Sichten der Ergebnisse* (Schritt 6) ihre
]E-;rke.nntgusse in dpn vorigen Arbeitsschritten schon gliedernd erfaBt haben (s. S. 96), kénnen
sie sich jetzt an diese Gliederung halten. Sie formulieren jetzt Einsichten als Werturteile und
iiberlegen sich mégliche Einwénde und jhre Antworten darauf.

® Kontrére Stellungnahmen sind AnlaB zur éffentlichen Diskussion. In der Lern-
gruppe konnte erbrtert werden, welche Einsichten allgemein iibernommen, welche
nur aufgrund individueller Voraussetzungen relevant werden. Zur Vorbereitung der
Diskussion kénnen zu den zu vertretenden Finsichten Pro- und Contra-Argumente
notiert werden; diese Notate dndern sich wihrend der Diskussion.

® Nach der Diskussion kann jeder fiir sich die gefestigten Einsichten komponieren
zu einer einheitlichen Textsorte, etwa zu einer Stellungnahme, zu einem Kommen-
tar oder einer Rezension.

Die Materialien dafiir (kurzer InhaltsaufriB, Formbeschreibung, relevante Uberzeugung) kann -

Jjeder den Notizen seines Lernprozesses entnehmen.

@ Ublicher ist an dieser Stelle in der Schule die Form des Besinnungsaufsatzes.
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Seine inhaltliche Gliederung wird davon abhiingen, ob der Verfasser sich an (einen) bestimm-
te(n) Leser richtet oder nicht, ob er die bisherige Arbeit am Text als bekannt voraussetzen
kann, ob er den Leser iiberzeugen oder nur seine eigene Position darstellen will, In jedem Fall
wird er seine Argumente begriinden und am Text bzw. an Sekundérliteratur belegen miissen.
Das ist eine propideutische Form wissenschaftlicher Arbeit; sie kann in der Schule henotet
werden, weil iiberpriifbare Lernziele zu erkennen sind.

® Personlicher — und auch fiir den Lehrer interessanter zu lesen! — ist die riickblik-
kende Darstellung des eigenen/gemeinschaftlichen Lernprozesses. Der Leser
schildert seine Entdeckungsreise in den bisherigen Arbeitsschritten so, wie er sie
allgemein zuginglich machen will: Wie er in den ersten Texthegegnungen reagierte,
sich fiihlte, den Text mehr und mehr begriff, ihn auch von anderen Seiten kennen-
lernte. ..

Die Aufforderung, seinen eigenen LernprozeB darzustellen, kann natiirlich manche zur Ver-
stellung, zum uneigentlichen Sprechen oder zum Anpassertum verleiten. Diese Gefahr sollte
mit den Schillern besprochen werden, so daB eine Atmosphire entsteht, in der es niemand
nitig hat, anderes als seine wahren Empfindungen niederzuschreiben.

Ein Beispiel zum ,Kinderlied“ von Giinter Grass (S. 41).

Protokoll einer Einstellungséinderung

Ich hitte niemals vermutet, daB in einem Gedicht so viele Auslegungsmaoglichkeiten stecken
kénnen, daB ein Gedicht so ,ritselhaft* werden kann. Letztlich blieb doch das Gefiihl, noch
irmmer nicht am Grunde angekcmmen zu sein. — Anfinglich begeisterte mich die einheitliche,
einprigsame Form. Den abzihlreiméhnlichen Rhythmus nahm ich schnelt in mir auf. Zur
Erfassung des Inhalts war hingegen mehrmaliges, konzentriertes Lesen erforderlich. Form
und Inhalt standen fiir mich in krassem Gegensatz zueinander. — Da befehlen Erwachsene
Kindern, was sie zu tun und zu lassen haben. Die Verbote wirken wie Kommandos: grausam,
eiskalt. Ich iiberdenke meinen Umgang mit Kindern. Vermutlich ist bei zunehmender Unge-
duld und schlechten Nerven schnell ein Verbot ither ,die Kleinen” gesprochen. Ja, geht ¢s denn
ohne? Schon stecken meine Ideen bei der antiautoritiren Erzieshung. Will Grass sie mit diesem
Gedicht propagieren? Vielleicht fordert er auch nur ein griiBeres BewuBtsein iiber Erziechungs-
einfluB und Erziehungsverantwortung seitens der Erwachsenen.

Jedesmal stolpere ich iiber ,das Sterben des Unverdorbenen” in der leizten Strophe. Das
paBt ja gar nicht in meine Textauslegung. Beschreibt Grass, wie Kinder eigentlich sind, aber
durch die Erziehung und die mit ihr verbundenen Verbote verdindert werden? Urspriinglich
lacht, weint, spielt, spricht und schweigt der Mensch aus Lustprinzip, wann es ihm gefalit, mit
und ohne Grund, aus den verschledensten Griinden. Doch als Kind ist er dem Einflu der
-michtigen Erwachsenen” zuniichst hilflos ausgesetzt; und diese bestimmen mit ihren Regeln
das Verhalten. So wird das Lachen langsam leiser und seltener, das Leben ernster, die Emo-
tionsduBerungen kontrollierter und situationsangemessen. Da wird jemand erwachsen, ver-
1iBt die Kinderwelt und verliert mit ihr natiirliche Handlungsweisen. ~ Als Kind habe ich
bestimmt mehr gelacht als heute. Die Erwachsenen fanden unsere Albernheiten hiufig uner-
triglich; und laut ging es immer zu. Gespielt haben wir mit den wenigsten Mitteln und den
tollsten Ideen und Geschichten. Heute sitzen wir vor unserem Spielbrett oder Stapel Karten,
und es geht nicht immer so lustig zu. Doch, ich finde mich und mein Erwachsen-Werden in
dieser Interpretation traurigerweise wieder. Aber waren es wirklich Verbote und Bestrafun-
gen, die den ,Tod des kindlichen Handelns* herbeifiihrten?

Weiter ging es im hermeneutischen ProzeB: die Grass-Biographie — die Erleuchtung! Das ist
das Leben im Nationalsozialismus. Befehle, Kommandos, Strafandrohungen, stindige Kon-
trolle durch die Machtausiiber. Jeder hat sich einzuordnen, anzupassen, regelgerecht zu ver-
halten. Bei Widersetzung ist mit Bestrafungen bis hin zum Tode zu rechnen. Grass arbeitet ein
triilbes Stiick deutscher Vergangenheit auf. Diese darf nicht in Vergessenheit geraten. Aber
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wenn er wirklich alle darauf stoBen will, warum dann nicht wortlich, damit auch der Letzte es
versteht?

So fasse ich letztlich das Gedicht als allgemeine Warnung auf. Langsam, schrittweise und
z.T. unmerklich kann ¢ine Regierung ihren EinfluB auf die Bevilkerung verstirken, die Frei-
heit der Biirger immer mehr einschrianken, die Kontrolle iiber sie steigern und so ihre Macht
vergroBern. Dies funktioniert besonders dann, wenn die Bevilkerung ,mitspielt”, indem sie
keinerlei Widerstand entgegensetzt, sich hervortut durch vielleicht leises Murren, meistens
jedoch durch Passivitit. So appelliert das Gedicht, die ,Machenschafien* der Regierung mit
poiitischem Interesse zu verfolgen, sich zu engagieren und gegebenenfalls Widerstand zu
leisten, um nicht pléitzlich vor einer kaputten Welt und dem Tod zu stehen.

Beate Lambeck

@ In der Lerngruppe werden die persbnlichen Stellungnahmen vorgelesen. Das
muB nicht wieder zu Diskussionen fithren; die subjektiven Texte brauchen wahr-
scheinlich eher die ruhige Atmosphiire einer Vorlesestunde. Natiirlich kann man
aus den Eigentexten auch jede Art von ,Klassen-Buch” herstellen.

Hoffentlich kommen dabei unterschiedliche Auswahlen, Schwerpunkisetzungen und Folge-
rungen zutage. Wenn nicht, wurde die Auseinandersetzung zwischen dem bisherigen Erfah-
rungsstand und den erarbeiteten Einsichten nicht wahrhaftig gefiihrt. Das kommt in der
Schule vor, wenn die Schiiler AnlaB haben zu glauben, sie miiBien die Lehrermeinung treffen.
So geht die Erfahrung der Besonderheit poetischer Texte verloren.

@® Die Auseinandersetzung um wertende Stellungnahmen kann auch als szenisches
Spiel aufgefiihrt werden. Dabei sind fiir bestimmte Positionen geeignete Figuren zu
suchen — aus dem Bekanntenkreis, der Tagespolitik, aus Fernsehsendungen oder
aus der (Literatur-)Geschichte.

Etwa: Der Autor diskutiert mit Verlegern (orientiert an Massenproduktion/politischemn Enga-
gement/. . .), mit Kritikern, mit anderen Autoren, mit Figuren seiner Erzdhlung . .. (z. B. kénnte
Goethe der Charlotte Kestner begreiflich zu machen versuchen, daB der ,Werther” ironisch
gemeint war als Satire auf ,empfindsame Literatur*). Oder Figuren der Handlung diskutieren
miteinander, oder Persénlichkeiten des 6ffentlichen Lebens, die nach der Erfahrung der Schii-
ler Interesse an bestimmten Einsichten haben kénnten, oder. .. :

® Jeder poetische Text stellt den Leser vor ethische Entscheidungen, seien es die
Konflikte zwischen den handelnden Figuren, seien es die der Bewertung der Figu-
ren und ihrer Bezichungen durch den Leser. Diese Konflikte kinnen auf verschiede-
nen Niveaus moralischer Entwicklung diskutiert werden. :

Zur Orientierung dariiber und zur Férderung der Schiiler kann dem Lehrer das Kohlbergsche
Stufenkonzept dienen: Argumentiert einer mit Lust/Unlust-Kriterien (vormoralisch), subjektiv
mit der Befriedigung persénlicher Bediirfnisse (vorkonventionell) oder nach universalen Prin-
zipien {postkonventionell)? Die Argumente auf den unteren Niveaus halten einer allgemeinen
Bewertung nicht stand; nun kann es aber das Bestreben des Lehrers nicht sein, nur Entschei-
dungen nach universalen Prinzipien als ,richtig” anzuerkennen, da er den Entwicklungsstand
der Schiiler beriicksichtigen muB (vgl. S. 20). Er kann sich lediglich bemiihen, den Schiilern die
Argumente einsichtig zu machen, die eine Stufe hiher als ihr bisheriges Niveau liegen.

Am Beispiel von Thomas Manns Novelle .Der Tod in Venedig“ zeige ich, wie man
den Konflikt des Kiinstlers Aschenbach auf allen Niveaus diskutieren kann:

Aschenbach verliebt sich bei einem Aufenthalt in Venedig in den jungen Tadzio.
Nehmen wir einmal an, der zentrale Konflikt sei in einer Lerngruppe bheschrieben
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worden als ,Einbruch der Leidenschaft in eine scheinbar gesicherli‘:e Em'ds‘tenzf‘;
Aschenbach sehnt sich nach der Schonheit des Jungen, del}‘n ,Schonheit ist die
einzige Form des Geistigen, die wir sinnlich erfahren kénnen”. ‘ .
Stufe 0: 'Wenn Aschenbach Lust auf Tadzio hat, soll er alles tun, 2u diesem Ziel zu
kommen. Er ist Kiinstler, fiir ihn kann es keine moralischen Bedenken
geben. .
Stufe 1: Wenn er Angst hat vor physischen Konsequenzen oder wenn er die V.er-
achtung durch andere fiirchtet, muB er verzichten. Duch“wen.n er seine
Angste iiberwindet, wird er durch das Erlebnis der Schonheit herrlich
belohnt. o
Stufe 2:  Aschenbach handelt auf diesem Niveau, als er die Fan?ilie Ta:dz10§ nicht
vor der ausgebrochenen Cholera warnt. Das ist richtig, \.avell er ja defl
Jungen noch ein paar Tage schauend genieBen kann; das ist falsch, weil
er das ,Objekt der Begierde” zu vernichten droht. .
Stufe 3: Aschenbach denkt auf diesem Niveau, als er sich an den Normen seiner
Vorfahren orientiert, und als er fiirchtet, sich vor dem Strandwiichter
lacherlich zu machen. Auch das kann man richtig oder f:{,lsch_ finden.
Stufe 4: Mehrmals erinnert sich Aschenbach seiner Pflichten. Darin wird er vom
SchluB her bestitigt, hiitte aber in mehreren Situationen anders handeln
ssen. _ i
Stufe 5: ?st::henbach und der Junge, aber auch jener unfi Tadzic:s Familie hiitten
fiir die Feiertage eine ,stille Ubereinkunft” schll't.aﬁen kom}en. .
Stufe 6: Aschenbach verzichtet aus Respekt vor der Wl'lrde Tadflos‘, oder xiveﬂ
wegen der Ungleichheit der Voraussetzungen eine Verstindigung nlcl}t
maglich ist. Oder aber: Im zeit- und raumenthnbene:n ScMuBerlebms
erkennt er die ihnen beiden geméBe Art, eine Schonheit zu erfahren, die
zum ,Geistigen” fiihrt. _ o '
Stufe 7: Um mit allen Beteiligten abzukldren, welche universalen P.nnz1p1§.n hier
leitend sein sollen, verfaft der Schriftsteller Aschenbach eine .Erzafhlung
iiber das Erlebnis (= die Position Thomas Manns, den ja ein eigenes
ahnliches Erlebnis zum Schreiben der Novelle veranlaBte, und der auf
diese Weise Schreiben als Lebensform ,,dokumentierte“)..
Auch jungen Lesern einmal eine solche Stufung mora]i‘schfr E}ltsc‘hel'dungen vzlr'zu-
fiihren (im Rahmen ihres Horizonts), kann wertvoll sein fiir die Einsicht, daB Argu-
mente auf unterschiedliche Grundeinstellungen zum Ich, zu Normen und Zu ve.rtret-
baren Formen des Sich-Einbringens in eine sozial geregelte Welt zuriickzufiihren

sind.

@ Jugendliche und erwachsene Leser kénnen versuchen, Ergebnisse ihres Erkun-
dungsprozesses in der Form einer Kritik zu verdffentlichen.

Weil es nur selten gelingen wird, dafir 4ffentliche Publikationsorgans zu finden, wire es

i 11, im Raum der Schule ein Forum zu schaﬁ'gn:_ ) ) ]
Sml?tfrnsierende _Kritische Blitter" als Leseanreize; einige Minuten zu Beginn von Deut§chstund
den: in der Schiiler- und Lehrerbiicherei in einer Mappe ausliegende otfl_er an einer Pl;u]l]wan_t
angéheﬁete Kritiken, die regelmiBig ausgewechselt werden. So und ahn_hch, _!eden aosﬁ_ mi
Phantasie und Engagement, kinnten in Bildungseinrichiuingen Formen literarischer Offent-
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lichkeit instituionalisiert werden die nicht ni i
L , ur das eigene H b
werden kinnten fiir Initiativen auBerhalb des Etabliertgn. s Beleben, sondern Modelle

l\;Venn Sc_l}ﬁler sic_h SCI.IOH einmal im Unterricht mit Formen der Kritik beschiftigt
aben, kénnten sie mit ihren eigenen Kritiken zugleich auf verschiedene Kritiker-

haltungen, zeitbedingte Perspektiven und t iedli i i
morhogon, zeitbed p unterschiedliche Wirkungsbegriffe auf-

- In der Schreibweise wird dargestellt der Kritik, i i
‘ er, der seine Me ! -
heit schlechthin ausgibt, ing als dic Wabs
— oder der Kritiker, der durch Beleg Begriindung und R i i
] . , echtfert i
Zu einer dezidierten Kritik gelangt, ; 1108 seiner Urtell
— oder der Kntike%-, c!er sein eigenes tastendes Suchen, seine offenen Fragen, seine
gerst;a{l:nsschmengkeiten zugibt, ehrlich oder kokettierend.
— Eine Kritik aus der Entstehungszeit des Textes mit ailen Beschri i
: schrink -
dingter Erkenntnis, rakungen zeltbe
— oder eine Kritik aus einer literarischen Gegenstrémun i i
z.B. Bied — Jun-
ges Deutschland), 8 ecormeler - Jun
~ oder eine Kritik aus heutiger Sicht auf einen slteren Text mi )
0 t mit
liberzogenen Erwartungen. Angemassonen oder
- EmedKrltiéc mit werkimmanentem Wirkungsbegriff, bei der das dsthetische Urteil
aus dem Zusammenstimmen der Form- und Inhaltsel
iy elemente des Textes gewon-
— oder eine Kritik aus der Orientierung an quantitativ vermittelbarer Wirkung, an
rr:lasssenhaften Verbreitungschancen, an Bestselleraussichten
— oder eine Kritik, die den Text miBt an seinem Beitra zuge , a
, sellschafili -
rung und Emanzipation. S8 cher Aufdz

Eine Kritik zum ,Kinderlied* von Giinter Grass (S. 41 i - .
angegriffen fiiht: (8.41) aus einer Position, die sich

.,'I.n d_em erst kiirzlich erschienenen Gedicht Kinderlied* von Giinter Grass findet
sich in starkem MaBe das, was sich immer mehr im Gesamtwerk dieses Autors
herauskristallisiert: ein absurdes Wunschbild einer angeblich menschlicheren Ge-
sellschaft, _da.s ihn fast anarchistisch gegeniiber seiner Lebenswelt (in der es ihm
augenscheinlich doch recht gut geht) werden 148t Trotz aller unbestrittenen literari-
schen Qualititen, die seine Werke ausweisen, &ndert dies nichts an der Tatsache
daB Grass immer wieder Inhalte sucht und Probleme sieht, wo keine sind Bleibt.
GI‘E‘I.SS deshalb im Kinderlied' so unkonkret, weil er einfach keine genauen;n Hin-
weise auf. die angeprangerten .Ungerechtigkeiten' geben kann? Fiih% er sich im
Grunde nicht unwohl in einer Gesellschaft, die stolz auf das sein kann was sie ist
und erreicht hat? Warum interessiert sich Grass nicht stirker dafiir w;s im ande-
reaneil Deutschlands und in seiner polnischen Heimat vor sich geh’t? )
.Slnnvol.ler ware es sicherlich, wenn Grass seine literarischen Fihigkeiten in den
Dienst seiner westdeutschen Mitmenschen stellen wiirde, anstatt sie stindig mit
herbeigesuchten Problemen und angeblichen Gefahren zu belistigen. Was wir heut-
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® Die schon beim Sichern der Ergebnisse (Schritt 6) erwihnte Montage verschiede-
ner Textformen auf einem groBen Plakatkarton kann zu einer mehr kiinstlerischen
Form der Kritik genutzt werden. Sie 148t auch mehr Raum fiir eine Eigentitigkeit

des Adressaten.

Der Originaltext wird hineingestellt in ein Arrangement aus anderen poetischen und informie-
renden Texten, verbunden durch kurze Kommentare, Zwischeniiberschriften u. & Auf diese
Weise kann hervorgehoben werden, was der Text Bahmbrechendes (ge)leistet {hat), oder aber,
was ihm fehit. Etwa kiinnte eine Erzihlung aus dem 19. Jahrhundert, die ein soziales Problem
auf ¢in persinliches Schicksal reduziert, in der Montage in die gesellschaftliche Dimension

hineingestellt werden.

8. Kontemplative AuBerungen zur Aneignung

Sich Rechenschaft zu geben iiber die Verinderung seines BewuBtseins ist ein per-
sinlicher, wenn auch nicht privater Akt; denn ein verindertes BewuBtsein wirkt
sich iibers Handeln auf andere aus. Gemeinsamen Entwicklungen kann er natiirlich
nur dann dienen, wenn er &ffentlich gemacht wird; dazu diente der vorige Schritt.

Vergessen wir bei aller gewiinschten Offenheit nicht die Wiinsche des einzelnen,
etwas auch nur fiir sich zu formulieren, etwas, das keiner sonst sehen wird. Jemand
will sich schreibend iiber sich selbst klarer werden, iiber Phasen seiner Lebensge-
schichte, iiber Entwicklungen und Verirrungen. .. Solche kontemplativen AuBerun-
gen sind emotional geprégt, hier dominieren die Gefiihle und Erinnerungen, das,
was nur einem Selbst wichtig ist.

Natiirlich kann wihrend der Kontemplation der EntschluB entstehen, die subjek-
tiven AuBerungen doch zu veriffentlichen, sie jemandem zu zeigen, sie einer

Gruppe vorzulesen. ..

Solche Texte sollten die Schiiler natiirlich méglichst zu Hause schreiben; leider vergessen sie
ihre Vorhaben dort oft, der Elan aus der Deutschstunde hilt nicht vor, anderes ist dringender,
man ist doch nicht allein... In der Schule reichen die knappen Deutschstunden kaum fiirs
Naotigste. Aber ist personliche Besinnung nicht auch ,mal” ntig? Nehmen wir doch die groBen
Worte der Richtlinien auch mal ernst! Sicherlich ergeben sich dann mal Gelegenheiten zum
~freien, unkontrollierten Schreiben in differenzierten Unterrichtsplanungen u. i.

@ Die iiblichste Form ist der Fintrag ins Tagebuch. Den LeseprozeB begleitend
(.Lesetagebuch®) oder ihn abschliefend macht man sich klar, was die textlich ver-

mittelten Einsichten einem persinlich bedeuten.

Lesetagebiicher kénnen auch unterrichtlich genutzt werden. Immer mal wieder wird jemand
einen Eintrag auch vorlesen wollen. Zu Beginn von Deutschstunden z. B. kann solch ein per-
sonlicher Beitrag dem vielberufenen ,literarischen Leben® zu ebendiesem verhelfen.

@ Man kann aber auch einen Brief schreiben — ob man ihn abschickt oder nicht, ist

. nicht $0 wichtig. Vielmehr sollten sich Leser hier Luft machen, Aufgestautes los

werden, was im Unterricht nicht gesagt werden konnte... Adressat kann man
selbst sein oder der Autor oder eine Figur aus dem Text oder sonst eine lebende

oder fiktive Person.
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® In cinem lingeren Gedankenspiel (Arno Schmidt) assoziiert man vor sich hin:
ausgehend von den Einsichten aus dem Text spinnt man Gedankenfiden weiter —
nur um der Gedanken willen, ochne Riicksicht auf irgend jemanden.

Ein Beispiel zum Gedicht ,Radwechsel“ von Bertolt Brecht (S. 10):

Das Gedicht ,Radwechsel” von Brecht regte mich auf: Banale Geschichte: Unent-
schiedenes lyrisches Ich spricht vor sich hin, was geht mich das an? Stellt eine
Frage, 1Bt mir die halbe SchluBzeile frei fiir eine Antwort. Jz, warum? Weil jede
Reifenpanne ldstig ist. Aber warum dann die Rede vom Herkommen und Hingehen?
Soll er doch froh sein, daB er hier ist, ausruhen, denken kann. Warum denkt er so
gleichférmig an das Woher und Wohin? Er dndert sich nicht zwischen da und dort
nicht so wie das Auto, das die Herfahrt mit anderen Reifen machte als die Weiter-,
fahrt. Er sitzt untiitig am StraBenhang, wihrend der Fahrer schuftet! Ja, die Hand-
Werker haben es leicht: sie wechseln alt gegen neu aus. BewuBtseins-Teile kann
man leider nicht so leicht ersetzen. Wenn er das alles auch im Kopf erkannt hat, wie
soll er daraufthin sein Leben dndern? Ein anderer werden? Welches Rad in ihn; hat
eigentlich eine Panne? Die Gewohnheit, zu schreiben statt zu handeln? Aber wenn
er doch damit viel mehr bewegen kann? Wer liest schon Gedichte? Und vor allem:
Wer schreibt schon ,lingere Gedankenspiele*?

Werner Ingendahl

® Hat der Leser Gelegenheit gehabt, nach den Kohlbergschen Niveaus moralischer
Entscheidungen gestufte Argumente zu vergleichen, kann er fiir sich abwiégen,
warum er bei seinen Argumenten bleibt, was er von den anderen Argumenten hilt
oder welche Bedenken er hat, andere Argumente zu iibernehmen. '

D_a}s1 kantn - fnach desnulflntersuchungsergebnissen Kohlbergs — deshalb wichtig sein, weil man
sich erst auf einer Stufe wirklich stabilisieren muB, ehe man zum néchsten , ions-
niveau aufsteigt. Argumentations

-_Andernfa_lls, wenn einer erstmals auf einer komplexeren Stufe zu argumentieren versucht,
kénnte er slch zunichst kontemplativ {iber seine Schwierigkeiten und Bedenken klar werden
aber auch iiber seinen neu gewonnenen Horizont. '

® Vielleicht ist es manchen Jugendlichen zuzutrauen, die Erkenntnisse ither sich
selbst in die Form eines Essays zu fassen: Er schreibt tiber die Wirkungen seines
Lernprozesses auf sich selbst und {iber sein neues Selbstverstindnis, tut dies aber in
allgemeiner, distanzierter Form — so, als handle es sich um ein weltgeschichtlich
bedeutsames Ereignis. Also angemessen.

Materialien dazu kénnen Diskussionsvorlagen oder -ergebnnisse sein (vgl. S.104); auch die
Darstellung des persﬁnlichen Verstehensprozesses (S. 105) kann den Stoff fiir eiﬁen Essay
abgeben. Zum Finden der Form ist es wahrscheinlich am niitzlichsten, den Schiilern einige
Essays zu lesen zu geben; auch in Lesebiichern sind welche zu finden.

Als Beispiel ein Essay einer 15jihrigen Hauptschilerin nach dem Gedicht ,,Der faule
Schiiler” von Jacques Prévert (5.72)

110

Der faule* Schiiler

Es liegt nicht immer daran, daB ein Schiiler faul ist, wenn er seine Aufgaben
schlecht macht. Er geht auch gern zur Schule, nur fiillt ihm das Lernen eben schwe-

rer als dem ,fleiBigeren” Schiiler.

Der ,faule® sowie der .fleiBige” Schiiler gucken sich in der Schule um. Beim Lesen
und Schreiben kénnen beiden Fehler unterlaufen. Dem ,faulen* ist nicht jede Arbeit
zu viel und schwer, nur die, die ihm nicht liegt.

Wenn den Schiiler, ob fleiBig oder faul, das Fach nicht interessiert, kann er den
Zusammenhang der Themen in der Arbeit nicht gut wiedergeben. Weil es fiir ihn ein
Fach ist, von dem er nichts versteht und von. dem er nichts behalten kann.

Er kann, wenn er will, seine Aufgaben ordentlich machen. Auch den ,faulen®
Schiiler kann der Lehrer gerne haben, um ihn nicht ausschlieBen zu miissen.

Er muB nicht immer bestraft werden, sondern auch mal ein Lob bekommen, das

ihm vielleicht mehr Auftrieb gibt.

Er will auf seine Art und Weise ,fleiBig” sein, damit er im Leben vorwirts kommd.
Der fleiBige und der faule Schiiler sind beides Schiiler einer Klasse, nur daB der

eine schwerer lernt als der andere.

Stephanie Homberg

@ Konkreter ist das Tagtraumspiel, sich selbst in die Geschichie des Textes hinein-
zudenken und sich auszumalen, was wire, wenn. Ich bin oder wir sind dort, wo der
Text spielt, miissen uns den dortigen Bedingungen stellen und Entscheidungen tref-
fen. Wie standen wir dann zu den handelnden Figuren, jhren Taten und Gedanken?
Was wiirden wir mitmachen und was verdndern? Warum? Mit welchem Ziel?

Als Beispiel ein Text eines Grundschiilers (4. Klasse) zum Gedicht ,Lob des Unge-

horsams* von Franz Fiithmann:

Lob des Ungehorsams

Sie waren sieben GeiBlein

und durften iiberall reinschaun,

nur nicht in den Uhrenkasten,

das kénnte die Uhr verderben,
hatte die Mutter gesagt.

Es waren sechs artige Geillein,
die wollten iitberall reinschaun,
nur nicht in den Uhrenkasten,
das konnte die Uhr verderben,
hatte die Mutter gesagt.

Es war ein unfolgsames Geiflein,

das wollte iiberall reinschaun,

auch in den Uhrenkasten,

da hat es die Uhr verdorben,
wie es die Mutter gesagt.

Dann kam der bise Wolf

Es waren sechs artige GeibBlein,
die versteckten sich, als der Wolf kam,.
unterm Tisch, unterm Bett, unterm
Sessel,
und keines im Uhrenkasten,
Sie alle fraB der Wolf.
Es war ein unartiges GeiBlein,
das sprang in den Uhrenkasten,
es wuBte, daB er hohl war,
dort hat’s der Wolf nicht gefunden,
so ist es am Leben geblieben.

Da war Mutter GeiB aber froh.
Franz Fiihmann
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Das unfolgsame GeiBllein

Weil ich das kleinste GeiBlein bin, lassen mich meine Geschwister nie mitspielen. Sie
sagen immer: Dafiir bist du noch zu klein.

Aber ich bin neugierig und wissensdurstig. Es ist langweilig, unter dem Bett,
unter dem Tisch und unter dem Sessel zu spielen. Ich interessiere mich fiir die groBe
Standuhr. Mutter sagt: Das ist ein kostbares Stlick. Daf mir da keiner drangeht.
Sonst geht sie kaputt. Weil sie das immer sagt, bin ich natiirlich neugierig geworden.
Eines Tages habe ich die Uhr aufgemacht. Es war viel Platz drin, nur ein Pendel hing
da und schlug hin und her. ich habe das Pendel angehalten und die Uhrentiir hinter
mir zugemacht. Ein prima Versteck. Nachher ging die Uhr falsch, aber das haben
meine dummen Geschwister nicht gemerkt.

Nun kann der Wolf ruhig kommen.

Tobias Kihnen

9. Literarische Formen der Aneignung

Warum sollten sich nicht gerade Leser eines poetischen Textes angeregt filhlen, sich
gegen Ende ihres hermeneutischen Prozesses nun selbst poetisch zu duBern? Den
so entstehenden eigenen Texten wird wahrscheinlich die Peinlichkeit der Gewis-
senserforschung und der guten Vorsétze fehlen, die bei den beiden anderen Formen
der Aneignung zu beflirchten sind. Sie sind leichter wieder in Lesergruppen einzu-
bringen, weil die poetische Form eigenes Gewicht entfaltet und die implizit iibermit-
telten Gedanken aus griBerer Distanz diskutiert werden kénnen.

Vor allem kann die eigene poetische Produktion die intensivste und individuellste
Form der Aneignung werden — wenn auch formal noch unvollkommen —, weil hier-
bei seltener eine Klassen- oder Lehrermeinung nachgebetet wird.

Aus solchen literarischen Zeugnissen persénlicher und gemeinschaftlicher Aus-
einandersetzung mit Dichtung lassen sich gut ,Klassen-Biicher” heften/binden und
zu besonderen Anlédssen herausgeben (etwa zur Entlassung aus dem 10. Schuljahr).

® Die Leser schreiben in derselben Form wie der Ausgangstext etwas liber sich,
ihre Gedanken und Gefithle zurn Thema. Dabei kinnen sie die (in der Analyse
erkannten) Strukturmerkmale nutzen — es geht aber nicht darum, sie in jedem Fall
vollendet zu imitieren!

Ein Paralleltext zu einem Gedicht von Klaus Konjetzky:

An die Eltern An die Lehrer

(Ihr kennt das Leben,

also laBt es mich kennenlernen)

1.

Thr sprecht Thr sagt,

von der Verantwortung, die thr firmichhabt—  wir sollten ailes mit Ruhe angehen,
aber ihr wolit nur, aber ihr

daB ich so werde wie ihr. werdet bei jeder Gelegenheit hektisch.
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2.

Ihr sagt,

ich sollte mich mehr fiir Kultur interessieren—
aber euch interessieren nicht

die Lieder der Rolling Stones.

3.

Thr behauptet,

Fersehen mache trige —

aber ihr sitzt regelmaBig

vor Dalli Dalli

4.

Thr sagt,

es komme auf den Menschen an —

aber ihr verlangt,

daB ich mir die Haare schneiden lasse.
5.

Ihr sprecht

von den Erfahrungen, die ihr gemacht habt -
aber ihr wollt nicht,

daB ich in eine Diskothek gehe.

6.

Thr fordert

Vertrguen und Offenheit —

aber ihr sperrt, wenn ihr geht,

das Telephon ab.

7.

Thr sagt,

es sei nicht alles in Ordnung im Lande
aber euch stért

mein Kontakt zur Gewerkschaftsjugend.

8.

Thr beklagt

die Gleichgiiltigkeit der Jugend —
aber iiber Kriegsdienstverweigerung
laBt ihr nicht mit euch reden.

9.

Ihr verurteilt

die Gewalttitigkeit vieler Jugendlicher —
aber ihr verbietet mir

die Zdrtlichkeit von Susi.

10.

Ihr wiinscht mir

gine bessere Zukunft —

aber ihr meft mich

an eurer Vergangenheit.

Klaus Konjetzky

Thr sprecht

von einer antiautoritiren Erziehung,
aber ihr

erzieht uns autoritar.

Thr sprecht

von einer Schulordnung,
aber wiBt ihr iiberhaupt,
was drinsteht?

Thr behauptet,

daB Hausaufgaben vorgehen,
aber keiner von euch

denkt an unsere Freizeit.

ihr fordert

unsere Ausgeglichenheit,

doch ihr laBt

eure Aggressionen an uns aus.

Thr sagt,

wir sollen offen sein,

aber ihr

redet selbst nicht die Wahrheit

Thr verurteilt die Schiiler,

die nicht am Religionsunterricht teilnehmen,
aber ihr

geht selber nicht zur Kirche.

Thr wiinscht

uns einen guten AbschluB,
aber ihr

helft uns nicht dabei.

Thr sprecht

von Meinungsfreiheit,

aber wir

sollen eure Meinungen teilen.

Thr redet
von dem totalen Frieden,
aber ihr
bekimpft die Schiiler.
Simone Tillmanns

@ Ein besonderes rhetorisches Verfahren, das man im poetischen Text in seiner
Aussagewirkung erfahren hat, wird fiir eine eigene Thematik verwendet.
Dazu eignen sich alle rhetorischen Techniken wie etwa Wiederholungen, Reim, Kehrreim usw.

- aber auch Gattungen wie Legende, Fabel, Volksstiick, Horspiel. .. (vgl. dazu G. Waldmann,
Produktiver Umgang mit Lyrik. Baltmannsweiler 1988).
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Folgendes Gedicht entstand nach dem ,Kinderlied“ von Giinter Grass (S. 41):

Menschenlied

Wenn irgendwann
einmal
Widerstand
notwendig wiirde,
wiirde sich

die Bevilkerung
solidarisieren.

Wenn irgendwann
einmal

die Demockratie
bedroht wiirde,
wiirden wir

alle gemeinsam
um sie kéimpfen.

Wenn irgendwann
einmal

die Freiheit
eingeschrinkt wiirde,
wiirden wir gemeinsam
unsere Rechte
verteidigen.

Wenn irgendwann
einmal

uns Gefahren
bedrohen,
sprechen wir

alle gemeinsam
im Konjunktiv.

Wenn irgendwann
einmal

sinnlos Gewalt
ausgeiibt wiirde,
wiirden wir alle
unser Leben
einsetzen.

® Schwieriger, weil abstrakter, ist die Aneignung eines allgemeinen literarischen
Prinzips — wie Rhythmisierung der Rede, aussagewirksame Zeilenbriiche, Nutzung
mehrerer Ausdrucksebenen der Sprache oder die Lesshemmung durch iiberra-
schende Wortfolge.

Der Aussagetext kann thematisch noch im Hintergrund erkennbar sein; der Gegenstand der
eigenen poetischen Aussage ist aber neu: er wird hier erstmalig konstituiert.

Die Lyrikerin Ulla Hahn nutzt ein Goethe-Gedicht als Folie fiir ihren Text:

Spiirest du

Wenn der Tag sich neigt steigen
die Reste des Lichts. Gnadenfrist
in den Wipfeln kreischt Wind auf
spreizt er die Kronen kein Nistplatz
kein Halt keine Ruh.

Ulla Hahn

® Jugendliche wollen vielleicht auch einmal versuchen, eine Einsicht, die ihnen
besonders unangenehm, peinlich ist, die sie sich selbst schriftlich nicht eingeste-
hen méchten, in poetischer Form auszudriicken in einem Bild, einem geliufigen
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oder neuen Symbol, mit erfundenen Figuren, in einer phantasierten Landschaft,
ironisch, in manierierter Schreibweise. ..

Literarisches Handeln bietet auch den nitigen Schutzraum durch Verfremdung des direkten
Sprechens; es bietet aber auch die Méglichkeit, gerade das Unbequeme bedeutsamer zu ma-
chen. Solche Texte fallen natiirlich aus jeder schulischen Behandlung heraus.

@ Was im Tagtraumspiel (S. 111) kontemplativ ausgedriickt wurde, kénnte natiirlich
auch erzidhlend oder in lyrischem Sprechen ausgestaltet werden: Der Leser schreibt
sich selbst in eine Geschichte ein, er handelt mit den Figuren des Textes zusam-
men (oder gegen sie), begleitet den Helden oder bekimpft ihn, lernt von einem oder
klirt andere auf, ’

Das wird nur glaubhaft werden, wenn sich der heutige Leser intensiv in den Bedingungsrah-
men des Textes hineinversetzt; und er wird sich selbst dabei nur dann wahrhaftig erfahren,
wenn er die mithandelnden Personen nicht beliebig manipuliert, sondern sie in ihrer poeti-
schen Fremdheit beldBt.

Im folgenden Beispiel lassen Schiiler einer 4.Klasse (Gruppenarbeit) die Blumen
aus einer ,Lesebuchgeschichte® von Wolfgang Borchert zu Wort kommen:

Wolfgang Borchert: Der Mann mit dem weiBen Kittel

Der Mann mit dem weiBen Kittel schrieb Zahlen auf das Papier. Er machte ganz
kleine zarte Buchstaben dazu. Dann zog er den weiBen Kittel aus und pilegie eine
Stunde lang die Blumen auf der Fensterbank. Als er sah, daB eine Blume eingegan-
gen war, wurde er sehr traurig und weinte.

Und auf dem Papier standen die Zahlen. Danach konnte man mit einem halben
Gramm in zwei Stunden tausend Menschen totmachen.

Die Sonne schien auf die Blumen.

Und auf das Papier.

Schiilertext: Die Blumen auf der Fensterbank halten ein Fliistergesprich

Was mag der wohl die ganze Zeit schreiben?

Das sind Buchstaben und Zahlen. Die sind so klein und zart, daB
ich sie von hier aus nicht lesen kann.

Ich glaube, das sind Formeln.

Er ist ein Forscher.

Er ist ein Chemiker. Das sieht man an dem weiBen Kittel.

Der erfindet chemische Waffen.

Damit kann man in zwei Stunden tausend Menschen vergiften.
Mir wird schlecht. Ich falle um.

Psst. Jetzt zieht er den weiBen Kittel aus.

Er will uns wieder gieBen.

Wenn er den Kittel auszieht, ist er ein richtig netter Mensch.
Sonst ist er ein Verbrecher.

Aber er muBl doch tun, was der Chef ihm sagt.

Ich verstehe ihn nicht. Lieber verwelke ich.
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® Besonders im Anschluf an eine Sequenz mit themengleichen Texten (etwa Ge-
dichten zu .Kindheit*) kann es leichter gelingen, sich eine Sprechweise/Schreib-
weise anzueignen fiir eigens Anniherungen an dieselbe Thematik: den Ton von
Miirchen fiir ein unverstandenes Erlebnis aus der eigenen Kindheit, den Stil der
Eulenspiegelgeschichten fiir einen Streich, der einen immer noch erréten macht,
oder die freien Rhythmen fiir immer noch zauberhafte Erinnerungen. ..

Solches Schreiben war unter der Devise ,Dem Dichter nach!” einst sehr verbreitet. Darum geht
es nicht. Es entsteht dabei keine Dichtung. Aber die Jugendlichen kénnten fiir sich selbst
davon profitieren, daB sie das Einarbeiten und Einfiihlen in eine neue, bisher unbekannte
Schreibweise produktiv nutzen fiir die Formulierung eigener Wiinsche und Vorstellungen.

Wertend sollten Lehrer hier nur eingreifen (natiirlich kénnen sie es besser!), um das Schrei-
ben vor Trivialisierungen zu schiitzen. Aber bitte freundlich!

® Als Gedankenstiitze und als Formulierungshilfe kann man Topoi, Schiiisselbe-
griffe oder Wendungen aus dem gelesenen Original iibernehmen, sie zum Mit-
Ausdruck der eigenen Aussageintention nutzen.

Im folgenden Beispiel hat ein Schiiler bei Goethe Anleihen génommen:

Gleich!

Und wann
krieg ich meinen neuen
Terminal?

Warte nur

bhalde
' {zdem Polat

® Wenn sich die Leser in der Phase der Objektivierung mit mehreren Texten be-
schaftigt haben, konnen sie nun — collageartig — Zeilen aus diesen Texten auswih-
len und zu einem eigenen Text neu zusammenstellen.

Jede Riickwendung auf das entstandene eigene Material fiihrt dem Schiiler wieder den eigenen
LernprozeB vor Augen, zeigt ihm, daB eine intensive kontinuierliche Arbeit an demselben Text
sinnvoll wird durch die Verschiedenartigkeit der Arbeitsergebnisse, ihrer Vielfalt in der eige-
nen Aussage, in den Richtungen des Suchens nach Erkenntnisméglichikeiten.

Wenn nun aus diesem Material selbst eine Collage angefertigt wird, kann diese fiir ihn selbst
und fiir andere diesen vielgestaltigen ProzeB dokumentieren.

® Komplexere Formerfahrungen (an Konkreter/Visueller Poesie, am Hérspiel, an
der Kurzgeschichte, dem Haiku oder dem Aphorismus. . .) kénnen auch in der Uber-
tragung auf neue Themen angeeignet werden: Bei freier Themenwahl experimen-
tiert eine Lerngruppe mit den erkannten Formprinzipien, nutzt die ,Technik® eines
Mediums fiir ein gréBeres Projekt. Das Ergebnis wird auf Ton- oder Videoband
festgehalten, in einem ,Buch® zusammengestellt und vervielfiltigt oder aber 6ffent-
lich aufgefiihrt.

Solche Arbeiten sollten in der Schule so oft wie méglich den von niemanden geliebten Besin-

nungsaufsatz ablisen; sie sind dem Umgang mit poetischen Texten weitaus angemessener.
Und sie kénnen auch fiir die Schiiler einen persénlichen, nichtschulischen Sinn bekommen.
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IV Die Phase der Anwendung

Ich wollte es auch einmal so gut haben
wie andere Menschen. Aber es ist mir
schlecht bekommen.

Lessing
(auf einem Plakat des Schauspielhauses
Bochum)

Mit der Applikation der am autonomen Text erarbeiteten allgemeinen Erkenntnisse
auf besondere ,Fille® scheint der Leser aus dem hermeneutischen ProzeB heraus-
zuireten: Er hat jetzt einen Erfahrungsbereich neu versianden und wendet diese
Einsicht auf aktuelle oder historische Freignisse an, um diese besser verstehen zu
lernen.

Das ist nur einerseits richtig: Es geht nédmlich jetzt nicht mehr um den Text, oder
hichstens mittetbar. Nicht der Text leitet mehr die gedanklichen Titigkeiten des
Lesers, sondern die Einsichten, die aus ihm erarbeitet wurden. Was nun auf zu
durchschauende Ereignisse angewendet wird, das sind relevante Uberzeugungen,
deren theoretische Explikation in der Aneignungsphase geleistet wurde. Nehmen
wir noch hinzu, da diese Uberzeugungen — und besonders die Einschétzung ihrer
Relevanz — im Unterricht erarbeitet worden sind, so miissen wir — so leid uns das
auch tun mag — sagen: Was sich in der Anwendungsphase auswirkt, das ist primér
die Unterrichtskommunikation, die Art und Weise der Texthegegnung — und erst in
zweiter Linie die davon geprigten Erfahrungsinhalte,

Doch halt, nicht gleich verzagen: Was uns die Unterrichtsrezeptionsforschung so
hoffnungsddmpfend vor die FiiBe wirft, kann man auch positiv wenden: Wenn es
denn so entscheidend auf die Form der Text-Begegnung und das Beziehungsverhélt-
nis der Beteiligten ankommt, dann muB die Schule wohl hier eine neue Kultur
entwickeln: eine Fiille theoretischer und — vor allem — poetischer Methoden anbie-
ten, die fiir die Lernenden so lust- wie sinnvoll sind, und diese Titigkeiten so weit
wie méglich vom Zensurendruck und schulorganisatorischen Zwiingen entlasten.

Nun, wie weit das auch immer gelingen mag, festzuhalten bleibt, daB sich nicht
der Text unmittelbar auf die Lebenspraxis anwenden liBt; eine solche Frage nach
dem Nutzen wire ja auch unangemessen, der Text wiirde einseitig funktionalisiert
und wire kein poetischer mehr. Angewendet werden vielmehr relevante Uberzeu-
gungen, zu denen er verholfen hat. Diese Uberzeugungen sind in ethisch-politischer
Auseinandersetzung erarbeitet worden, dsthetische Urteile wurden formuliert von
einem moralischen Deutungssystem her, sei es ein neu erobertes oder ein vertrau-
tes. Und wer nun nach der Anwendbarkeit, dem .Gebrauchswert" des Erkannten
fragt, sucht die Antworten von eben diesem Deutungssystem her. Hélt er ein Werk
zur Gesellschaftskritik fiir brauchbar, dann ,weiB“ er schon, woraufhin die Gesell-
schaft verindert und was an ihr verindert werden sollte. Das gilt fiir alle Lektiire-
prozesse: auch aus sozialwissenschaftlicher oder physikalischer Aufklirung kann
man Konsequenzen fiir Kritik oder Handlungsplanung ziehen. Und genau da liegt
der Grund dafiir, daB es nur einerseits richtig ist, daB der Leser in der Applikations-
phase aus dem hermeneutischen ProzeB heraustritt.

Denn andererseits wirkt sich das Anwenden selbst auf den VerstehensprozeB aus:
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Der Leser kann durch reflektiertes, fragendes Anwenden sowohl das Anregungs-
potential des Textes als auch die Fille, auf die er die Uberzeugungen bezieht, neu
verstehen; er versteht durch Anwenduny. Insofern ist die Applikation eine integrale
Phase des hermeneutischen Prozesses; wie in der Phase der Aneignung sind an
dieser Verstehenstiitigkeit Phantasie, produktives Rezipieren und ethische Gewis-
sensentscheidung beteiligt. Doch die hier geforderte Kreativitét ist keine spieleri-
sche, sondern eine zu verantwortende, die vor den von der Anwendungssituation
Betroffenen gerschtfertigt werden muB.

Als ein Modell zur Beschreibung von Titigkeiten, die durch Anwenden auf kon-
krete Lebenssituationen das Verstehen fordern kinnen, wird die .Rezeptionsprag-
matik* verstanden (vgl. den unter diesem Titel 1981 von G. Kopf herausgegebenen
Sammelband).

Die Anwendungssituation wird hier nicht als rezeptive, sondern als produktive
gesehen: Der Verstehende muBl die Anwendungssituation schaffen, er muf die Be-
dingungen zum Anwenden, zum Transfer erzeugen. Dies ist notwendig eine Situa-
tion zum Probehandeln: erst muB ausprobiert werden, was worauf anwendbar ist,
damit wirklich neue Erkenntnisse iiber die Lebenspraxis herauskommen und nicht
wieder bornierte Selbstbestitigung. Nur dann entdeckt sich der Leser in gefunde-
nen Anwendbarkeiten neu; in der Reflexion auf diese seine geistigen Operationen
kann er sich dariiber klar werden, daB er die Uberzeugungen auf seine Erfahrungen
;‘1};3: Welt bezieht, daB sich damit nicht die Welt indert, sondern seine Einstellung zu

Die angemessene Haltung dafiir kann der Leser aus den bisherigen Arbeitsphasen
ableiten: So vielfiltig die Auslegungsmdglichkeiten des Textes waren, so unter-
schiedlich die Erkenntnisse je nach Methode und Erfahrungshintergrund, so wenig
eindeutig kann jetzt die Anwendung relevanter Uberzeugungen sein. Gerade diese
SchluBphase des Verstehens eines poetischen Textes spricht einen deutlichen ,An-
wendungsvorbehalt (Buck) aus: Erprobe erst — wie dein bisheriges Verstindnis —
auch die Anwendungsméglichkeiten! Und das ist es, was die Ubertragung poetisch
angeregter Uberzeugungen vom Transfer wissenschafilicher Erkentnnisse unter-
scheidet.

In diesen Stufen der Anwendung kénnen dieselben Methoden und Arbeitsformen
durchgefiihrt werden wie in der Aneignungsphase vom persdnlichen Tagebuchein-
trag bis zum Szenischen Spiel, vomn eigenen Gedicht bis zur polemischen Kritik, vom
Essay bis zur Pro- und Contra-Diskussion. Deshalb kann ich mich in den letzien drei
Stufen darauf beschrinken, Fragerichtungen anzudeuten, die leitend sein kiinnen
fir Anwendungen der am Text erarbeiteten Uberzeugungen auf allgemeine und
personliche Probleme.
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10. Anwendung auf gesellschaftliche Probleme

® Welche Probleme, Widerspriiche, Aufgaben lassen sich von den Textaussagen
und den erarbeiteten Uberzeugungen her entdecken? Welche Fragen hitte der Text
in seiner Entstehungszeit, in spéteren Epochen der Geschichte auslésen kinnen?
Welche Probleme liBt er heute als aktuell erkennen?

Zum Beispiel: Worauf hitte Heinrich Manns ,Untertan® das lesende Bildungsbiir-
gertum in den 20er Jahren aufmerksam machen kénnen? Wer hiitte diesen Roman
vor allem lesen miissen? Oder: Welche Naturerfahrungen kénnen Goethes oder
auch spitromantische Waldgedichte heutigen Jugendlichen aufschiieBen, vor wel-
che Probleme werden sie daraufhin gestelit?

@ In welchem Licht erscheinen historische oder gegenwirtige Ereignisse vom Text
her? LiBt die Textaussage Neues entdecken oder kann sie eher zur Verklarung, zur
Verfilschung des Geschehens gebraucht werden?

Zum Beispiel: Wie stellt sich die Franzésische Revolution oder die 1968er Studen-
tenrevolte aus der Sicht von Goethes ,Prometheus” dar? Oder: Wie steht die letzte
Landtagswahl im Lichte von Erich Frieds L~Humorlos“ da?

® Von der erlebten Wirklichkeit her: Auf welche heutigen oder historischen Pro-
bleme kénnte der Text Antworten bereithalten?

Zum Beispiel: Was wire von Gabriele Wohmanns ,Ich Sperber” zur Frage ge-
meinsamen Unterrichts von Behinderten und Nichtbehinderten zu sagen? Oder
zum Auseinanderdriften von Schule und Elternhaus?

® Welche giingige moralische Argumentation 148t sich von den relevanten Uberzeu-
gungen her, die am Text gewonnen wurden, nicht linger aufrechterhalten?

Zum Beispiel: Werden die Kinder eines 4. Schuljahres durch Franz Fiihmanns
Gedicht vom unfolgsamen GeiBlein (5.111) nicht ein ganz neues Verhilinis zum

Ungehorsam bekommen?

@ Welche Personen, Gruppen oder Institutionen konnten ein Interesse an einer
bestimmten Auslegung und Anwendung haben?

Zum Beispiel: Welches Verstéindnis einer Schulgeschichte von G. Wohmann wiir-
den Eltern, ein Schulrat, ein Vertreter einer Partei oder der Kirche vorziehen?
Welche Absicht wiirden sie mit ihrer Applikation jeweils verfolgen?

® Welche Folgerungen kénnen wir ziehen aus der Rezeptionsgeschichte eines Tex-
tes/seiner Gattung und dem darin aufgedeckten Funktionswandel?

Zum Beispiel: Welche Schliisse ziehen wir fiir unser Verstiindnis aus der wech-
selnden Heine-Rezeption? Oder: Angesichts der — bis heute anhaltenden — Unter-
driickung der subversiven Kréfte des Marchens: Wie steht es heute um die Artikula-
tion von Sehnsiichten der ,kleinen' Leute™?
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11. Anwendung auf konkrete Ereignisse
der eigenen Biografie

@ Welche Bedeutung kinnten/sollten Einsichten aus dem Text fiir mich personlich
haben, fiir meine jetzige Situation (zu Hause, im Freundeskreis...), fiir friihere
Erlebnisse, ftir kommende Aufgaben?

Auf welche Fragen an mich selbst hat mich die Textauslegung gestoBen? Was
habe ich mit den Fragen gemacht?
® Welche Probleme/problematischen Phasen in meinem bisherigen Lebenslauf
kann ich nun entdecken?
® Wie miiBte ich ein bestimmtes aktuelles Problem lésen, wenn ich eine Erkenntnis
aus der Lektiire ernstnihme? Welches Interesse verfolge ich dabei? Welche Wider-
stinde werde ich zu iiberwinden haben? Welche Wirkungen werde ich erzeugen?
® Wie wirkt ein eigenes Erlebnis, wenn ich es mit Hilfe des poetischen Textes
erzihle? In welchem Licht erscheint es jetzt? Welche Erfahrungen mache ich, wenn
ich mir selbst so verfremdet gegeniibertrete?
® Hitte mein Leben von einem bestimmten Zeitpunkt an anders verlaufen konnen,
wenn ich darnals eine Leseerfahrung wie die jetzige gehabt hétte? :
@ Wie haben Dichter Erkenntnisse aus der Lektiire fremder Texte in ihren eigene
Produktionen angewendet? Wozu hat ihnen ihr LeseprozeB verholfen, was haben
sie selbst daraus gemacht? (Beispiele bei K. Fingerhut, Die Verwandlungen Kafkas.
In: Rezeptionspragmatik, hg. von G. Képf, Miinchen 1981)
® Welchen meiner Bekannten kinnte ich mit Hilfe des Textes von einer fiir ihn
wichtigen Einsicht iiberzeugen?

12. Transfer und neue Ansitze

® In welchen anderen Lebensbereichen werden &hnliche Themen/Probleme disku-
tiert?
@ Legt man eine Gliederung der Lebensbereiche nach Sozialisationsinstanzen zu-
grunde (Familie, peer-group, Bildungssystem, Arbeitswelt), kann man die Konstel-
lation und die Probleme des Textes probeweise in einen anderen Lebensbereich
itbertragen:

Wie stellte sich der Handlungsverlauf, die Stimmung dort dar? Gibt es dort solche
Probleme? Warum (nicht)?
® Zuden Themen, die im Laufe des hermeneutischen Prozesses angesprochen wur-
den, kiinnen nun auch Texte aus anderen Medien, Epochen, Gattungen gesammelt
und zu einer Dokumentation geordnet werden.
® Eine andere Textreihe kinnte hergestellt werden aus Texten, die wihrend des
Erarbeitungsprozesses durch die Phasen I-IV entstanden/herangezogen worden
sind. So fiihrt der Leser sich und anderen seinen LernprozeB vor Augen.
@ Auf welche neuen Texte hat uns die Arbeit am Text aufmerksam/neugierig ge-
macht, die selbst einmal im Mittelpunkt eines ausfithrlichen Leseprozesses stehen
sollten?

120

® Welche neuen Fragestellungen kiénnen wir aus unserer Arbeit entwickeln? Wel-
che Themen wiirden uns jetzt im AnschluB interessieren, fiir welche Probleme soll-

ten wir Lésungsvorschlige in der Literatur suchen? .
@ Welche Fragen, die der Text anregte, sind — Gott sei Dank — offen geblieben und

werden auch noch lange offen bleiben?

987 654 32
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Statt eines Literaturverzeichnisses

!)er Sinn dieses kleinen Buches liegt nicht darin, es tiiftelnd zu studieren, sondern es
in Lernprozessen zu nutzen. Deshalb verzichte ich auf das iibliche Verzeichnis der
herangezogenen Ratgeber. Da diese ,Methodik* aber weder aus dem hohlen Bauch
noch ohne Helfer geschaffen wurde, méchte ich zum SchluB denen personlich dan-
ken, die mich am meisten befruchtet haben:

Jirgen Kreft verdanke ich die Gliederung des hermeneutischen Prozesses in vier
Phasen; ihm, Jiirgen Forster und Christa Biirger die grundlegende literaturdidak-
tische Einstellung. Von Margret und Karlheinz Fingerhut, besonders aber von
Giinther Waldmann habe ich einen groBen Teil der Arbeitsformen gelernt. Die wert-
vollste Unterstiitzung erhielt ich von vielen literaturbegeisterten Lehrern, Schiilern
und Studenten, stellvertretend nenne ich hier vor allem den Krefelder Rektor und
Lyriker Herbert Sleegers.

.Und auch auf einige Leserbriefe will ich schon im voraus antworten: Denjenigen,
die mir danken, sage ich: Bitte, bitte, ich brauchte so ein Buch ja auch dringend!
Und denjenigen, die sagen, so ginge doch niemand mit Dichtung um, so ausfijhrlich,
sE(l)) in‘:ensiv, immer wieder versuchend auf manniglichen Wegen, denen sage ich:

en!

... daB Menschenwerdung oder also Hu-
manitit und Menschenwiirde in dieser
Zeit nicht zu haben sind, ohne daB wir
Widerstand leisten. Widerstand im Fiih-
len, Denken, Tun. Auch in der Sprache,
auch in der Sprache der Literatur,

Otto F. Walter
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