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Vorwort

Eher wohl einer verbreiteten Ubereinstimmung als unbedingt ,Neuem unter
der Sonne” der Deutschdidaktik kommen Begriindung und Aufweis cines
dezidiert auf Induktion und Imagination angelegten Deutungsvorgangs im
Literaturunterricht nach. Sprich: Duas Grundanliegen, das hinter dem hier
gezeipten Incerprerationsmodell stehe, diirfte niche nur mich bewegt und nicht
nur meine Praxis als Gymnasiallehrerin (im Zeitraum von den ausgehenden
siebziger Jahren bis zum Sommer 1990) stark mitbestimmr haben. Seinem
ursprisnglichen Prinzip nach 13t s sich mit dem Thomasischen Satz Non est
inintellectu, quod non est in sensu™ umschreiben. Ein Fortdenken dieses Axioms
erlaubt nicht nur die Erweiterung und Verkniipfung des Imaginations- und des
Kognitionsbegriffs, sondern gibt Anrcgung und Farbe fiir ¢ine Gestaltung des
erwahnten indukeven Vorgehens beim Umgang mit Literatur.

Von den ersten Begegnungen mit Verlahrensweisen eines handlungs- und
produkitionsorienticrten Literaturunterriclhits an war mein Eindruck, daff deren
besondere Leistung u. a. in der prakdischen Verwirklichung der genannien
Forderungen bestehen mag. Der Gedanke lag und liegt nahe, daff Schilerinnen
und Schiiler den produktiv-handelnden Umgang mit Literawur dls Form der
akniven Deutung erleben kisnnen. Indem sie in lebendige Bezichung zur fiktiven
Welt von Lekriiretexten treten, werden Varstellungen dazu wach und gewinnen
Kontur, so dal diese Welt méglicherweise zur spannenden ,eigenen Sache™ wird.
Im Prozeft einer echten Kontakimahme mit dem Fiktionalen liege die Chance von
Motivation und Befahigung fir sein  Durchdringen” und Verstehen, fiir ein
MNachdenken und Sich-Austauschen dariiber. Aus diesen Voraussetzungen leitet
sich der praknsche Ansatz ab, beim Umgang mic Literatur sogenannee
handlungs- und produktionsorientierte Verfabren den Phasen der Textanalyse
varzuschalren, sie unmirrelbar in diese minden zu lassen. Durch ein solches
Procedere — so die These - ergibe sich eine enge Verknipfung, in der Durch- und
Weiterfthrung ¢in dynamisches Wechselverhiltnis zwischen imaginativ und
analytisch orientierter ‘Textdeutung.

Mein Unterrichtsmodell zielt auf eine sperielle Integrationsweise produktiv-
handelnder Methoden in den literarischen Deurungsprozeff, bei dem die
Explikation von Texten auf der aktiven Imagination aufbaut. Damit bewege ich
mich im Spannungsfeld zwischen verschiedenen Positionen der Fachdidakeik
und auch der herrschenden Schulpraxis. Besonders markante Pole dieses
Spannungsfeldes sind dic Modi, produkuiv-handelnde Verfabren im Literatur
unterricht alleinzustellen, diese an eine ausfihrliche Textanalyse anzuschlieflen
oder thnen keinen deutlichen Status als cigenstindige und wichtige Methoden des
Deutschunterriches einzuriumen, Sofern sie einen Stellenwerr geniefien, besteht
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ihre Funktion und Bedeurung dann - je nachdem — besonders im Freisetzen von
Leser-Subjekrivitar, -Identitit und -FPhantasie, im (auch kritischen) Verdeutlichen
eigener Rezeptionsvorginge und -hedingungen, in der Vertiefung bzw. Applika
tion als einer Art Yielstufe literarischer Interpretation, schlieBlich auch im
Angebot eines spiclerisch-freien Ausklangs, z. B. nach anspruchsvoller Texter-
luterung und -erdrterung, In entsprechender Abstufung wird bei solchen und
anderen Standpunkten dem herkémmlichen Analyscgesprich ein untergeordne-
ter bis geringer bzw. ¢in nach wic vor dominicrender Stellenwert zugeordner;
handelnd gestalteten Formen der Literarurbegegnung,

Mein Modell zielr auf eine gleichmiflige Gewichrung dieser beiden grundsitz-
lichen Verfahrensweisen beim Umgang mit Literatur: Formen des textnahen,
sozusagen fiktionsinternen Umsetzens von dichrerischen Texten und des in eine
Metabasis dazu fihrenden Erdrterns und Analysicrens werden in einer fruche-
baren Dialektik gehalten, Die Frage richtet sich nicht auf cin Mchr oder Weniger,
schon gar nicht auf cin Entweder-Oder dieser beiden Wege zum literarischen
Verstehen, sondern auf ihre situations- und intentionsbezogene Auswahl und
Abfolge, auf thre gezielt zur Anwendung gebrachee Korrespondenz. Immer geht
es dabei um ecin holistisches Interpretationsmodell, das im Gesamrprozefl
verschiedene Perspekriven der Text-Leser-Berichung umfati.

Mit meinem Wechsel von der Schule zur Titigheit im Bereich Forschung und
Lehre der Deutschdidakuk an der Augsburger Universitac (1990) bekam ich
Gelegenheit, Beispiele und Ausformungen meines Ansatzes verschiedentlich
auszuprobieren, zu reflekrieren und zur Diskussion zu srellen; ein Niederschlag
dieses Suchens, Fragens und Entwerfens ist hier zu Papier gebracht worden,

Daft es dazu kommen konnte, verdanke ich Herrn Professor Dr. Spinner, der
mich zur Forschungsmaglichkeir bietenden Mitarbeit an seinen Lehrstuhl holte,
Stets war er in einer sehr individuellen und moderaten Weise zum anregenden
und ermutigenden Gesprich bereit und lief mir gleichzeitig alle akademische
Freiheit bei meinem Tun, Auch dem Zweitgutachter der vorlicgenden Ausfith-
rungen, Herrn Professor Dr. Dr. Wiater, Ordinarivs fiir Schulpidagogik der
Universitit Augsburg, habe ich zu danken; nicht zuletzt auch, weil er es
urspriinglich war, der durch einen Lehrauftrag meinen Riickweg' zur Hoch-
schule und schlieflich auch den Komakt zur Deutschdidakedk und zu Herrn
Prafessor Spinner anregte,
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Sinnhorizont des Experiments

Solche und weitere Fragen sind berechrigt. Nicht zuletzt wegen des moglichen
Vorwurfs der Figurenverfilschung und der damit verbundenen Angreilbarkeit
des Verfahrens habe ich zum Einstieg gerade diese Beispiele ausgewihlr.
Prablemarisch wire in der 'lat, ¢s bei diesen (schr spezifisch beeinflufiten und
geprigten) Schreibergebnissen zu belassen, sic unkommentiert in den Raum zu
seellen und sich allenfalls daran und besonders an thren Nebeneffekren zu freuen
{die dann wohl auch reine Nebeneffekte bleiben miifiren); also an der - je nach
Rezipientensituation — versteckten bis offenkundigen Mann-Paradie; dem
wenn man s¢ will - damit verbundenen intertextuellen Spiel, das den Stellenwert
der bloffen' Spiclerci nicht zu dhersteigen scheint; der lronisierung von Idealen
des dramarischen Personals; der iiberzogenen Nachahmung cines Schillerschen
Pathos . ..

Gehen wir doch aber gemeinsam dieser Rezipientenerfahrung im Umgang mit
den Schreibentwiirfen ein bifichen genauer nach. Stellen wir sie also nur einmal
vergleichend nebeneinander und gleichzeitig in den Horizont von Redepassagen
(des Prasidenten, Ferdinands . . ) aus dem Schillerschen Ohriginaleext, [nitiiert ist
eing solche Betrachtung ja allein schon dadurch, dafl Schreibergebmisse bei der
Prisentation nicht cinfach nur abgelesen werden (sollen), sondern dall dabei
versucht wird, sie durch entsprechenden Vortrag zu wilrdigen, um mit der
Reflexion uber die Art der Wiedergabe in die Auseinandersetzung cinzusteigen.
Ist es denkbar, daff diese Figur so spricht? In welchem Licht erscheint dann das,
was sie spricht? In welchem Verhiltnis stehen Redestil und -inhalr zu dem, was
wir sonst iiber diese Figur wissen, uns ins Gedichtnis rufen und jerzr vielleiche
auch noch einmal nachlesen méchten?

Wenden wir das im vorliegenden Fall an, so kommen (und kamen im
Unterriche) zutage: die Interessenkollision zwischen Varer und Sohn, ihrer beider
unvertrigliche Glicksvorstellung in cinzelren Aspekten sowie in ihrer schr
grundsitzlich voneinander abweichenden Ausgangsbasis, schlieflich die Unmég
lichkeit, daff einer den Standpunkt des anderen wirklich nachvellzichen kann und
will. Und 2zwar riickt solches w. U. perade dann ins Bewufltsein, wenn man die
parodistisch-irenischen Zige aufpreift und danach fragt, warum o daew im Sedl
des entstandenen Textes und (wie bei der Durchiithrung geschehen) erst reche
bei dessen Vortrag kam, evenruell sogar kommen mufite, Und so kann auch erwas
vom angesprochenen Figurenkonflikt ins Blickfeld nicken, wenn man am (bei
zwei der drei Beispiele avgenfilligen) Bruch im Verlauf der Varer-Rede
(respektive Vater Haltung) ansetzt und dort niher nachfrage, um iiber diesen Weg
zu identifizieren, dafl und warum hier ein abrupter Gemiits- bzw, Gesinnungs
wandel angelegt wurde.
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M. E. werden speziell solche Effekte wie die letzrgenannren bei schreibenden,
darstellerischen u. a. Umsetzungsversuchen zu Literatur von vielen Kritikern
oder Zauderern zu Unrecht als Panne gewertet. Jeder, der ein bifichen
Unterricheserfahrung hat, wird bestitigen, welch deutliche didaktische Chanee
gerade in Angeboten dieser Art liegt, insofern sie einen provozierenden Kontrast
anbicten und zum Vergleich, zur niheren Beleuchtung heraustordern, Ganz zu
schweigen davon, dalt hinter gekonnten Parodien hohe Einfuhlungs- und
Verstehensleistungen in bezug auf das Parodierte stehen, das sich dann in der
Betrachtung gerade von den iiberdeutlich angelegten Merkmalen und Besonder-
heiten her erschlicBen 1Bt Wer es schaffr, die Besonderheiten eines Textes in
parodistischer Uberspitzung aufzugreifen und fortzuphantasieren, hat sich
diesen intuitiv oder auch in bewufiter Intensitit und Intention zu eigen gemachr.
(Denn: Vermittelt nicht z. B. der dricte Text schr deutlich ein Gefihl des
Schreibers dafiir, daff dieser Vater diesen Sohn gar nichr versrehen kann (1) und
deshalb nur fiberzogene Worte findet, die wohl einer Mischung aus mifigliickrer
Anniherung an die Denkweise des Jiingeren und verichtlichem Spott fiir dessen
Schwirmertum entspringen?) Stellvertretend verweise ich hier auf die Publika-
tion von Harald Fricke und Riidiger Zymner {iber das Parodieren, das nach threr
These iiber das Studieren? gehr. Dic beiden Autoren zeigen, wie man durch
zahlreiche Techniken des Parodierens in eine je spezifische Analyse von Texten
unterschiedlicher Gattungen und Sorten” kommen kann.

Damit ist zunichst — von einer Sonderform des Schreibens zu Texten
ausgehend — fiir diese Tirigkeit plidiert; diese durfte aber fiir einen ersten
Eindruck umso sprechender belegen, was auch aus den anderen Entwiirfen
hervorgeht: Ein Rezipient, der den vorgefundenen Text schreibend, darstellend
usw. forrzufithren, abzuwandeln, zu verindern, zu tiber-treiben, aufzufichern
usw. versucht, klinkt sich in dessen Welt und Gestalt ¢in und eignet sich
zunchmend ctwas davon an, er arrangiert selbstidtig und selbstindig einen
Verstehensprozel in bezug auf den Text,

Um noch einmal auf diesen Versrehens- bzw. auch Interpretations-Gewinn zu
kommen: Nicht nur die Einstellung des Vaters driickr sich in den Schreibentwiir-
fen aus (siche das Argument der Staatsrison in Beispiel 1 u.a.), sondern es spiegelt
sich auch indirekt die Denk- und Empfindungswelt des Sohnes wider (besonders
dann, wenn der Vater streckenweise dessen Perspekuive ibernimmt, aber auch
und gerade da, wo er gegen ihn kontert), Das liit sich nun durch genauere
Beleuchtung aus den Ubercinstimmungen und Abweichungen der Textentwiirfe
herausarbeiten: ebenso wie die Einsiche, daft der Varer zwar durchaus in der Lage
ist, die Einstellung des Sohnes einzuschitzen, aber nicht wirklich darauf vingehen

! Frcke/Zymner 1991,
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kann und will Wenn er versuchr, sich in die jungen Jahre Ferdinands
zuriickzuversetzen, so kann ihm dies nur in emem halbherzigen Gedankenspiel
und mit der inneren Riickversicherung ciner sarkastischen Halrung gelingen,
Denn Glick und Ziel des Dascins liegen fiir thn eben nicht in der erfillenden
Liche 20 einem anderen Menschen, unabhingig von (insbesondere stindischen)
Rahmenbedingungen. Das gile allein fiir Ferdinand. Fur ihn aber, den Prasiden-
ren, geht der Herzens'(?)-Wunsch dahin, fir sich, auch fiir seinen Sohn Mache
und Einflufh im hofischen Bereich zu steigern, Was seinem Sohn Ziel ist (die
Verbindung mir einer Frau), raugt fiir ihn nur, wenn es im Zusammenhang seines
Strebens als Mirtel zum Zweck rangieren kann.

Und gerade in berug auf die Figur des Ferdinand wird bei der von Schiilern
ersonnenen viterlichen Reflexion tiber Einstellung und Taltung des Sohnes noch
weiteres deutlich, denn der var-gestellte Versuch einer Perspektiveniibernahme
durch den Vater zeigt vine besonders interessante Nuance. Was dic Verfasser/in-
nen dem (sich in seinen Sohn versetzenden') Sprecher in den Mund legen, gerit
nicht von ungefihr so tiberreich oder - um im Bild zu bleiben - vellmundig. Die
hier gespiegelten, in cin scharfes Licht geholten Lebenstriume des jungen
Ferdinand kiinnen ja in der Tar trorz des propagierten Ethos gar nicht so rechr
greifen. Sie wirken auch bei der Schillerschen Figur selbsr iberspanne und wie
ein Fichertraum, hinter dem der Gedanke eines zwar jugendlich-idealistischen,
aber dach auch auf Realisierbarkeir gerichteten Anliegens eher in den Hinter-
grund tritt, Kdnneen Sie sonst — wic cben schon angedeuter - ohne weiteres so
ins Inflationare, Licherhche gezogen werden?

LEtwa beim (abwertenden) Wort des Vaters von der Gefiiblsschwarmered in
Beispiel 3 wird durchaus dic damir verbundene Kritik nachvollzichbar. Es zeipt
sich, daft im dramarnischen Konflike zoischen Vater und Sohn niche einfach die
(schliefilich auflisharen) Pole eines ,schlechten™ (resp. korrupren, machrgieri-
pen) und ,puten” (resp. von echrer Gesinnung und echrem Gefithl geprigren,
sittlich-moralisch hochstehenden) Charakrers fraglos und damit letztlich auch
problemlos einander gegeniiberstehen. Die beiderseitigen Interessen(haltungen)
und die daravs entstehende Kollision sind komplizierterer Matur. Das Bise,
Geliihlskalte des Vaters 2. B. kann nicht wie bei cinem klassischen” Bosewiche
iberwunden werden: dic unrealistische und starre Haltung Ferdinands 1ifie und
schafft gerade zusatzlichen Raum fiir Intrigantentum und Listen-Spiel des Varers;
die rigide Gesprichshaltung des jungen Mannes steht in merkwiirdigem Kontrase
zum von ihm verkiindeten Ideal einer lebhendigen und lebensfihigen, also auch
lebenswiirdigen Liebe.

Durch die vergleichende Schau und  reflektierende  Aufarbeitung der
Schiilerproduktionen kinnen also Entdeckungen gemacht werden, die bei der
sofortigen Analyse des Szenendialogs u. Ul nur durch mithsame Lehrerfragen
mogheh gewesen wiren, Durch sie 15t nicht nur ein Denkansaiz gegeben, sondern
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dariiber hinaus erstehen in ihrem Licht eine Reihe von Uberlegungen und Fragen,
dic wohl von vornherein nicht unbedingt in den Sinn gekommen waren, dabei
aber ein unmittelbares, selbst gefundenes Instrumentarium® fir eine philolog-
sche Interpretation darstellen. Damit meine ich etwa: das oben im Beispiel
angesprochene Augenmerk fiir einzelne Begriffe und Formulierungen in der
Figurenrede, z. B. Gefiiblsschwarmerei; die Wechselbeziehung zwischen Vater
und Sohn, die als Charaktere nicht einfach fiir sich bzw. nebeneinander stehen;
die Entdeckung, Benennung und Qualifizierung ihrer unterschiedlichen
Lebenshaltung; das Bewufitsein, daft diese Abweichung sich nicht zuletzt auch
als besondere Ausprigung vines Generationenkonflikts erleben lifi, der den
zeitlichen Horizont des 18. Jahrhunderts iibersteigt und eine Briicke zur
Lebenswelt der Schitler schligr.

Dabei erfihrt gerade auch merkwiirdig Anmutendes, Unstimmiges in den
Schiilerentwiirfen durch die Gegeniiberstellung mit dem Originaltext die
Maglichkeit ciner Zuordnung und Beurteilung. Nicht zuletzt die Intertextuali-
titsansitze des Verfassers von Text 1 bilden — abgesehen vom Schreib- und
Zuhorvergniigen, vom Spaf am Spiel in und mit literarischen Welten — eine Folie
fiir die Charakterisierung des Prasidenten. Filr die offensichtlich ebenso in die
Mann-Lektiire eingeweihten Mitschiiler/innen ergab sich wie von selbst die
Frage: Lifit sich fiir von Walter eine solche Fort-Schreibung (in Richtung der
Unrat-Figur) in irgendeiner Weise denken oder sind die Varianzen beziiglich
Charakrer, Problemstellung, Zeit usw. so massiv, daff sie das Setzen von
Relationen bzw, ein vergleichendes Gegeniiberstellen ausschlicfien? (Ein Ver-
gleich zweier Figuren aus der Literamur, wie er oft in Schulaulgaben oder
Klausurarbeiten verlangt wird, ist hier durch die launemachende Momenteinge-
bung eines Schiilers in Gang gebracht worden.)

Dicse erste, kurze Veranschaulichung am Beispiel sollte in paradigmatischer
Aussage 2um methodischen Ansatz hinfithren, den ich in diezer Arheit vorstellen
und begriinden miichte. Ich halte eine Verkniptung produkeiv-handelnder
Verfahren (der Begriff wird noch anfzufichern und durch weitere Beispiele zu
illustricren sein) mit solchen der Analyse und Texthesprechung fir besonders
gewinnhringcnd. Stehen diese in einem Wechselverhilenis, so vr.r.%prechc ich mir
davon eine besonders nachhaltige und (fur Schuler/innen) crmutigende wie
interessierende  Literaturinterpretarion im  Unterricht. Wichtig st bei der
angesprochenen Verbindung, daff Phasen des Analysierens auf solchen der
imaginationsorientierten Produktion bew. Handlung zu Texten aufbauen, aus
diesen hervorgehen und niche umgekehrr.

Diicse ldee versuche ich in der vorliegenden Arbeit auf verschiedenen
(unterrichts)praktischen und theoretischen Ebenen durchzuspielen und durch-
zudenken. Enrstanden ist sie aus schr grundsatzlichen, ,alltiglichen' Erfahrungen,
die ich als Unterrichtende gemacht habe. Auch wenn ich mit solchen Erfahrun-
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sen heineswegs Geheimnisse titiger Lehrerinnen und Lehrer preisgebe, sondern
cher auf Bekanntes, moglicherweise allzu Bekanntes poche, méchee ich im
Rahmen dieser cinleitenden Aussagen doch in einigen wenigen Aspekten darauf
zu sprechen kommen. Vor ciner begriffs- und methodenarientierten Auseinan-
derserzung sollen also noch kurz prakuscher Ursprung und ,Sitz" belegt werden,
wus denen mene (noch niher auszufithrende) These und mein (zur Darstellung
kommendes) literaturdidaktisches Grundmodell im Unterrichts-Leben erwach-
«n sind. Damit verbundene Alltagserfahrungen teilt eventuell mancher Unter-
ichtende so oder in dhnlicher Weise mit mir und ist vielleicht von daher bereir,
den weiteren Gedankenweg mit mir zu gehen,

Grunderfahrungen und Grundanliegen aus der eigencn Unterrichtspraxis

Literatwrantervichi — das beifit, Texte zerfieseln, bis michts mebr da fse.

Bicher fese ich schon, aber doch nicht in der Schule, wo man bet jeder Zeile
unterbrochen wivd und etwas vansholen soll, was par niche drinseeby,

Bitve Blofl kcinen Kafka, den kapier ich nicht und dann soll ich mich dariiber
snslasien.

Tnrevesse an dev Lasse Milleving Es Linft ja dach blofi davasf binans, dafl wir eine
litevarische Chavalteristik schretben sollen,

Einen Sachtext analysivren, das gebt ja noch, da zieht man wichtipe Thesen berans
send bat was in dev Hand; aber ein Gedicht interpretieren, ich kann (1) das einfach
nicht.

e Seene dewten i Hinblick anf. .. 2% Was stebt denn schon grofl in den paar
Leilen dyin?

Wi soll ich denn daranf kommen, wo da ein Symbol ist, wnd was Bringt' miv
das, wenn ich es gefunden habe?

Zugegeben: Originell bin ich mit den zitierten SchilleriuBerungen nicht. So
ziemlich jeder, der ¢inmal mit Literaturunterriche in Berithrung gekommen ist,
hennt solche Einwinde und konnte die genannten Beispicle vermutlich rasch um
ein Viellaches erweitern.

Das nimmt ihnen aber nach meiner Meinung niches an Brisanz. In den langen
Schreibtischstunden der Vorbereitung fiir den Literaturunterriche beschifripre
mich immer der Gedanke, wie sich solche Schwierigkeiten wirklich ernst nehmen
lassen. Was kann ich tun, damit Schiilerinnen und Schiiler der philologisch
orientierte Umgang mit Literatur nicht entweder anddet oder das Flrchten lehre?

Mein Anlicgen erwuchs dabei nicht emnfach der Tatsache, dall solche Arbet
an unseren deutschen, respektive bayerischen Gymmnasien nun einmal Sitte ist

und sich Lehrer/innen und Schiler/innen ihr also zu beugen haben. Sondern ich
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war und bin der Meinung, dafl recht verstandene und gestaltete Anleirung zum
bewuflten, durch gemeinsam erarbeitete Kriterien und Termini pestiitzten
Umgang st Literatur, dall also literarische Interpreration im Unterrichr nichr
aur von Ubel sein muf. Sic konnte doch auch aus cinem spannenden Gang der
Entdeckungen und Ein-Fille erwachsen; sie kéinnte cine Bereicherung, bewufite
Bualisation, ja genieflerische Erkennenis eigener Leseerfahrungen, eigener Leseer
lebnisse bedeuten; Interpretation witrde so vielleiclit einhergehen mit einer sich
zunehmend entwickelnden (eigenen) Beweglichkeit, Kompetenz und kognitiv-
emotionalen Kénnerschaft’ im Umgang mit fiktionalen Texten.

Wer als Lehrer seinen eigenen Literaturunterricht ernst nimme und sein Fach
mag, der wird die Grundfrage bei der Vorbereitung am hiuslichen Schreibrisch
mit mir teilen: Wie kénnen Schilerinnen und Schiiler die Tirigheit literarischen
Interpretierens im Unterricht kennen und sogar schirzen lernen? Wie kann
versucht werden, dafh sie in der Schule (1) eine aktive wie reflektorische Fortlih
rung, Variante, Bereicherung privaten Lesevergniigens erleben? Wie mag ein
Literaturunterricht ausschen, bel dem Schitlerinnen und Schitler trote aller
Pflichr-Lekriire auch {iberhaupt erst einmal Lust aufs Lesen bekommen, ja sogar
auch Lust, iiher dieses Lesen zu reden? Waohl niemanden wird je die gangg-
hilflose Argumentation mancher Kelleg{inn)en in cinem selchen Fall besanders
iiberzeugt haben: Die Schillerinnen und Schiiler briuchien doch schlieflich die
Aunglyschennimsse und  Analysefihigheiten (vor allem fiir die schriftliche
Schulaufgabe oder Klausurarbeit), Deshalb sollten sie dann eben auch aufpassen
und mittun; so wic sie es ja auch in der Mathematik akzeptierten, bei der keiner
danach frage, ob Stoff* und ,Stoff'-Vermittlung anregend genug seien, und bei
der keiner daran zweifle, dafl die gemeinsamen Zahlenoperationen ihren hohen
Lweek® (fiirs spirere Leben) erfiillten,

Wihrend der Uberarbeitung dieser Zeilen entnehme ich dem Basis-Artikel
won Bettina Hurrelmann im Praxis-Deutsch-Helt zum Thema , Lescforderung®
folgende Worte: , An die Seite des vornchmlich intellekruellen und analytischen
Umgangs mit Literatur soll eine altersgemafle Lesckultur treten, die méglichse all
das repriisentiert, was das Lesen auflerhalb der Schule anregend, belohnend und
fir dic Teilnahme an der pesellschaftlichen Kommunikarion unverzichtbar
macht.“3

Einer solchen - in Abwandlung immer wieder zu hérenden ~ Forderung
entspricht auch - gane grundsitzlich gesehen - mein Anliegen; sympathisch an
Hurrelmanns Formulierung erscheint mir im Gegensatz zu manch anderen
Auflerungen das Stichwort vom an-die-Seite-Treten®. Denn oft komme es mir
vor, als solle der intellektuell-analytische Umgang mit Literarur nicht aus seiner
Ewmnseitigheit herausgeholt, sondern — nichr zulerzr als Anrwort auf die aben

¥ Praxis Deursch 9 (1994), 5. 1/,
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peiuflerten Schiilernéte — panisch vermieden und durch sein Gegenteil' erserze
werden,

Fiir mich kénnen nun aber sinnvelle Einlésungen der entsprechenden Appelle
nur so verstanden werden, dafl = gerade auch im Sinne ciner kulturell wirksam
werdenden Praxis — beide (1) Modi des Umgangs mit Literatur, also ein
erfahrungsbezogences, sinnenhaft-erlebendes, vorseellungsorientiertes und (1) «in
intellekwell-analytisches Lesen zum Zug kommen. Dabei soll ein an-die-Seice-
Treren nicht als ein bezichungsloses Nebeneinander ausgelegt werden, sondern
cine enge und lebendige Yerbindung darstellen.

Wiinschenswert wire also, ctwas von dem Reiz ciner fesselnden und
phantasicanregenden Erfahrung von selbst gewihlter und freiwillig absolvierter
Prmirlekriire' in den Unterricht zu bringen, aber gleichzatig baw, im
Austausch damit auch auf einer anderen Bewufltseinscbene einen solchen
Vorgang rellektorisch auskosten und ausschépfen zu kinnen, Wenn in gemein-
samer Artikulation, Strukturierung und Eréreerung das noch cinmal (aul
iibergeordneter Ebene) auflebt, was zuvor in einem akriven Rezeptionsprozel
wach wurde, so kinnte es sich, statt trocken anzumuten oder gar Angst zu
machen, im Idealfall oder vielleicht auch nur unter (giinstigen) Umstinden
geradezu zum intellektucllen Vergniigen wandeln. Ein solches Zusammenspiel
von erlebnis- und vorstellungsorienticriem Hineingehen in den Text und
engagierter Auseinandersetzung iiber das, was sich bei der Interaktion mit dem
Text ereignere, licfie sich dann nach meinem Dafurhalten mit Fug und Recht als
die bet Hurrelmann geforderte Jkulturelle Praxis*+ bezeichnen.

Wer nun die oben ziterte resignative Begriindung aus Lehrermund mit
geschultem Ohr angehort und in Gedanken dem Verstandnis ciner sogenannten
extrinsischen Motivation zugeordnet haben mag, folgert in dicsem Zusammen-
hang gar nichr so plakativ, wic man meinen michte, sondern stifie damic nach
meiner Beobachrung auf ¢in Kernproblem des Schulalltags. Es kann nichr
angehen, Schiilerinnen und Schiiler mit Hinweis auf Leistungsnachweise oder aunf
Lehrplanpflichten zum  Arbeiten, in diesem Fall zum konsequenten und
kundigen Besprechen und Interpretieren von Texten zu bringen, Aufgabe des
Lehrers ist, immer wieder nach Wegen zu suchen, wic die gemeinsame Arbeit an
und mat Texten fiir die Schillerinnen und Schiiler zu threr (1) Sache werden kann.
Es gilt, die philologische Tatigkeit von ihrem Sisyphos-Mythos zu befreien,
indem sic moghchst weitgehend von einem entfremdenden Geprage entlastet
wird. Wenn Schitlerinnen und Schiiler im Literaturunterricht ein Anliegen
gepeniiber dem ,Gegenstand Literatur’ und ein Verhiltnis dazu entwickeln, dann
betrachte ich die vielbeschworene intrinsische Motivation® fiir gelungen. Zu
einem solchen Inter-esse im Umgang mit Literatur gelangen sie aber weder durch

4 Ehd.
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Hinweise auf Leistungserhebungen noch durch stundencinleitende symbolische
Zuckerstiickchen, mit Hilfe derer sie von der Lehrkrafr wie vom Hameler
Rawenfinger auf eine Fihree gelockr werden, die dann doch in triste und
beziehungslose Fremd'-Arbeit miindet. So selbstverstindlich dieser Anspruch
klingen mag, so problemarisch siehr es andererseits mit seiner Erfiillung aus.

Woas tun?

Lyie Spannung zwischen dem Anspruch ciner Erfahrung lebendiger literari-
scher Rezeption auch und gerade im Unterriche und der wachsenden Befihigung
zur kundigen Interpretation darf m. E. weder gemieden werden noch zur
unversinbaren Opposition erstarren. Und ich denke, darauf richtet sich auch das
Anliegen vieler Deutschlehrer. Die meisten diirfren sich einig sein, daft sich die
Miihe um die lirerarische Analysefertigkeit nicht rum Pawlowschen Dressurake
auswachsen sall, dessen primires Ziel die sach- und respizienzgerechre Klausur-
aufgabe darstellr, nach der die Schiiler am Ende dann auch wie wohldomestizierte
TPudel schnappen. Als anderes Extrem berichter manch wohimeinender Midagoge
frustriert vom Versuch, eine {oft so firmierende!) ,rousseauistische’ und Laune
machende Enklave ;neben dem Pensum' zu schaffen, die thm in der Regel niche
viel mehr als ein schlechres Gewissen und rasch gelangweilte Schiiler einbrachre,
Diese honnen mit Spannungslosigheit und scheinharmonischer Selbstauflésung,
mit gestalt-losem (gerade nicht gestalterischem) ,, Frei"-Raum bei der Begegnung
mit Literatur genavse wenig anfangen wie mit einem allew nigiden Unternchis-
korsett bew. vorgegebenen Interpretationsmustern, die sie nicht selbst nachvoll
zogen haben.

Immer wieder versuchen Lehrer, sich der genannten Spannung zu stellen und
si¢ auszuhalten, In beeug auf den Literaturunterriche heifie das, mit den Schiilern
in eine aktive und kooperative Form des Lesens sowie in die sich entfaltende, von
individuellen Erfahrungen und Beitrigen gespeiste Auseinanderserzung mir dem
Rezipieren und dem Rezipierten zu rreten. Es bedeurer die Bemithung um Phasen
und Raum fiir das ,Uberspringen” des oft beschworenen ,,Funkens™ hei der
literarischen Begeonung, der auf motivierende Weise zum Nachdenken fiber den
Lesevorgang, zum Beschretben und Festmachen® sich einstellender Entdeckun-
gen anregen hann.

Am Beispiel gesagr: Bevor bew. wenn Schilerinnen und Schiler zu ciner
Charakterisierung und Analyse einer Figur wie der Emilta Galotti kommen,
sollen sie Gelegenheit haben, erwa die glithende, aber uneingestandene Verlieht-
heir dieses Midchens, seinen mehrfach verstrickren Konflikr miz den Eltern zu
realisieren, nachzuvollziehen, vielleicht auch aus der eigensn Erfahrung wieder
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zuerkennen'. Ansonsten droht allzu leicht eine hiufig beklagte Paradoxic: Auf
der wackligen Basis nur fliichtig-blasser Wahrnehmung haben Schidler tiber cine
papierene, {nicht nur historisch) ferne Figur und ihre mehr oder wemger
schleierhafte Verfassung »u sprechen oder zu schreiben. Im anderen Fall stelle
sich eine Beziehung zwischen ihnen und dieser Figur her; damit verbinden sich
Entdechungen, Erfahrungen, ja auch ein intuitives Er-Kennen, woraus sich dann
bei Aullerungen iiber diese Figur unmittelbar schépfen Lifie.

Im Zusammenhang damit stcht dic Erfordernis, dafl iberhaupt erst einmal
cine Bereitschaft, ¢in Sinn bei den Schiiler(inne)n dafiir aufkomant, sich auf den
Text einzulassen. Und immer wieder gilt es zu dberlegen, wie Schiiler{inne)n
konkrer erfahrbar zu machen ist, dafh thnen tatsachlich ctwas, sogar viel zu einem
literarischen Texr einfallen kann, welche Gedanken, ldeen und Fragen thnen bei
und nach der Lektiire durchdenkbar, durchlebbar und artikulierbar werden.

Der Kénigsweg dahin scheint mir — und ich glaube, mit mir viclen anderen
Unterrichtenden - nach wie vor die lohnende Mithe um ein dezidiert induktives
Verfahren. Mit diesem meine ich nun nicht — wie das oft unterstelle wird - ein
bis ins kleinste, gedanklich und begrifflich vorgefertigtes Muster fiir ein
Unterrichtsgesprich. Sondern ein Prozef st angesprochen, bei dem sich
Lehrer/in und Schisler/innen schrittweise {das heifft nicht scheibchenweise) son
die Textwelt begeben, dal es thnen gelingt, in dieser und mit deren Maflstab zu
denken, zu fithlen, nachzudenken, sich dort eriffnende Perspektiven wahrzu-
nehmen, um schlieflich dann auch iiher das Gedachte, Gefihlte, Erfahrene
authentisch sprechen und befinden zu kénnen. Im Miteinander von Lehrer/in
und Schiiler(inne)n bedeuter das einen wechselseitig individuellen und gemein-
samen Vorgang der Ent-faltung' des Textes, der Enrwicklung von Vorstellungen,
die sich durch diesen Text wachrufen lassen, und der ,Aus-Wertung®, das heiffic
der Beschretbung, Zusammenschau und Zusammenfassung, der Strukturierung
dessen, was cin solcher Prozelh zeitigt.

Dias Prinzip cines induktiven Unterrichtens ist eine alte didakrische |, Faust-
Regel®, um deren Anerkennung nicht mehr gerungen werden mufl. Dennoch gibt
es auch hier schr grundlegende Miflverstindnisse in der herrschenden Diskus-
sion, Mirunter wird — wie schon angedeutet — ein streng gelenktes, bis ins
Begriffliche vorgeplantes Uneerrichespesprich damit gleichgesetzt. Oder es wird
in anderer Richmung eine Endlosreihe von Impulsen darunter verstanden, bei
denen bis zuletzt jedes Weiterfiihren, Folgern, Ableiten, Festmachen zu
vermeiden ist.

Dz es als Grundbedingung hinter meinem speziellen Ansatz von literarischer
Interpretation im Unterricht steht, mochte ich im folgenden Kapirel zunichse
darauf zu sprechen kommen, was ich unter einem dezidiert induktiven Vorgehen
verstehe bzw. welch zentralen Stellenwert dieses nach meiner Ansicht im
Unterricht einnehmen sollee. Miche zulerzr soll dabei auch erkennbar werden,
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dafl ein cingehender Prozefl des Indusicrens auch in dic Ableitung minden kann
und wiinschenswerterweise darin minden soll (vgl. das Gedankenmodell des
Wepes vom Besonderen zum Allpemeinen). Auof der Ebene dieser zunichst sehr
allgemeinen Unterrichtsthemarik und -bepgrifflichkeit scheint sich dabei von
selbst zu verstehen, dafl gerade dieser Weg denkbar und sinnvell ist, ein
deduktives Verfahren also in der Regel eher abzulehnen ist. Nicht mehr so fraglos
und deutlich ist diese Entscheidung dann im Kontext konkreter unterrichts-
methodischer und Literaturinterpretatorischer Konzeptuierungen auszumachen
oder nachzuvollzichen. An diesem Punkt wird meine speziclle Darstellung und
Argumentarion ansetzen.
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