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Vorwort

Diese Arbeit versuchr, in Anlchnung an Jirgen Habermas' Theorie des
kammuntkativen Handelns ein Modell des literarurrezipicrenden Unterrichtsge-
sprichs so zu emtwickeln, daft es als schiilerzentrierte und dsthetisch sensible
Unterrichtsform an Geltung gewinnt, Die avsfilhrliche Dokumentation und
Analvse realer Gesprichsverliufe soll den interessierten Lehrerinnen und
Lehrern daruber hinaus Hinweise fir eine sinnvolle Gespriichsfihrung vermit
teln.

Mcine Motivation dafiir, mich mit dicser viel gescholtenen, aber fur dic
Unterrichespraxis wichrigen Methode auseinanderzuserzen, wird durch ihre
zentralen Eigenschaften bestimmu: durch ihre intersubjektive Verbindlichkei,
thre argumentative Strukrur und thren kooperagven Charakter. Die syste-
matische Stirkung dieser Elemente halee ich angesichrs akmeller gesellschaftlicher
Krisenerscheinungen, wic der Gewalibereitschaft vieler Jugendlicher, der
Fremdenfeindlichkeit und der Dominanz eweckrationalen Handelns in allen
Lebensbereichen, fiir unbedingt notwendig. Das Gespriich {iber Literatur kann
cine padagogische Barriere gegen dic genannten Erscheinungen dann sein, wenn
¢s in cinen gescllschaftskritischen Zusammenhang cingebunden und durch ihn
legitimiert wird, wenn es soziale Verbindlichkeiten demokrarisch sicherr und
wenn ¢s prakeisch handhabbar ist. Das im folgenden erarbeitete Gesprichsmodell
orientiert sich in Zielsetzung und Aufbau an dieser Primisse.

Diie Ubernahme der sozialwissenschaftlichen Begrifflichkeit in dieser Arbeir
wird dem nicht mit dieser Terminologie vertrauten Leser anfangs Schwierig-
keiten berciten. Ich fasse deshalb cinleitend den gedanklichen Kern der Unter-
suchung zusammen: Ausgangspunkt ist im crsten Tal ecine Sichmung des
{achididaktischen Dishussionsstandes, aus dem sich Bedingungen einer sinnvollen
Gesprachsfithrung ableiten lassen: das sind ein rezeptionsorientiertes Textver-
standnis, die Gleichberechrigung der Sprecher und die Ausrichtung des Ge-
sprichs an gemeinsam erarheiteren Problemstellungen, nichr an institutionellen
oder Lehrererwarmungen. Ein entscheidendes Farschungsproblem ist das Fehlen
einer Systematik der intersubjektiven Verstindigung, mit deren Hilfe die
Gesprichspraxis prizise erschlossen werden kann und die es ermagliche, ein
theoretisch abgesichertes Modell der Gesprichsorganisation innerhally des
Literaturunterrichts zu formulieren.

Der zweite und dritte Tel sollen gerade dies lessten; die Arbeir vollzichy
austuhrlich die Logik intersubjektiver Rationalitit nach, wie sie in Habermas'
Theorie des kommuntkativen Handelns und der ihm folgenden Argumentations-
und Asthetiktheorie beschrieben wird, um ein differenziertes Gesprichsmodell
firr die Unterrichtspraxis zu formen. Im Zentrum steht der Diskursbegriff, dessen
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Regeln ecine gleichberechtgre und durch Argumente bestimmte Diskussion
verlangen. In der Praxis verhindern die Diskursregeln nicht nur  verzerre®
Aussagen, sondern sie garantieren auch die gegenseitige Korrektur, das koopera-
tive Weiterentwickeln und das legitime Nebeneinander unterschiedlicher Deu-
tungen.

Dic Feinstruktur des Gesprichsmadells besimmen die ,Problemlagen®, dic
sich im Idealfall aus der offencn Begegnung der Diskursgruppe mit dem
literarischen Text encwickeln, Diese Themen verlangen zu ihrer Bewiltgung
unterschiedliche ,,Begriindungssprm:hen", in denen sich die Spraullkomp-ctcnz.
intellckiuell entwickelter Rezipienten abhildet: Es gibt subjckeive, durch dic
cigenen Gefihle bestimmte (in Habermas Terminologie expressive), auf
Verhaltensnormen hezogene (regulative), Sachverhalte feststellende (konstative)
und kunsthritisch wertende (evaluative) Begriindungssprachen. Alle Formen
besitzen eine eigenstindige argumentative Struktur, dic in unterscheidbarer Weise
literarische Texte mit den Deurungen der Schiilerinnen und Schiiler koppelt und
intersubjektive Verbindlichkeit herstellt. In meinem Gesprichsmadell beschreibe
ich, von den skizzierten Grundformen ausgehend, zwei Hauptgruppen literatur-
rezipierender Diskurse: erstens ,dstherische Bewertungsdiskurse®, die in
traditioneller kunstkrinscher Haltung Texte subjektiv (asthedsch-expressiv) oder
auf allgemeingiltige Standards bezogen (asthetisch-evaluativ) beurteilen; zwei-
tens textinterne normalsprachliche” Formen, dic das Verstandnis literarischer
Welten mit der Deutung wirklicher Situationen gleichserzen und so die jedem
Sprecher zur Verfiigung stehenden subjektiven, regulativen und abjekrivierenden
Verstehens- und Handlungspotentiale nuezen. Rechifertigen lifle sich dieser
Diskurstyp durch die Annahme, dafl literarische Texte ,sekundire” Wirklichkei
ren sind, die mit alléiglichem (normalsprachlichem) Wissen gedeuter werden
kannen, eine Vorgehensweise, dic bereits dem individuellen Leseprozef imma-
nent angehort. Dicse Rezeptionsform ist allerdings nur dann legitim, wenn der
Jasthetische Geltungsvorbehalt® beachtet wird, der die vereinfachende Gleich-
setzung von Fiktion und Wirklichkeit verhindert und den asthetischen ,Uber
schuft* an Edfahrung bewahrr

In der Textrezeption kann in diesem Sinn eine korrektive Funktion des
Asthetischen gegeniiber dem Alltagswissen wirksam werden, die bestenfalls
aktuelle Deutungs- und Handlungsmuster ernevert. Voraussetzungen dafir sind
erstens die Kooperation und die gegenseitige Kontrolle der Deurenden im
Diskurs und zweitens literaturwissenschaftliche Arpumentationsformen, dic den
Kunstcharakter der interpretierten Sitvationen und damit den ,isthedschen
Geltungsvorhehalt® akuvieren. Literaturgeschichte und die gangigen Aspekte der
Form- und Sprachanalyse gewinnen so innerhalb des Literaturunterrichts an
Bedeutung und Berechtigung,
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Die im vierten Teil geleisteten Analysen realer Gesprache beschreiben die
vinzelnen Diskursformen genau. Sie formulieren differenzierte Aussagen zu
einem sinnvollen Lehrerverhalten, das gestaliend und fordernd angelegr sein
kann, ohne die Gleichberechrigung der Sprecher zu stéren, Der Lehrer fungiert
in diesem Verstindnis als  Gesprichsleiter”, der den Diskurs nach auflen gegen
die instiurionellen Zwinge der Schule absichert, die Regeln eines gleichberech-
tigten Austausches gewihrleistet und durch seine Gesprichstihrung die Orien-
tierung an den spezifischen Problemlagen und Begrimdungssprachen wahre, Bel
einer solchen Haltung ergeben sich im diskursiven Gesprich problemarientierte
und vielfilage Deutungen, in denen sich das lebensweltliche Verstehen der
Schilerinnen wnd Schuler und die hicerarischen Texte begegnen, Das ideale
Ergebnis kann dic Erncucrung persinlichen und gesellschaftlichen Wissens
durch die literarisch tradierten Erkenntnis- und Handlungspotentiale sein.

Meinen aufrichtigen Dank méchte ich Kaspar H. Spinner aussprechen, dem es
immer gelang, die kommunikatven [deale zu erfiillen, von denen in dieser Arbeit
so viel die Rede ist. Bedanken michte ich mich auch bei den Schiilerinnen und
Schiilern des Ignaz-Kigler-Gymnasiums in Landsherg am Lech, die mit threm
Interesse und Engagement die entscheidende Grundlage [ir die prakusche
Lmserzung des Projekres gelegr haben, und beim Bayerischen Staatsministerium
fiir Unterricht, Kultus, Wissenschalt und Kunst, das diese Arbeit durch cine
eineinhalbjihrige Teilbeurlaubung forderte,
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1. Pramissen:
Das literaturrezipierende Unterrichtsgesprich
in der akruellen fachdidakrtischen Diskussion

Das Unterrichisgespriich hatte in der literaturdidaktischen Diskussion der
lerzten Jahre keine gute Presse. Es wurde von den die 80er Jahre beherrschenden
rezeptionsisthetischen Ansitzen wenig beachter, so .daff es kaum Unter
suchungen zum Gesprach gibt”!, und sein schulisches Erscheinungsbild wird
allgemein schlecht bewertet 2 Es finden sich nur wenige neuere Arbeiren, die diese
Methode problematisicren und Maximen einer sinnvollen Praxis formulicren. Ich
stitze mich aul deren Problemstellung und normative Vargaben, um die
wesentlichen Elemente und Zielperspektiven dieser Untersuchung zu ent-
wickeln, Ausgangspunkt der aktuellen Diskussion ist die Kritik des bis heute die
Unrterrichuspraxis prigenden fragend-entwickelnden Unterrichisgesprichs. Nach
Kaspar H. Spinner ist dic Dominanz des gelenkten Unterrichtsgesprichs durch
die lernzielorientierte Didaktik der #Ocr Jahre zu erkliren, deren Vorgaben s
erfillle. Im Fenrrum dieser Methode stehen demnach der fragende Lehrer und
dessen Deutungsmuster. [Xas Prablem des gelenkten Unterrichusgesprichs sci:
Es tiuscht eine Selbstindigkeit in der Erarbeirung vor, dabei sind die Schiler
am Gingelband des Lehrers, der mit mehr oder weniger subrilen Mimeln den
Unterrichisverlaul aul das erwiinschte Ergebnis hinlenke."? Spinner rekonstruert
ausfiihrlich die Enewicklung des [ragend-entwickelnden Unterrichesgesprichs
seit der Aufklarung und komme zu dem Schlull, dafl es trotz seiner idealistischen
Ausgangskonzeption heute keine Berechtigung mehr besitzt. Er begriindet dies
mit Hilfe zweier Haupraspekre: dem Fehlen ciner pleichberechtigten Kom-
munikarionssimation in gelenkeen Gesprichsformen und dem damit verbunde
nen problematischen Literamurbegriff.

1.1 Literawarbegnii

Spinner erkennt eine Verbindung zwischen dem Bildungsbegriff der Aufkli-
rung und bis heute gangiger Literaturbetrachtung: Die Aufklarung habe Texte
zum Ausgangspunkt moralischer Einsichten degradiert, die im gelenkten

! Spinmer, Kaspar H.: Literaturdidakk der 90er Jahee, in: Bremerich-Vos, Albere (Tlp )
Handlungsfeld Diewtschunterricht im Kontext, Frankfun/M. 1993, 5. 34.

T Vol Wieler, Petra: Sprachliches Tandeln im Literaturuneerriche als didaktisches I'rob-
lem, Bern, Prankfurt/M., New York, Paris 1989; Spoamer, Kaspar M. Sokratisches Lehren
und die Dislektik der Aufklirung, in: Diskussion Dewtsch 126 (1992); Spimner 1993, Zur
negativen Beweriung des Unterrichisgespriichs in schulpidagogischen Arbeiten zur Unter-
richtsmethodik siche Spirrer 1992, 5. 310E

Y Spimner 1992, 5, 310,
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Unterrichsgesprich zu crarbeiten seien. Nur gehe es nun statt der moralischen
Lehre um die Intention des Autors: ,Herauszufinden, was der Autor hat sagen
wollen, erscheint vielen Lehrern und Didaktkern als das Hauptziel von
Literaturunterricht.”* Die Folge sei die rein kognitive Orientierung der litera-
rischen Rezeption und die Vercindeutigung des literarischen Textes zu ¢inem
oLeichnam® unter dem ,sezicrenden Messer der Analyse und Interpretation™?
Gelenkte, an festen Bedewtungen orientierte Gespriichsmuster seien der adiquare
Ausdruck dieser Haltung, Spinner beruft sich als positives Gegenbild auf das in
den 80er Jahren fachdidakrisch dominierende Literaturverstindnis. Wichtig sei
die Auseinandersetzung zwischen Leser und Text® und ein  zugleich subjekt-
und textzentrierter Literaturunterricht™®, der daven ausgehe, ndaft literarische
Texte einen Deutungsspielraum erdffnen, dafl sic dic Vorstellungskralt des
Rezipienten in Anspruch nehmen und ihn zum Mirdenken anregen, dafl sic
zudem zur Ubernahme fremder Perspektiven anhalen ., 7,

Fir dicse Arbeit ist damit eine zentrale Leitlinie gefunden. Das Unrerrichrs-
gesprich kann nur dann gerechtfertigt werden, wenn es dieses in allen neveren
literarurdidakeischen Konzeptionen® relevante Literaturverstindnis beriick-
sichtigt: die Offenheit der Textrezeption und die Verknupfung der Lebensrealitit
der Jugendlichen mit den fiktiven Textwelten. Literatur ist demnach nicht durch
ein feststehendes Raster an Bedeurungen bestimme, sondern durch die in ihe
verfestigte kulturelle Tradition; sie besitzr darin ein dsthetisches Irritationspoten
tial®, eincn literarisch gebundenen Uberschufl an Erfahrung, der die Allags-
wahrnchmung, die ,normalen’ Deutungs- und Handlungsmuster der Rezipienten
tiberschreitet. Diese konnen den Gehalt der Texte deshalk nichr durch die
eindeutig bestimmbare Rekonstruktion fester Sinnmuster, sondern nur durch die
tastende Anndherung an die vielliltigen Bedeutungsressourcen van Literarur
erfahren, Sinn ist immer nur maglicher Sinn, seine Bestimmung individuell, sozial
und histarisch gebunden. Interaktive Rezeptionsformen werden dieser Erkennt-
nis m. E. besonders gerecht, da sie den Verstehensprozell der kooperativen
Kontrolle der gemeinsam Deutenden aussetzen und leichter die Vereindeutigung
der dsthetischen Irritation verhindern kéinnen. Die Wahrheirt literarischer Texte

4 Ebenda 5. 320,
? Ebenda,
5 Spinner 1993, 5. 23.

7 Ebenda 5. 34. Vgl. auch die ausfiihrlichere Einordnung cines offenen Literaturbegrifis
in: Spinner, Kaspar H.: Wider den produkrionsorientierten Literaturunterricht - fur pro-
duknve Verfahren, in: Diskussion Deutsch 121 (1987}, bes. S, fﬂ-“f.,, 56100

B Vgl Spimner 1993, 5,234,

® Vil dazu die genaveren Erliuterungen zu den Positionen Albrech Wellmers (1983)
und Marein Seels (1985, 1987) unten 5. 96ff. und 5. 106ff.
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- so die wichtigste Voraussetzung dieser Arbeit - ist nicht in den Werken,
sondern in der diskursiven Argumentation iiber sie anfgehoben. Das literatar-
rezipierende Unterrichtsgesprich erhile durch diese Besummung seine funda-
mentale Cualnat.

Diese These stirze sich auch auf das Bewufltsein, daft die Allagswelr der
Schitlerinnen und Schiiler fiir dic Verstehens- und Verstindigungsabliufe des
Literaturunterrichts bedeutend ist. Sowohl die das Textversichen beeinflussende
Rolle der Lebenswelt!® als auch die Wirkung der Literaturrezeption auf sie
gehiren deshalb ins  Blickfeld cines Maodells des literaturrezipierenden
Unrerrichisgesprichs.

1.2 Kommumbkatonssituation

Dras fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach zeichnet sich neben dem niche
mehr haltharen Literaturverstindnis durch die instimationell bedingte Dominanz
der Lehrerrolle aus. Kaspar H. Spinner!! und Petra Wicler'? zcigen, wie
Lehrererwartungen und -eingriffe Gesprichsergebnisse verzerren, auch wenn
sich der Unterrichtende schiilerarientiert zu verhalten scheint. Wicler erliurert,
dafl die Lehrerrolle im ,,Direischrite des Elizitierens-Reagierens- Evaluierens™ ¢ine
weffiziente Gesprichsstrukrur zur Vermittlung Jiterarischen Wissens'™ wrigt!?, in
der sich die institutionellen Erwartungen an die Unterrichsgestaltung widerspie-
geln, Sie erkennt eine Hir die schulische Kommunikation typische Strukrur, dic
vorgebe, verstindigungsorientiert zu sein, in Wirklichkeit aber durch dic
strategisch  umgeserzten  Ziele der Instrution bestimmr  gel.  Wissen-
schaftsorientierte Verfahren der TexterschlieBung ersetzien Jkompensatorisch®
eine schiillerzemtrierte  Unterrichisorganisation, das Handlungsschema  des
wiroblem-Lasens™ werde zugunsten des . Aufgabe-Lisungs-Musters™ ! ver-
machlissigr. Sie stellt weirer fest, dafl die srraregische Uneerrichesgestaltung von
Lehrern wnd Schillern durch die systematische Aufrechterhaltung des dis-
kursiven Scheins™ 1% verschleiert wird. Beide spielten eine offene Devtungssitua-
tion nur vor und erfillten so strategisch die institutionellen Erwartungen. Mit

0 Zur Verwendung des Begnffs Lebenswelt” innerhalb der Literaturdidakuk vgl.
Beishart, Ortwin/Bleckwenn, Helga (Hg.): Deutschunterriche und Lebenswelt in der Fach-
geschichie, FranhfurtM., Berlin, Bern, Mew York, Panis, Wien 1993, Gemafl der Crricntic-
rung meiner Arbeit an Habermas® Theorie benutze ich den Begnif ausschlieflich in dessen
Sinn.

"W Spimrer 1992, 5. 3090 Vil, auch Spimmer 1993, 5, 34,

12 Wiefer 1989, 5. 3aftf.

1} Ebenda 5. 224,

4 Ebenda §. 220

15 Ebenda.
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Habermas lifie sich dieses Verhalten als funkeionalistische Systemanpassung
definieren und zeigen, dafl es aus der Einbindung des Subsystems Schule in
gesamtgesellschaftliche Entwicklungen folge. Die ausfihrliche Reflexion dieses
Zusammenhangs gehort zu den theoretischen Grundlagen cines Gesprichsmo-
dells.

Wicler macht auch eine Leerstelle innerhalb der Literarurdidakrik fiir die
defizitire Unterrichtspraxis verantwortlich: ,Dren (lerzrlich vergeblichen) kom-
munikativen Awnstrengungen, die Lehrer und Schuler darauf verwenden, die
mstitutionsspezifische Strategik® des Unterrichisgesprichs iiber Literatur in
ihrem sprachlichen Handeln zu  kompensieren, emspricht dic Wider-
sprichlichkeir der Kommunikationskaonzepte, wie sie in der literamrdidaktischen
Diskussion im Hinblick auf den Literamrunterrichr als ,Gesprichesituarion’
unterstellt werden." ' Es gelinge keiner didaktischen Richwung tiberzeugend, die
institutionalisierten Vorgaben, zu denen neben dem problematischen Ungleich-
gewicht zwischen Lehrer und Schillern auch die Vermitthing kulturellen
Wissens™ und literarischer und literaturwissenschaftlicher Tradition 1? gehére,
mit der chenso als Pramisse angenommencn vernunfugen intersubjekriven
Kommunikation und der bedeutenden Rolle der kreativen Schiilersubjeltivitit
zu vereinbaren: ,Gleichgiltig, welche Strategie gewihlt wird, das grundlegende
Dilemma des Literaturunterriches bleibt bestchen: daff einerseits der Zwang wur
Evaluation von Schilerleistungen und dic daraus resultierend asymmerrisch
strukrurierte Unterrichtskommunikation aul der Ebene von Postulaten niche
aufler Kraft zu setzen sind, andererseits der Literaturrezeption des Schilers
insbesondere in ihren kreativen Aspekten unter diesen Bedingungen niche zu
ihrem Recht verholfen werden kann"t* Wieler formuliert als Gegenkonzepr
..Uelmnp,s.msprﬁche“ einer sipnvollen Unternichiskommunikation!™:

- Sie forderr eine Verstirkung der kommunikativen Aspekte der Lite
raturrezeption gegen das in den didakrischen Konzeptionen dominierende
JDermeneutische Handeln®,

- De Kommunikation miisse den Anspriichen der Verstindigungsorientie
rung?®  geniigen und Sll‘&tr;isclm Handlungsewinge und vq,-rzr_-nuﬂggn ver-
meiden.

¥ Fhenda.

7 Ebenda S. 178.

% Fhenda 5. 216.

19 Vil chenda 5. 2236,

A Petra Wicler lehnt sich mir diesem Begrifl an Habermay', Theorie des kommunikati-
ot Flandelns” an, systematisiert thren Bezog aber nicht. Sie verweist lediglich am Rand
auf die m. E. entseheidenden Implikationen, die Habermas' Begriff fiir die Fundierung der
lirerarurrezipierenden Gesprichsorganisation hat
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- .Die Kenntnis literarischer Traditionen und hisworischer Zusammenhiinge,
literaturwissenschaftlich bewihrter Interpretationsmuster und Analyseme-
thoden™ kénne durchaus zweckorientiert eingebunden werden, da es dabei
vor allem um ein méglichst 6konomisches Erarbeiten von Verstechensgrundla-
gen gehe 2

- Wieler verlange, innerhalb des Literamurunrerrichts einen Bereich auszugren-
zen, in dem Lan der Verstindigung fiber Textdeutungen orientierte Prozesse
sprachlichen Handelns dominieren*2. Sie spricht von: ,Verstindigung diber
literarisches Verstehen als ein eigenstindiges Handlungsleld des Literatur-
unterriches®,

Mit diesen Leitvorgaben stimme ich idberein, nichr aber in allen Fillen
mit Wielers Varechligen fiir konkrete Verfahren zu ihrer Durchsetzung. Diese
sind:

- die  Avseinandersetzung mit literarischen Texten in kleineren Lerngrup-
pen®s,

- cin Literatur-Gesprach® nach dem Vorbild avwflerschulischer Kom-
munikation bzw. im Klima literarischer Geselligkeit™ nach dem wvon

Hurrelmann konzipierten ,gesprichstheoretischen Ideal der Romanrik*2,

- die schiilerorientierte Nutzung , produktiver Konflikee"27,
- cine Lehrerrolle in der Form des Gespriichsleiters™™,

- die Beteiligung der Schiiler an der Auswahl der Unterrichtsgegenstinde"2?,

1 Wieler 1989, §, 223,

2 Problematisch erscheint allerdings bei dieser Bestimmung, dafl Wieler die lehrerge-
steuerte Uniermichishommunikagon fiir die Auscinandersetzung mic schwiengen’
literarischen Texten, fiir deren Verstindnis historisches Kontextwissen eine unabdingbare
Voraussetzung ist™ (Wiefer 1989, 5. 224), ausnahmsweise legitimiert. Sie vernachlissigt an
dieser Stelle thre eigenc zentrale Erkennenis: den unaufhebbaren Zusammenhang von
wverstindigungsorientierter Unterrichtshommunikation und legitimem Textverstchen. Dra-
nach miissen die sicherlich notwendigen Erarbeitungsphasen des literaturwissenschafi-
lichen Basiswissens an anderer Stelle angesiedelt werden, und ewar auflerhalb der cgentli-
chen Textbewerung bzw, -deurung,

2 Ebenda,

# Vgl 2.1, ebenda 5. 225.
Ebenda 5, 226.

% Ebenda 5. 2268

" Ebenda 5. 229.
Ebenda.

B Ebenda S, 2301,

i

b

b
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- .dic verschiedenen didakunschen Vorschlige zum Jkreativen Verindern' und
Jkolleknven Schreihen” literarischer Texte in der Schule.™®

Diese Vorschlige iberzeugen als Modell der Gesprachsorganisation nicht. Sic
lassen keine Systematik erkennen, nach der Unterrichesgespriche durchgefithn
werden konnten. Auch widerspricht sich Wieler mehrfach, z. B. bei der
Einbindung produktionsorientierter Verfahren, Sic gehr nimlich selbst davan
aus, dafl diese als ,prinzipiclle Alternative zur kommunikativen Auseinanderset-
zung iiber Literatur und deren Deutung"™ kaum mit den Anspriichen einer
intersubjektiv verbindlichen Textrezeption vereinbar sind. Dieser Einschrinkung
1st zuzusummen: Die Diskussion produktiver Schilerleistungen entspricht niche
den Anforderungen eines literarischen Gesprichs im engeren Sinn, in dessen
Zentrum zwangslivfig der liverarische Text und niche die Diskussion kreativer
Schilerarbeit zu literarischen Texten stehen mufl, Aufierdem: Die wichtigen
didakuschen Stromungen der 80cr Jahre, z. B, der produktionsorientierte Ansarz,
sind als Gegenreaktion gegen dic Dominanz des fragend-entwickelnden Unter-
richesgesprichs entwickelt worden™32, denn sie betonen die methodische Unver-
cinbarkeit produktiver Verfahren und einer systematisierten Gesprichsfithrung,
Und sic verzichten deshalb auch darauf, die Rolle des Unterrichrsgespriichs als
Methode der Textrezeption zu kliren. Problematisch bei Wielers Vorschligen
sind auch die auflerschulischen Formen literarischer Geselligheit®, denn
Gesprichssimationen miissen Wiclers eigener Meinung nach unter Berticksichui-
gung des institutionellen Umfelds konzipiert werden; mit auferschulischen
Kommunikationsformen — auch wenn sie der verstandigungsorientierten Leit-
linie entsprechen - kann dies nicht geleistet werden, da in deren Strukmur
schulspezifische Elemente, also auch solche, dic den Kommunikationsprozef)
gegen das System Schule® absichern, fehlen mussen, Zu erginzen ist, dafl die
Forderungen nach klcineren Lerngruppen und nach der schiilerzentrierten
Auswahl der Unterrichtsgegenstinde keinen unmittelbaren konstitutiven Cha-
rakrer fiir ein Gesprichsmodell haben. Kleingruppen sind sicherlich sinnvoll, sie
konnen aber Klassengespriche, die haufigste Interakrionsform, nicht ersetzen.
Die Auswahl der Unterrichtsgegenstinde har mit der eigentlichen Gesprichssi-
tuation wenig zu tun; der Aspekt verweist allerdings auf dic anzustrebende
Sehilerzentrierung der Gesprichsthemen und Problemstellungen.

121 Dhe Lebrerrolle

Wichtig bei Wiclers Vorschligen ist vor allem der Hinweis auf die Lehrerrolle.
Sie miusse sich an dem Leiziel der Gleichberechtipung aller Sprecher orientieren

¥ Ebenda 5. 233,
M Ebenda 8. 221.
A Spinner 1993, 5. 34,
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und konne sich der Rolle des . Gesprichsleiters” annihern. Unbedingt zu
vermeiden seien Bewerrunpgen von Schiileriuflerungen innerhalb der ver-
staindigungsorientierten Interakrion. Spinner stellt Wielers Ansatz deswegen
in die Tradition des freien Unterrichtsgesprichs, wie es von der Reform-
pidagogik vertreten worden ist™* Er gesteht dem Lehrer aber Steue-
rungsmiglichkeiten diber dic Pramissen Wiclers hinaus zu und konkretisiort das
richtige Frageverhalien bzw. die richuge Impulsgebung des Lehrers®:

- Lehrerfragen sollen sich an den Verstehensansitzen der Schiiler ausrichten; sie
sollen diese anregen, erweitern, prizisicren oder problemarisieren.

= Der Lehrer soll in Form cines ,kommunikationsanregenden Fragens” die
Schiler dazu bringen, ,aul andere Schillerbeitrige cinzupgehen® *

= Ersoll als interessierter, gleichberechtigter Gesprachspartner zeigen, ,dafl ihm
selber daran gelegen ist, die Schiiler zu verstehen® 3

L2.2 Problemorientierung

Spinner nennt als weiteren grundlegenden Aspekt dic Problemorientierung
von Gesprichsabliufen. Die Lehrerfrage kinne Problemstellungen vergegen-
wirtigen, Problemausammenhinge zusammenfassen und entfalten ¥ Wielers
Konzept ,produkuiver Konflikee®, die sich aus Deutungsdifferenzen ergeben,
stehe dizsem Aspekr nahe, Beide Ansitze ersetzen die Lehrerzentrierung durch
die Problemorientierung und bestimmen damit eine entscheidende Vorausser-
zung der Gesprichsorganisation. Wieler fordert ,Handlungsmuster des Pro-
blem-Lasens”, allerdings systematisiert sie die Rolle der Problemstellung nichr;
sie erscheint lediglich als situativ einsetzbares Detail der richrigen Gesprichsfiih-
rung unter anderen. Spinner erklirt dagegen die Problemorientierung zur
eitenden Maxime®: Sie misse die themavschen Horizonte und die Lehrerhal-
tung grundsirzlich bestimmen ¥ Diese Farderung ist grundlegend. Ich werde sie
argumentationstheoretisch weiterenewickeln und prizisieren, indem ich das
Modell eines problemorientierten Unterrichtsgespriches entwerfe, in dem die

# Ebenda 5. 35.

H Siehe Spinner, Kaspar H.: Zur Rolle des Lehrers im Unterrichtsgesprich, in: Willen-
ferg, Heiner u. a.: Zor Psychologie des Literaturunrerriches, Frankfury/M. 1987, 5, 186-188.
Vil Spamer 1992, bes, 8. 319 und Spinner 1993, 5. 350

** Spimner, Kaspar H.: Rezeprionshandlung/Produktionsanfgaben, in: Willenberg 1987,
5. 188,

¥ Ebenda,
7 Vgl clenda 5. 187 und Spimmer 1993, 5, 35,
# Vel Spinner 1993, §, 35,



#Problemlage® den Gesprachsverlaul und das Gesprichsverhalten der Beteiligten
pripu Gesprichsabliufe sind - so meine grondlegende These — L ravonale
Iroblemlosungsschemata” (Kopperschmidt), deren Strukur sich mit Habermas'
verstindigungsrationalem Diskursmodell beschreiben lifit. Die Lehrerrolle wird
dabei im Sinne Spinners definiert, sie muf sich, sichebar an der Fragetechnik, dem
Gesprichsprozel umerordnen: Micht der Lehrer bestimmr den Gesprichs-
verlaul, sondern die jewellige Problemstellung, die durch ihre besandere
argumentative CQualitat die Aulerungen der gleichberechtigten Sprecher prige.
Der Lehrer kann und soll allerdings die Gespriachsverlavfe gestaliend moderie-
ren und gegen Verzerrungen und Storungen absichern. Die theoretische Fun-
dierung des diskursiven Gesprichsmodells wird zeipen, dafl der Lehrer in der
argumentativen Strukmar unterschiedlicher Diskursformen cinen differenzierien
Leitfaden fiir eine Gespriichsfithrung  besiter, durch die er instrionelle
Einfliisse iiberwinden und cine verstindigungsorientierte Interaktion gewihr-
leisten kann.

1.2.3 Der identirdrstheoretische Ansarz™

Bereits Ende der 70er Jahre har eine literarurdidakmnisehe Richming in enger
Anlehnung an Habermas und dessen Theorietradition, var allem an den
Symbaolischen Interaktionisanes (Mead), schulische Realitit komnmumikations-
thﬂﬂ[ﬂmﬂh mal}'hﬁcn u"d ﬂ.'ii'l ,Itur[llaul'l.r[,':-' I:"ll,.ll'“,EH.l:!].l:!|.|.‘“I‘i ‘IEE LiLtIillLi[’uHLt‘l’
richts bestimmi, in dem das Lenziel  Verstandigungsorientierung® systematisiert
wurde. Aufbauend auf dem Komperenzenmodell Krefts® und mit Hilfe von
Habermas' Begrifflichkeit beschreiben Vollertsen und Wellner! die systembe-
dingten Verzerrungen der Unterrichiswirklichkeir. Sie werde von Gewalwver-
hiltnissen, psychisch verzerrrer Kommunikation und gtr:i:eg[schem Handeln*4
bestimmt, was 2u L Anomie und Legiimationszerfall” und zum Rickzug avs
repressiven Institutionen™®* wie der Schule fithre. Dder Ansatz nennt auch
Handlungsméglichkeiten, die sich auf Habermas” Vorstellungen des kommuni-
kativen Handelns®, des Diskurses® und auf Vollertsens Modell des therapeu

¥ Vallertsen, Peter: Die Rekonstrulition unverzerrier Kommunikation und Interakion:
Versuch einer normativen Theoric und Didakeik lieeraturvermittelter Verstindigung,

Frankfurt/M., Bern 1981, 5. 10H.

0 Vel Kreft, fivgen: Grundprobleme der Literaturdidakuk, Heidelberg 21982, Zur
Bewertung des Ansarzes von Kreft im Blick auf dic Liclserzungen dieser Arbeir vgl. auch
Wreler 1989, 5. 13961 und bes. 18141

H Vel v oa. Vollertsen 1981 und Krefr, Jirgen/Wellner, Klaus/Vollertsen, Peter Der
Schiiler als Leser: Tdentitit und Abwehr, Paderbarn, Miinchen, Wien, Zlinch 1981.

2 Yel. Vollertsen 1981, bes. 5. 32-70.
& Vel Kreft/ Wellnen/ Vollertsen 1981, bes. 5. 75-79 und 5. 123-127,
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uschen Gesprachs"# stiitzen; g,ufurdl.:rl wird die F.r'.r.ir.hung zur ykommunikati-
ven Kompetenz”. Vollertsen und Wellner versuchen, ithre Zustandsbeschreibung
durch die Analyse gymnasialer und wniversicirer Gesprachssiwuationen zu
helegen. Sie stellen fese, daft sich die daran Bereiligten trotz der verstindigungs-
orientierten Konzeption der Unterrichtszusammenhinge vor Rede- und Bepriin-
dungsewingen in hermetische Subjektivitit zuriickzichen und damit aufklire-
rische Zielsetzungen abblocken.

Dic Thesen dieses idenuditstheoretschen Ansatzes” (Wicler) zur Unter-
richtssituation und zu den kammunikativen Zielen schuliseher Literarurvermite-
lung sind m. E. immer noch giildg Die Konzeption besiezr allerdings auch
Schwachpunkee: den Verzichr auf eine explizite und legivimiere Unrer-
richtsmethodik, einen korrekturbediirftigen Literaturbegnff und einen teilweise
dberholten sezialwissenschaftlichen Bezugsrahmen, Die Krink dieser Elemente
dient mir dazu, theoretische Voraussetzungen und genauvere Ziclsetzungen des
cigenen Modells zu bestimmen.

[3as zentrale Problem des auf Krefr aufbavenden Ansarzes von Wellner und
Vollertsen ist das Fehlen einer systematischen Unterrichtsmethodik, mit der
Verstindigungsorientierung in der Unterrichtspraxis  kontrolliert umgeserzt
werden konnte, Kreft belaflt es bei nur rudimentiren Hinweisen aul dic
Unterrichisplanung und auf sein .4-Phasen-Modell*# des Unterrichisaufbaus,
wobei ungeklire bleibt, welchen Beitrag sein Konzept der istheuschen
Kompetene® fur die  Analyse und Konzeptualisierung literaturorientierter
Verstindigung im Unterricht nun cigentlich genau leistet® %, Vollersen und
Wellner definieren allgemeine Aspekie der kommunikativen Literaturrezeption,
aber auch sie sagen nicht, wie kommunikarive Unterrichtszusammenhange im
Detail arganisiert werden kinnen. lThre Gesprichsdokumente entstanden in
Kleingruppen ahne Gesprichsleitung und eindeutig formulierte Problemlage: Es
seht um die JInterpretation™ der gelesenen Texte durch beliebige L subjektive®
Aublerungen®” Das Ergebnis sind entsprechend unterschiedliche Aussagen zur
Bedeuung, zur Qualitac und zur textinternen Strukour der Texte, die Wellner und
Vollertsen als  personenspezifisches literarisches Verstchen zu einer Typik
jugendlicher Textrezeption verallgemeinern. Dic Tawsache, dafl kaum argumen-
tative bew, korrektive Bezichungen ewischen den Deutungsmustern der Sprecher
und der lirerarischen Gesprichsgrundlage entstehen, wird durch den verzerren
Gesprichsrahmen, aber auch durch eine grundsirzlich defizitire Schiilersubjek-

Vel Vollertsem 1981, 5. 11911,

> Krefr 21982, 5. 379,

b Wieler 1989, 5. 142.

4 Zu der verwendeten Unterrichtsmethodik siehe Kreft/ Wellner/Vollertsen 1981, S, 80f.
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vitit erklirr. Dafl die Unbeweglichkeit der Deutungspositionen mit der
Unwverbindlichkeit der initiierten Gesprichssituation zu tun haben kénnte, in der
weder cine nachvollzichbare thematische Orientierung noch gegenseitiger
Begriindungszwang besteht, durch den die eigenen Deutungen am Text validiert
werden milssen, wird micht bemerkt. Ebensowenig, daff dic ,verzerrten®
Schiileraussagen miglicherweise legiime Deurungen sind, die bei ciner systema-
tischen Thematisierung von Deumungsmethode und inhalticher Auflerung in
einem sinnvollen Unrerrichisgesprich ausbaufihig gewesen wiren und in
korrektiven Textbeziigen erginzt hitten werden kénnen. Der Verzicht auf die
explizite Organisation der Unterrichtskommunikation hat eine individual
psychologische Uberfrachtung der Analyseergebnisse zur Folge, in der Wellner
und Vollertsen berechtigte Verstehenskonzepte der Schiler zu Typen defizitarer
Literaturaufnahme umdeuten.** Dadurch, dafl sie in fast jeder Auflerung einen
strategischen Gehalt erhennen, entkriifien sic auflerdem den Machweis institutio-
nell verzerrrer Reaktionen innerhalb der Textrezeption.

Wellner und Vollertsen geben letetlich keine brauchbaren Hinweeize auf eine
konkrete Unterrichisgestaltung und -analyse, da sie die jeweils spezifische
VeriuBerlichung der individuellen Textaufnahme nicht beachren. Sic ibersehen,
dafl die Texterfahrung in ciner sozialen Kemmunikationssituation immer durch
den intersubjcktiven Rahmen beeinfluffe wird. Thre Analyse miifite deshalb zuerst
die Lagik dieser VerfuBerlichung kliren, um den verbleibenden subjekitiven
Gehalr der Deutungen bestimmen zu kénnen. Das geschieht allerdings nichy;
gefordert wird lediglich allgemein Verstindigungsorienticrung, chne zu beden-
ken, daft diese in der Gespriichsfithrung umgesetzt werden mifite, um die eigenen
Ziele in der Praxis zu sichern.

Diieser Fehler ist auch durch Schwachstellen in der theoretischen Ausgangs-
konzeption des idemititstheoretischen Ansatzes” bedinge. Dessen Ziel ist die
korrektive Begegnung von Rezipienten und Text, Dic defizivire Subjekrivitar
solle sich dabet entfalten und in cinen kontrollicrten Unterrichrsablauf miinden,
der die korrekiiven dsthetischen Potendale gegen die defizitiren Bewufit-
seinsstrukturen der Beteiligren geltend mache und selbstreflexive, identititssi
chernde Effekre hervorrufe, durch die sich die verzerrten inneren Reprisentatio-
nen lasen kénnten. Wieler zeige das Problem dieses Denkens: L Immer dann,
wenn die Schiiler sich als Subjekte in den Rezeptionsprozefl einbringen, sehen
Vollertsen und Wellner in den entsprechenden Deutungsversuchen Selektions
mechanismen® wirksam und spezifische Handlungszusammenhinge des lirerari-
schen Textes jausgeblendet’,”# Die Versichenskompetenz der Beteiligren wird

# Vgl ebenda 5. 3141
W Wheler 1989, 5, 158,
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