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INTERTEXTUALITAT UND LITERATURUNTERRICHT.

ZUR HERRSCHENDEN AUFGABENKULTUR IN INTERTEXTUELLEN
LEKTUREPROZESSEN

O. Vorbemerkung

Der vorliegende Beitrag beabsichtigt Dreierlei: Er will zeigen, wie das in der
Bezugswissenschaft hinreichend diskutierte Phianomen der Intertextualitit fiir den
Literaturunterricht fruchtbar gemacht werden kann. Sodann werden Ergebnisse eines
Promotionsprojekts vorgestellt, das der Frage nachging, welche Konzepte fiir den
Umgang mit Intertextualitét unterrichtsvorbereitenden Materialien fiir die Lehrer-
hand inhérent sind (Bufl 2006). SchlieBlich soll diskutiert werden, an welcher Stelle
fachdidaktische Forschungsarbeiten enden diirfen. Damit diirfte einmal mehr die
Wesens- und Bestimmungsfrage unserer Disziplin beriihrt werden.
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1. Vom Wesen der intertextuellen Lektiire

Der Begriff ‘Intertextualitiit’, in den spéten 60er Jahren von Julia Kristeva!
geprigt und damit wissenschaftsgeschichtlich ldngst keine Novitdt mehr, hat in der
Literaturwissenschaft der letzten 20 Jahre eine Vielfalt an terminologischer wie me-
thodologischer Ausdifferenzierung erfahren.? An seinen Extrempunkten bezeichnet
er einerseits in poststrukturalistischer Manier ein textontologisches Merkmal jeden
Textes unabhédngig von Autor- und Leserinstanz und andererseits produktionsseitig
intentional gesetzte und am Text nachweisbare Referenzen auf Pritexte.3 Wenn In-
tertextualitit im Folgenden im Sinne des moderaten Lagers* verstanden wird als
Bezugnahme eines (literarischen) Textes auf einen anderen (literarischen) Text, der
die Moglichkeit innewohnt, Texte mit zusétzlichen Bedeutungen aufzuladen, dann
deshalb, weil sich diese theoretische Grundlegung im Hinblick auf die zu skizzie-
rende Problemstellung als praktikabel erwiesen hat. Nur auf den ersten Blick mag
die hier vorgenommene hermeneutisch inspirierte Definition als unzuldssige Ver-
knappung eines komplexen Phidnomens erscheinen, der die lidngst {iberholte These
von der einen zuldssigen und vom Autor intendierten Interpretation innewohnt. Denn in
Anlehnung an Ecos Préamisse vom Recht der infentio operis (Eco 1995) haben im Fol-
genden konkurrierende intertextuelle Interpretationen einer Textstelle ebenso ihre Be-
rechtigung wie Deutungen, die Relationierungen zu Texten vornehmen, welche der Au-
tor u.U. nicht gekannt haben kann — immer vorausgesetzt, sic werden durch die spezifi-
sche (Folge-)Textbeschaffenheit motiviert und durch den Kontext gestiitzt. Zugleich
gelten jene Deutungen als intertextuelle Fehlinterpretationen, deren Argumentation
vornehmlich auf dem Pratextwissen des Autors basiert (,,Ich weil3, dass X in dieser
Zeit die Werke von Y studiert hat.) (intentio auctoris) oder allein auf der Intuition
des Interpreten beruhen (,,Das erinnert mich irgendwie an...*) (intentio lectoris).

Damit ein intertextueller Rezeptionsakt idealtypisch verlduft, bedarf er dreier Instan-
zen: eines idealtypisch agierenden Autors, der seinen Text mit einer intertextuellen
Einschreibung versieht, deren Prétext er hinreichend erinnert und der sich mit Blick
auf seine Intention als funktional erweist; eines idealtypisch gestalteten Textes, der
Markierungen in einer Stirke aufweist, die den Rezipienten zu einer Verarbeitungs-
handlung veranlassen, ohne ihn durch ihre Penetranz zu verédrgern; und eines inter-
textuellen Ideallesers, welcher mit maximalem Wissen an Priatexten und Textverar-
beitungsstrategien sowie einem Interesse an intertextuellen Lektiiren ausgestattet ist.
Dieser Prototyp des Rezipienten hat im Laufe eines idealtypischen intertextuellen

Vgl. Kristevas 1967 erschienenen Beitrag ,,Bakhtine, le mot, le dialogue et le roman*®, als
Ubersetzung zu finden in: Kristeva 1996.

2 S. dazu die Sammelbinde von Lachmann 1982, Schmid/Stempel 1983, Broich/Pfister
1985 sowie die Arbeiten von Helbig 1996 und Stocker 1998.

3 Mit dem Begrift ,,Priatext” ist der zeitlich frilhere Text gemeint, welcher als Zitatspender
dient; ,,Folgetext* meint den spéter entstandenen Text, der Fremdtexteinschreibungen ent-
halt.

4

Zur Dichotomie ,,radikal® vs. ,,moderat vgl. Linke/Nussbaumer 1997, 109ff. Tegtmeyer
1997 setzt diesem Begriffspaar die Bezeichnungen ,,global” vs. ,,lokal* entgegen.
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Lektiireakts sechs aufeinander aufbauende Einzelschritte zu durchlaufen, um die in-
tertextuell geleitete Textwelt konstruieren zu kdnnen:

1. Der Leser zeigt sich aufgrund seiner Resonanzbereitschaft fiir textuelle Stor-
faktoren im Verlauf der Rezeption irritiert.

2. Der Leser iiberwindet den voriibergehenden Zustand der Desorientierung
durch Reflexion. Er identifiziert den Storfaktor als Referenzmarkierung einer
bestimmten Quantitit und Qualitit auf der Textoberflache. Diesem Indikator
unterstellt er ,,aufgrund von Interpretationshypothesen eine ,intertextuelle
Wichtigkeit’ (Holthuis 1993, 208) bzw. ,konstruktive Funktion“ (Holthuis

1993, 210), wodurch der Deutungsmechanismus in Gang gesetzt wird.>

3. Der Rezipient sucht und identifiziert aufgrund seiner textuellen Kompetenz
den Pritext in seinem Gedéchtnis.

4. Er erinnert diesen bzw. die fiir den intertextuellen Lektiireprozess bendtigten
Aspekte hinreichend (auch ohne, dass er sich im entsprechenden Werk bzw.
in Nachschlagewerken informieren muss).

5. Der Leser aktualisiert die Konnotationen, ,,die im Zusammenhang mit dem
Referenztext freigesetzt werden* (Helbig 1996, 162), d.h., er selektiert aus
dem ihm zur Verfiigung stehenden Wissen iiber den Prétext jene Merkmale,
die fiir eine addquate Textverarbeitung relevant sind, von der Markierung
selbst jedoch nicht genannt werden.

6. Er tbertragt die selektierten Konnotationen auf den Posttext und erkennt die
Funktion der Text-Text-Relation fiir Folge- und ggf. Pritext. Im Fall von
mehrfach enthaltenen Pritextverweisen fiithrt der Leser diese zusammen,
betrachtet deren Verhiltnis zueinander und zieht ebenfalls entsprechende
Schlussfolgerungen.©

Nun mag es durchaus belesene Rezipienten geben, die dem intertextuellen Idealleser
insofern nahe kommen, als sie intellektuelle Einsatzbereitschaft besitzen und die
Moglichkeit eines vertieften und/oder neuen Textverstindnisses und — daraus resul-
tierend — &sthetischen Lustgewinns willig ergreifen. I.d.R. diirfte es sich bei dieser
Leserschaft aber wohl um eine Ausnahme handeln. Entsprechend stellt sich die Fra-
ge, wie es jenen (jugendlichen) Lesern ergeht, die nicht iiber hinreichende Vorbil-
dung verfiigen, um am Spiel teilnehmen zu konnen.

5 Da dieser Zugang zum intertextuellen Textverarbeitungsprozess vor allem iiber die Erfas-
sung sprachlicher Mittel der Textualitét geschieht, ist es nach RoBler 1999 legitim, davon
zu sprechen, dass dieser erste Schritt des Textverstehens sprachphdnomenologisch zu er-
fassen ist (vgl. 90).

6

Unnétig zu sagen, dass es sich bei diesem Modell um das stark simplifizierte Konstrukt
eines ansonsten vielschichtigen Prozesses handelt, das wohl wenig Gemeinsamkeit mit
den komplizierten Vorgédngen besitzen diirfte, die sich tatséchlich beim Leser ergeben.
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2. Von moglichen Vorbehalten gegeniiber intertextuellen Lektiiren
im Literaturunterricht

Lernende, die mit Text-Text-Beziigen konfrontiert werden, diirften allzu
leicht von diesem Spiel ausgeschlossen sein — hdufig wohl auch ohne sich dessen
bewusst zu sein. Aufgrund von quantitativer Lebenszeit und/oder ihrer literarischen
Sozialisation verfligen sie oftmals nicht iiber die fiir die Partizipation erforderlichen
Wissensbestinde und Kulturtechniken. Selbst wenn sie ahnen, dass Werthers ,,Klop-
stock“-Ausruf zu einer vertieften Verarbeitungsleistung auffordert, und sie Bereit-
schaft zeigen, der Einladung zum intertextuellen Spiel, die auch in stark markierten
Titeln wie ,,Die Leiden des jungen W.* enthalten sein kann, zu folgen — eine Garan-
tie fiir eine gelungene Interpretation im Sinne der infentio operis ist damit keines-
wegs gegeben, denn die intertextuelle Lektiire erlangt ihre besondere Komplexitit
gerade dadurch, dass ein einmal in Gang gesetztes Intertextualisieren keineswegs
angemessene Folgeschritte nach sich ziehen muss. Vielmehr sind mit jeder neuen
Stufe im Intertextualisierungsprozess neue Gefahren fiir defizitdre Verarbeitungen
verbunden. So muss die Irritation des Lesers durch eine markierte Referenz nicht
zwingend die Entscheidung zugunsten einer intertextuellen Verarbeitungsleistung
zur Folge haben, ebenso wenig wie die Identifizierung eines adidquaten Pratextes zur
Isolierung und Relationierung von passenden Prid- und Folgetextelementen fiihren
muss.

Die Vielzahl von Problemen, die im Rahmen der intertextuellen Rezeption auftreten
und sich verstdndnishemmend auswirken kdnnen, scheint die Frage zu legitimieren,
weshalb im Literaturunterricht iiberhaupt Zeit und Miihe auf die Erarbeitung von
Text-Text-Beziehungen verwendet werden sollte. Nicht nur beim Entdecken der
markierten Textstelle und der Identifizierung des Pritextes, auch bei den Selektions-
und Interpretationsleistungen scheint der Schiiler auf stdndige Interventionen durch
den Lehrer angewiesen. ,,Schiilern bleibt dann im giinstigsten Fall das Mitgestalten,
ansonsten lediglich das Nachvollziehen von Interpretationsschemata, die der Lehrer
in wesentlichen Teilen vorkonzipiert hat und in komplexen Tafelbildern veranschau-
lichen lasst™ (Kiister 2000, 26). Es lieBe sich daher mit einigem Recht kritisieren,
dass ein derart gelenkter Lernprozess dem Schiiler relativ wenig Selbststédndigkeit
im Sinne von Problemldsungsverhalten gegeniiber schwierigen Texten abverlangt.
Zudem erweist sich eine intertextuelle Lektlire — trotz moglicher ,Abkiirzungen’
durch Lehrerintervention — als zeitintensiv. Abgesehen von ohnehin bereits lippigen
Curricula erweist sich diese Zeitintensitit auch aus theoretischer, ndmlich quantita-
tiver Perspektive als nicht unproblematisch. Wo némlich viel Zeit auf die griindliche
Lektiire einzelner weniger Werke verwendet wird, schafft man kaum jene Voraus-
setzungen, die zum Erkennen von Intertextualitdt unabdingbar sind: die Kenntnis
von méglichst vielen literarischen Werken.”

7 Wobei es anzumerken gilt, dass hier keiner raschen Abarbeitung eines Kanons das Wort

geredet wird. Denn die bloBBe Kenntnis eines Pritextes garantiert nicht in jedem Fall die
Wahrnehmung von Markierungen oder dessen Identifikation.
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Und schlieBlich besitzt das an einem bzw. wenigen Beispielen erlangte Wissen um
intertextuelle Verfahren nur theoretisch die Moglichkeit der Applizierbarkeit auf an-
dere Fille von Text-Text-Relationen. Zu grof} ist die Spannbreite moglicher Markie-
rungsformen; die Interpretation wird dadurch erschwert, dass ,.konventionalisierte
Bedeutungszuordnungen nicht moglich sind und somit keine reglementierenden Be-
ziehungen angenommen werden konnen® (Holthuis 1993, 206). Wenn die Schiiler
aber keine flexibel einsetzbare Lektiiretechnik erlernen, die sie auf zukiinftige
selbststdndige intertextuelle Lektiiren vorbereitet, weil die an Einzelfillen erzielten
Erkenntnisse nur bedingt generalisierbar sind, muss man sich die Frage stellen, ob
die Ausbildung von derart doménenspezifischem Wissen gerechtfertigt ist und sich
der Literaturunterricht nicht als ,,institutioneller Selbstzweck ohne greifbare lesefor-
dernde bzw. -motivationale Relevanz* (Maiwald 1999, 16) gebart.® Uberhaupt diirf-
te die mit diesem Blickwinkel einhergehende Konzentration auf ein exklusives lite-
ratur-wissenschaftliches Feld, eins zudem, das Begriffe wie , kulturelles Gedédchtnis*
(Assmann 1992) oder , kulturelles Kapital* (Bourdieu 1987) evoziert, angesichts ge-
genwirtiger (Post-PISA-)Diskussionen den Eindruck eines ldngst iiberholten ,,Kul-
turkonservatismus® (Eggert 1998, 39) erwecken. Wozu, so liee sich fragen, die An-
strengungen auf die Vermittlung einer voraussetzungsreichen Kulturtechnik ver-
wenden, wenn internationale und nationale Tests ebenso wie alltdgliche Beobach-
tungen vor Ort zu der Erkenntnis fiihren, dass weitaus basalere Lesefdhigkeiten auch
bei Schiilern des Gymnasiums und der Sekundarstufe II im Argen liegen?

3. Vom Nutzen intertextueller Lektiiren

Ungeachtet der gedufBerten Vorbehalte konnen die hier modellartig herausge-
arbeiteten Spezifika der intertextuellen Lektiire als eine Herausforderung begriffen
werden, der es sich zu stellen lohnt.

Versteht man Intertextualitit als einen Modus uneigentlichen Sprechens, der eine
spezifische Rezeptionshaltung einfordert, lassen sich intertextuelle Lektiiren als
grundsitzliche Moglichkeit begreifen, den Umgang mit Literarizitit zu befordern.
Mit Blick auf das in Kapitel 1 skizzierte Modell der intertextuellen Lektiire zeigt
sich zudem, dass sich in den einzelnen Phasen des komplexen Lektiireprozesses in-
dividuelle und vom Komplexititsgrad hochst unterschiedliche Teilkompetenzen des

Dem kann natiirlich entgegengehalten werden, dass der Literaturunterricht in vielen Fil-
len kaum dariiber hinaus kommt, Anregungen zu geben, die Schiiler je individuell aufgrei-
fen und in kiinftige Leseprozesse einbinden konnen oder nicht. Auch Fingerhut 2004
warnt vor iibertriebenen Erwartungen an mdgliche Transferleistungen: ,,Die Lernfor-
schung [...] hat zweifelsfrei ergeben, dass ,intelligentes Wissen’ jeweils in den und fiir
die spezifischen Doménen erworben werden muss, in denen es Geltung hat. Das an einer
Ballade erworbene Wissen iiber literarische Ausdrucksweisen [...] ist schon auf die Fabel
nicht mehr ohne weiteres anzuwenden. Viel schwerer noch ist der ,Transfer’ von Lektiire-
techniken, die an Texten erworben wurden, auf eine Sequenz von Bildern, in denen Figu-
ren sprechen (Film). Zwar geht man in der Lernforschung von einem ,dynamischen Mo-
dell’ aus, das auch Wissenstransfer in neue Situationen vorsieht, aber zu weit reichende
Transfererwartungen lassen sich lernpsychologisch nicht halten® (121).
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(literarischen) Lesens schulen lassen, deren Beherrschung auch Voraussetzung fiir
die Bewiltigung anderer, nicht zwingend literarischer Lektiiresituationen ist und die
je nach methodischer Gestaltung durch die Lehrkraft akzentuiert werden konnen.
Hierzu zéhlen etwa die Fahigkeit zur verlangsamten und wiederholten Lektiire, der
es bedarf, um Markierungen wahrnehmen zu konnen (Phase 1), der Einsatz von und
die Reflexion iiber spezifische Lektiirehaltungen, wie sie etwa die stdndige mentale
Bereithaltung von bereits gelesenen Texten darstellt (Phase 1 und 2), die effektive
Nutzung verschiedenartiger Medien (Werkausgaben, Sekundérliteraturen und Inter-
net), um nicht spezifizierte Priatexte auszumachen (Phase 3) oder um das erforderli-
che Detail- bzw. Kontextwissen {iber sie zu beschaffen (Phase 4), und schlieBlich
das Aufstellen, Uberpriifen und ggf. Modifizieren von Deutungshypothesen, damit
sich die Funktion einer Einschreibung bestimmen lédsst (Phase 5 und 6).

Jenseits einer solchen kompetenzorientierten Betrachtung sind es aber auch die viel-
faltigen Moglichkeiten, Erfahrungen mit Literatur im weiteren Sinne zu machen, die
es lohnenswert erscheinen lassen, Fremdtexteinschreibungen nachzugehen:

- die Erfahrung, dass die Miihen einer doppelten Lektiire lohnen, weil sich
durch das Verfolgen einer Spur Figurenkonstellationen durchschauen, Vor-
hersagen iiber das Geschehen anstellen oder auch der Textoberfliache entge-
genstehende Deutungen vornehmen lassen,?

- die Ahnung eines Netzcharakters des Systems Literatur, in dem Texte nicht —
wie die additive Lektiire literarischer Werke im Literaturunterricht zuweilen
vermuten ldsst — als isolierte Entitdten nebeneinander stehen, sondern auf ak-
tive Weise miteinander interagieren,

- ebenso wie die Irritierung von normativen, genieédsthetisch gepriagten Erwar-
tungen an einen Autor, der durch moglichst originelle Einfdlle gesegnet ist
und das ,,Abschreiben® nicht nétig hat.

4. Vom Umgang der Unterrichtsmaterialien mit Intertextualitét

Um Antworten auf die Frage zu erhalten, ob bzw. welche Konzepte die unter-
richtsvorbereitende Literatur fiir den Umgang mit dem Phanomen der Intertextualitit
besitzt, wurden Materialien zu Patrick Siiskinds ,,Das Parfum® untersucht. Der Ro-
man um den genialischen Parfumeur, der auf der Suche nach dem ultimativen Duft
26 Jungfrauen totet, erwies sich fiir dieses Unterfangen in mehrfacher Hinsicht als
sehr geeignet: Er verfligt {iber einen hohen Grad an Intertextualitdt, der sich zum ei-
nen in einer Vielzahl an Einzeltextreferenzen niederschldgt — die Liste der von den
Kritikern und Fachwissenschaftlern als Pritexte ausgemachten Werke umfasst iiber
siebzig iiberwiegend der Hohenkammliteratur zuzuordnende Titel,!0 darunter

Dieser semantische Mehrwert spielt im Ubrigen auch aus motivationaler Sicht eine maf-
gebliche Rolle. Es erscheint ndmlich nahe liegend, dass die Bereitschaft der Schiiler zum
Mehraufwand einer intertextuellen Lektiire entscheidend davon abhéngig ist, ob sie die ge-
wonnenen Erkenntnisse als fiir die Lektiire bzw. das Textverstindnis lohnend, d.h. hilfreich
empfinden.

10 vgl. hierzu die detaillierte Auflistung in BuB 2006, 122-129.
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Kleists ,,Michael Kohlhaas“, Goethes ,,Prometheus* und ,,Faust“ und E.T.A. Hoff-
manns ,,Friaulein von Scuderie“. Zum anderen ldsst sich ,,Das Parfum® vor dem Hin-
tergrund des Kriminal-, des Kiinstler- und des Bildungsromans lesen, drei Gattun-
gen, die — einmal evoziert — gleich unterlaufen werden.

Dass diese Arbeit mit Pratextmaterial nicht als Indiz mangelnden Kiinstlertums zu
werten ist, sondern zur &sthetischen Strategie des Romans zihlt, zeigt sich in der
Lektiire des Romans als poetologische Allegorie, zu der der Text einlddt. Versteht
man das Parfum als Chiffre fiir die &sthetisch-narrativen Strategien des Romans,
lasst sich Grenouilles Versuch, aus den besten Geriichen das ultimative, die Men-
schen verfiihrende Parfum herzustellen, gleichsetzen mit Siiskinds bzw. des Erzdh-
lers Verfahren, mittels literarischer Anleihen ein erfolgreiches Werk zu schaffen, das
— ganz im Sinne der Postmoderne — den Anspriichen an die Genidsthetik und der in-
dividuellen Autorschaft eine Absage erteilt.!!

Fiir die anvisierte Untersuchung eignete sich der Roman auch deshalb, weil er sich
mittlerweile als schulkanonisches Werk etabliert hat mit der Folge, dass eine Viel-
zahl methodisch-didaktischer Aufbereitungen fiir den Unterricht vorliegt — sowohl
als Lehrerhandreichungen beinahe sédmtlicher Schulbuchverlage als auch in Form
von Beitrdgen in fachdidaktischen Zeitschriften. Auf diese Weise entstand ein Kor-
pus von 29 didaktisch orientierten Beitrdgen zum ,,Parfum®, von denen sich gut die
Halfte implizit oder explizit mit der im Roman enthaltenen Intertextualitit beschaf-
tigt. Dieses Material wurde u.a.!? danach befragt, welche Hilfestellungen die me-
thodischen Arrangements den Schiilern bei intertextuellen Lektiiren geben. Hierzu
kniipft es an das zuvor entwickelte sechsphasige Stufenmodell der intertextuellen
Lektiire an.

Die Auswertung der methodischen Lernarrangements fiithrt zu einem Aufgabenfor-
mat, welches als typisch fiir die untersuchten Materialien gelten kann: Der Lehrer
lenkt die Aufmerksamkeit der Schiiler auf eine Textstelle (Phase I), konstatiert, dass
diese auf einen von ihm identifizierten Pritext bzw. Pritextgruppen anspielt (Phase
IT und IIT) und organisiert die nachtrégliche Erarbeitung des fehlenden Wissens mit-
tels vorbereiteter Materialien (Phase IV). Nur vereinzelt sind die Schiiler angehalten,
sich das Wissen um die Pritexte selbststindig zu beschaffen und zu erarbeiten. Bei
der Durchfithrung eines Vergleichs von Prd- und Folgetext (Phase V) leistet die
Lehrperson durch die Vorgabe von Vergleichskriterien und die Begrenzung der zu
untersuchenden Textstellen i.d.R. eine maximale Hilfestellung.!3 Die komplexen

11 vgl. zu dieser Interpretation auch Frizen 1994, Stolz 2000 und BuB 2006.

12 Weiteres Interesse galt der Nihe der Beitrige zur literaturwissenschaftlichen bzw.
-theoretischen Diskussion, der Wahl der jeweils zu analysierenden Fremdtexteinschrei-
bungen und den dabei zugrunde liegenden (Lern-)Zielen sowie Uberlegungen zu mogli-
chen Pritextkenntnissen auf Schiilerseite, die die Organisation des Lektiireprozesses un-
mittelbar betreffen.

13 Lediglich in zwei Fillen zeigte sich ein mittlerer Grad an Hilfestellung: Dabei wurden die

aufeinander zu beziehenden Prd- und Folgetextstellen konkret begrenzt (durch Textab-
druck oder konkrete Zeilenangaben) und die Schiiler hatten mogliche Vergleichsmomente
selbststdndig zu ermitteln.



50 Didaktik Deutsch 21/2006

Anforderungen, die eine intertextuelle Lektiire an den Leser stellt, werden damit re-
duziert und fokussiert; die Leistungen des Schiilers beschranken sich auf die Ermitt-
lung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie z.T. auf die Beantwortung der
Frage nach deren Funktion (Phase VI), wobei festgestellt werden musste, dass diese
Phase, die im Grunde den Kern der Analyse bildet, in manchen Entwiirfen ganz
fehlte.

Die weitere Auswertung ergab, dass sich die eingesetzten iiberwiegend analytischen
Aufgaben mit Koster 2004 als einfach (im Gegensatz zu komplex) und geschlossen
(im Gegensatz zu offen) klassifizieren lassen, weil die Schiiler zum einen jeweils
spezifische Fihigkeiten unter Beweis zu stellen haben!4 und ihnen zum anderen das
erwartete Produkt (i.d.R. eine im Umfang iiberschaubare schriftliche oder miindliche
Antwort), das Untersuchungsfeld und die Vorgehensweise vorgegeben werden (vgl.
Koster 2004a, 167ff.). Insofern die Lehrperson vor allem in den analytischen Lernsi-
tuationen konkrete Vorstellungen beziiglich der erwarteten Antworten besitzt, also
keine Ergebnisoffenheit herrscht, ldsst sich auch von ,.display tasks* (Eikenbusch
2001, 212) sprechen. Diesen Aufgaben kommt in den skizzierten Lernprozessen eine
so stark steuernde Funktion zu, dass Eikenbuschs These, nach der den ,,Texten [...]
im Deutschunterricht eine erheblich grofere steuernde Wirkung zugesprochen
[wird] als den Aufgaben* (Eikenbusch 2001, 204), fiir das analysierte Aufgabenfeld
nicht gilt.

Fiir eine Gestaltung der Lektiire, wie sie die als typisch ausgemachten Aufgaben-
formate vorsehen, scheint aus Lehrer- wie Schiilersicht einiges zu sprechen: Ange-
sichts der komplexen Anforderungen, die eine intertextuelle Lektiire selbst an einen
belesenen erwachsenen Leser darstellt, diirften offenere Impulse, die auf Kenntnisse
und Entdeckerfahigkeiten der Schiiler vertrauen, nicht nur wenig iiberzeugende Er-
triige generieren (vgl. Koster 2003, 12), sondern vielmehr Anlass zu Uberforde-
rungs- und Frustrationsgefiihlen bieten. Indem die Anforderungen nun den (vermu-
teten) Schiilerkenntnissen und -fahigkeiten angepasst werden, wird leistungsschwi-
cheren Schiilern die Moglichkeit eingerdumt, {iberhaupt etwas herauszufinden, ohne
dass lernstarke Schiiler davon abgehalten werden, weitere Vernetzungen aufzuspii-
ren (vgl. Koster 2003, 17).

Andererseits verwundert die Rigiditidt der vorgeschlagenen Lernwege. Man kann
den Unterrichtsmaterialien ihre Inhalts- und Ergebnisorientierung zwar ebenso we-
nig zum Vorwurf machen wie ihre Vorstellung vom Schiiler mit wenig Vorwissen
und Féhigkeiten — immerhin stehen sie im Zeichen eines konkreten inhaltlichen Ge-
genstandes, den es zu erschlieen gilt (,,Das Parfum®). Zudem wurden sie grofiten-
teils vor der Umstellung von Stoff- auf Kompetenzlehrpldne erstellt und sollen
groBmogliche Anwendbarkeit besitzen. Auch liee sich argumentieren, dass Unter-
richtsentwiirfe keineswegs Unterricht widerspiegeln (miissen), sich der tatséchliche
Umgang mit Intertextualitit in der Schule also durchaus anders darstellen konnte. !
Geht man allerdings davon aus, dass die hier beschrittenen Lernwege Einfluss auf

14" S0 ist die analytische Leistung beispielsweise nicht auch noch an eine umfangreiche ela-
borierte schriftliche Darstellungsleistung gekoppelt.

15 Dies lieBe sich allerdings nur iiber umfangreiche empirische Erhebungen feststellen.
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den tatsdchlichen Unterricht nehmen — wofiir einiges spricht —, so lésst sich aus lern-
theoretischer Sicht eine Reihe von Argumenten gegen den als typisch ausgemachten
Lernweg anbringen:

1.

Es wird kein Kontext geschaffen, in dem Schiilern die Moglichkeit gegeben
wird, eine Fragehaltung einzunehmen bzw. eine Fragestellung selbst zu
entwickeln, die — wenn man nicht gleich von einem echten Problemcharakter
sprechen will — so doch zumindest Plausibilitdt fiir sie besitzt. Statt ndmlich
textnahe Lektlireprozesse zu gestalten, in denen Schiilern ihre ,Ratlosigkeit’
vor Augen gefiihrt wird bzw. in denen ,,die Formulierungen und die Wider-
spriichlichkeiten des Textes ernst und als Einstiegsstellen* (Fingerhut 1994,
34) in den eigenen Leseprozess genommen werden, legt die Lehrperson den
Schiilern Aufgaben zur Bearbeitung vor, die in den seltensten Fillen einen
tatsichlichen Problemhorizont erdffnen!® und deren Notwendigkeit nicht
immer ersichtlich sein diirfte.!” Damit werden zwei Chancen vergeben: Mit
dem Verzicht auf die Schiarfung des Bewusstseins fiir Auffilligkeiten und
Textprobleme wird versdumt, eine Lesehaltung auszubilden, die Fingerhut als
,zeitgemédBe Version des ,kritischen Lesens’ (Fingerhut 1995, 46) und
Grzesik als ,,besonders zukunftstrachtige[n] Effekt (Grzesik 1990, 232) des
Literaturunterrichts bezeichnet. Durch den fehlenden Problemcharakter der
Lehreraufgaben diirften die Schiiler den Sinn dessen, was sie im Umgang mit
literarischen Texten tun, wohl kaum verstehen; die Befolgung der Arbeits-
auftrige bleibt damit weitgehend extrinsisch motiviert.

Die linearen, kleinschrittigen Aufgabenarrangements ohne Problemcharakter
erweisen sich als derart abhéngig von der ,Inszenierung’ durch die Lehrper-
son, dass den Schiilern zu wenig Raum zugestanden wird fiir die Ausbildung
einer eigenen Problemldsungskompetenz und mehr Selbststindigkeit.!8 Statt
die Schiiler hypothesengeleitet arbeiten zu lassen und sie beispielsweise bei
der Frage, worauf sich die irritierenden Textelemente zuriickfiihren lassen
konnten, Vermutungen aufstellen, iiberpriifen, modifizieren oder verwerfen
zu lassen, geben die Aufgaben sowohl das Faktum Intertextualitét als auch
den Pritext vor.

Indem die Materialien Schiilern auch dort ein Maximum an Hilfe zugestehen,
wo sie nicht zwingend darauf angewiesen sind, wird die Mdglichkeit verge-
ben, im Rahmen intertextueller Lektiiren eine fachspezifische Methoden- und
Medienkompetenz auszubilden. Die gerade erwéhnten Vorgaben fordern vom
Schiiler ndmlich nicht, sich — sofern der Prétext nicht im Original gelesen
wird, was sich besonders bei iibersichtlichen Texten anbietet — vorhandener

16
17

18

Vgl. zu dieser Forderung Koster 2003, 5.

Dieser Umstand diirfte denn auch fiir einen Zustand verantwortlich sein, den schon Ulsho-
fer beschreibt, dass ndmlich ,,die jungen Menschen [...] keineswegs alle von der Notwen-
digkeit eines verstehenden Eindringens in ein Werk iiberzeugt [sind].” In: Ké&mper-van
den Boogaart 2004, 60.

Vgl. zu dieser Forderung etwa die EPA 2002, 9.
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Hilfsmittel und Nachschlagewerke zu bedienen, um sich Informationen iiber
den Pritext zu beschaffen bzw. diese gar hinsichtlich ihres Fundortes und
Nutzwerts miteinander zu vergleichen. Damit tragen sie nicht der Forderung
Rechnung, wie sie auch die jiingste Fassung der EPA (2002) formuliert,
namlich Schiiler zu beféhigen, Informationen selbststdndig zu beschaffen, die
unterschiedlichen Medienprodukte kriterienorientiert zu erschlieBen und
begriindet zu bewerten.

Intertextualitdt als &sthetische Grofie spielt in den Unterrichtsvorschlidgen
kaum eine Rolle, vielmehr zeichnen sich die Lektiiren durch einen relativ
schematischen Zugriff auf die Referenzen aus, indem sie Schiiler liberwie-
gend vorstrukturierte Vergleichshandlungen vornehmen lassen. Worin die
spezifischen Eigenarten und Leistungen von Rekursen auf literarische
Pritexte bestehen — etwa kommunikative Verknappung oder Evozierung von
Zwischentonen durch die Verwendung des ,doppelten Wortes’ — wird den
Schiilern nicht erfahrbar gemacht,!® sondern ist, sofern {iberhaupt themati-
siert, Gegenstand einer rein analytisch orientierten Frage nach der Funktion.
Die skizzierten Lernprozesse bilden mit ihrer Vorstellung von einem Schiiler
mit geringem literarischem wie prozeduralem Vorwissen nicht nur ein hochst
artifizielles Konstrukt, sie entsprechen zudem in keiner Weise den
Anforderungen an kumulatives Lernen. Statt intertextuelle Lektiiren zum
Anlass zu nehmen, frither erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten durch deren
Nutzung lebendig zu erhalten und zu erweitern, und damit die
Voraussetzungen fiir ,,ein intelligentes, geordnetes, in sich vernetztes, in
verschiedenen Situationen erprobtes und flexibel anpassbares Wissen,
Konzept-, Theorie-, Methoden- und Prozesswissen (Kdster 2004b, 107) zu
schaffen, das sich in zukiinftigen Lektiiresituationen anwenden lésst,
vermitteln die analysierten Materialien den Eindruck, dass Wissen und
Féhigkeiten, die hier erworben werden konnen, ausschlieBlich fiir den
vorliegenden Lektiireprozess Relevanz besitzen.

Der Lernprozess wird durch die skizzierten Aufgaben zwar strukturiert und
organisiert, die Schiiler werden jedoch nicht angehalten, zu reflektieren, wie
sie zu ihren Ergebnissen (iiber Grenouille, den Erzdhler etc.) gelangt sind,
d.h. aufgrund welcher textseitigen Strategie sie zu welchen Verarbeitungs-
leistungen angehalten wurden und wodurch sich diese von anderen unter-
scheiden. Durch den Verzicht auf Metakognition, auf die ,,reflexive begrift-
liche Verarbeitung bereits vollzogener textverstehender Operationen™
(Grzesik 1990, 139), werden bei den Schiilern unzureichende Voraussetzun-
gen dafiir geschaffen, die Angemessenheit von Lernwegen einzuschitzen und

19

Um die Spezifik der untersuchten Referenz herausarbeiten zu lassen, konnte man Schiiler
etwa die Textstelle ohne die erarbeiteten Einschreibungen neu verfassen und Anderungen
beobachten lassen; sie anstelle von literarischen Verweisen andersartige Anspielungen
verwenden lassen, mit dem Ziel, eine dhnliche Wirkung zu erzielen, oder Verdnderungen
beobachten lassen, die entstehen, wenn andere, aber beziiglich der Thematik, Figuren-
konstellation etc. grundsétzlich dhnliche Pritexte verwendet werden.
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diese zukiinftig bewusst und zunehmend selbststindig auszuwzhlen.20

7. Aufgrund des bereits konstatierten Verzichts auf Metakognition wird den
Schiilern, die zur intertextuellen Lektiire angehalten werden, ndmlich nicht
vermittelt, dass die ,,in Anschlag gebrachte Perspektive auf den literarischen
Text nur eine unter vielen, eine Wahl bestimmter leitender Gesichtspunkte
und somit auch eine Verneinung anderer, aber gleichfalls moglicher Alterna-
tiven (Wegmann 1993, 15) darstellt. Dies wére aber eine Voraussetzung
dafiir, einen Beitrag zur ,aufgeklédrt kulturwissenschaft-liche[n] Variante®
(Kédmper-van den Boogaart 1997, VIII) des Literaturunterrichts zu leisten,
weil Lernende erkennen, dass sich Bedeutung im Umgang mit literarischen
Texten nicht per se und auch nicht im ,,einsamen Dialog mit dem Text“
(Nutz 1998, 99) einstellt, sondern mafigeblich von der ,.diskursiven Praxis®
(Bark/Forster 2000, 194) abhingig ist.2!

Die Kritik an den Lernwegen, die sich angesichts der Auswertung als typisch fiir die
schulischen intertextuellen Lektiireprozesse erwiesen haben, darf nicht verstanden
werden als Pldadoyer fiir eine totale Ergebnis- und Prozessoffenheit, in der Schiiler
weitgehend sich selbst, ihrem Vorwissen und ihrer begrenzten Methodenkompetenz
iiberlassen werden. Allen Forderungen nach weniger Lehrer- und Gegenstandsorien-
tierung zum Trotz diirften Lektiirevorschldge, die auf die Fahigkeit der Schiiler zur
umfassenden Selbstregulation vertrauen, mit den Anspriichen, die intertextuelle Lek-
tiiren an den Leser stellen, nicht zu vereinbaren sein, auch wenn das grundsétzliche
Ziel, Schiiler zunehmend Selbststéndigkeit in literarischen Lektilireprozessen gewin-
nen zu lassen, nicht aufgegeben werden sollte. Wenn aus diesem Grund an der ,,Ori-
entierung am Leitfragenkonzept™ (Kdster 2003, 7) festgehalten wird, dann jedoch in
der Uberzeugung, dass es die Aufgabenarten zu iiberdenken gilt: Statt kleinschritti-
ger, instruktionsorientierter Vorgaben wéren Arbeitsanregungen zu ersinnen, die ei-
nen tatséchlichen ,,Problemldseprozess erdffnen” (Kdster 2003, 18) und im Idealfall
des Schiilers ,,’desire to find things out’ entfachen (Kdster 2003, 19). Die einzelnen
iiberschaubaren Phasen der intertextuellen Lektiire bieten dabei einen geeigneten
Rahmen, in dem ,,Partial- und Zwischenlosungen® (Koster 2003, 4) eingefordert
werden kdnnen, fiir die die Schiiler sowohl hinreichend Vorgaben als auch geniigend
Spiel- und Erprobungsraum erhalten.

Auch wenn Aufgabenstellungen mit Problemcharakter ebenso wenig Garant fiir
stimmige Lektiiren im Sinne der intentio operis sein diirften wie kumulativ angeleg-
te Lernprozesse und der Einsatz von Metareflexion, diesbeziiglich vor iibertriebenen
Hoffnungen also zu warnen ist, so stellt die Entwicklung von Aufgaben, die den
oben genannten Kriterien nahe kommen, doch ebenso eine Herausforderung fiir die
Literaturdidaktik dar wie die Skizzierung von kumulativen Lernprozessen, die sich
die zunehmende Befahigung der Schiiler zu intertextuellen Lektliren zum Ziel set-
zen.

20 zur Notwendigkeit der Meta-Reflexion vgl. schon Kreft 1982, 274.
21 Vgl. dazu auch Forster 2002.
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5. Von den Aufgaben der Fachdidaktik oder: An welcher Stelle
diirfen Forschungsarbeiten enden?

Manchem Leser der hier vorgestellten Untersuchungsergebnisse diirfte es nur
allzu folgerichtig erscheinen, wenn sich an die kritische Auseinandersetzung mit den
ausgewerteten unterrichtsrelevanten Materialien die Formulierung eines eigenen di-
daktischen Entwurfs anschlosse, der die ex negativo gewonnenen Erkenntnisse
gleichsam produktiv iiberfiihrte und konkrete Handlungsdirektiva dahingehend aus-
sprache, wie man es denn nun ,,besser” oder gar ,,richtig” anstellen konne.

Nun lieBe sich die Frage leicht mit dem sicherlich nicht unangebrachten Hinweis
darauf beantworten, dass intertextuelle Lektiiren aufgrund ihrer Vielschichtigkeit
von derart vielen Faktoren abhéngig sind, dass ein solches Modell ohnehin nur in
stark begrenzter Form auf eine spezifische Lerngruppe anwendbar wire. Dennoch
soll die Frage an dieser Stelle aufgegriffen werden, und zwar nicht zuletzt deshalb,
weil die gegenwirtige Entwicklung in der Fachdidaktik, die sich unter dem Schlag-
wort ,,empirische Wende* verbuchen ldsst, auch eine neue Diskussion {iber die Be-
stimmungen unserer Profession lohnenswert erscheinen lisst und die vorliegende
Zeitschrift nach eigenem Bekunden der geeignete Ort dafiir ist.22

Hierfiir gelte es zunéchst zu fragen, von welcher Seite bzw. von welchen Seiten die

Formulierung der o.g. Erwartung denkbar wire und welche impliziten Uberzeugun-

gen vom Wesen und den Aufgaben der Fachdidaktik ihnen zugrunde lagen.

1. Die Fachdidaktik sieht sich — nicht zuletzt aufgrund ihrer Entstehungsum-
stinde in den 1960er Jahren — der Erwartung seitens der Gesellschaft bzw.
des Steuerzahlers ausgesetzt, als Gegenleistung fiir die ihr zugedachten Auf-
wendungen eine spezifische ,,soziale Leistung fiir die Gesellschaft* (Bogdal
2002, 28) zu erbringen. Aus dieser Perspektive besteht die Aufgabe des
Fachdidaktikers (mehr noch als die manch anderen aus 6ffentlichen Mitteln
finanzierten Wissenschaftlers) darin, Einfluss auf eine fiir diese Offentlich-
keit fassbare Realitit, die Schule, zu nehmen oder konkreter: auf den Litera-
turunterricht, der sich mit intertextuellen Lektiiren bzw. Stiskinds Roman be-
schiftigt. ,,In analytischer Abstraktion® (Kdmper-van den Boogaart 2003, 81)
wird er so zum Anbieter jener Dienstleitungen, die der zahlende Klient ein-
fordert.

2. Auch von Seiten der im Schuldienst stehenden Kollegen ist die Erwartung
eines konkreten didaktischen Unterrichtsmodells durchaus denkbar. Sie diirf-
te mit der Hoffnung auf eine Entlastung von zeitaufwindigen fachwissen-
schaftlichen Studien und didaktisch-methodischen Transformationen verbun-
den sein.23 Aus dieser Perspektive besitzt die Fachdidaktik die Funktion der
Vermittlerin zwischen Fachwissenschaft und Schulpraxis.

22 Vgl. dazu das Griindungspapier von Didaktik Deutsch: http://www.didaktik-deutsch.de/-
Hefte/Heft1/Was_ist Didaktik Deutsch/was_ist_didaktik deutsch.html

23 Otfried Hoppe spricht in diesem Zusammenhang von ,,didaktischem Journalismus“. Ob
diese Erwartung auf Seiten der Praktiker tatséchlich besteht, diirfte indes davon abhingen,
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3. Der Wunsch nach konkreten Handlungsdirektiven ist wohl auch bei jener
Gruppe zu erwarten, mit der die Fachdidaktiker im téglichen Kontakt stehen
und deren Ausbildung zu ihrer zentralen Aufgabe zdhlt: Lehramtsstudieren-
de. Er diirfte aus der Erfahrung eines fiir sie hdufig als uniibersehbaren Unter-
richtsgeschehens und aus einer dariiber empfundenen Unsicherheit resultie-
ren. Mit diesem Verstdndnis von der Disziplin als Handlungswissenschaft
wiirde der Fachdidaktik die Funktion zugesprochen, Materialien zu entwi-
ckeln, anhand derer die angehenden Lehrer géngige Schemata zu hinterfragen
und eigene Planungskompetenz entwickeln lernen.

4. Auch unter den Vertretern einer wissenschaftlichen universitdren Didaktik
wire der Wunsch nach einem konkreteren didaktischen Entwurf durchaus
denkbar, hier allerdings weniger in der Erwartung von Handlungsdirektiven
und Beratung als vielleicht vielmehr, um anhand eines solchen Alternativ-
konzepts einen Ausgangspunkt fiir die Initiilerung bzw. Fortfiihrung eines
wissenschaftlichen Diskurses zu haben. Wenngleich der Nutzen fiir einen e-
ventuellen konkreten Literaturunterricht dadurch nicht ausgeschlossen sein
mag (vgl. Hoppe 1998, 208), ist sie nicht in erster Linie von einer solch
,.pragmatischen Zielsetzung® (Ossner 1993, 186) bestimmt.

In den hier fiktiv entworfenen Forderungen offenbart sich einmal mehr der Spagat
zwischen Praxisinstruktion (1-3) und Wissenschaftlichkeit (4), durch den unsere
Disziplin gekennzeichnet ist. Aus wissenschaftlicher Perspektive lassen sich die
»auBengeleiteten Aktualitdtserwartungen® (Ivo 1996, 9) leicht mit dem Verweis dar-
auf zuriickweisen, dass sich das Wesen von Wissenschaft nicht ,,zentral {iber Niitz-
lichkeit* (Kdmper-van den Boogaart 2003, 79) definieren lasse, Erkenntnis also
auch dann einen Wert darstelle, wenn der konkrete Anwendungsnutzen nicht in
Form von ,;rezeptologischem Schrifttum* und ,,schliisselfertigen Unterrichtsmodel-
len” (Kédmper-van den Boogaart 2003, 88) ersichtlich wird. Andererseits lauft eine
derartig exklusive Haltung leicht Gefahr, ihre Diskurse durch deren blofle Ver-
dopplung?4 zum Selbstzweck werden zu lassen.

Wenn nun die Frage danach, ob die hier vorgestellte Studie an der besagten Stelle
ohne Darbietung eines eigenen didaktischen Entwurfs zur intertextuellen Lektiire
von Siiskinds Roman abbrechen darf, nach wie vor positiv beantwortet wird, so ge-
schieht dies nicht, um sich der o.g. Verantwortung zu entzichen, sondern mit dem
Verweis auf die Breite des deutschdidaktischen Handlungsfeldes. Mit dem Entwurf
eines idealtypischen und problematischen intertextuellen Lektiiremodells und der
Auswertung von Unterrichtsmaterialien zu diesem Phianomen versucht die Arbeit,
zwei der vielfdltigen Aufgaben der Literaturdidaktik wahrzunehmen: die Auslotung
eines literaturwissenschaftlichen Phianomens mit Blick auf schulische Vermittlungs-

ob dem Fachdidaktiker auf der Ebene konkreter Unterrichtsplanung Autoritit und Kompe-
tenz zugesprochen werden. Zudem diirfte die Erwartung an die Fachdidaktik in dem Maf3e
abnehmen, wie man die entsprechenden Materialien im Sektor der Unterrichtsmaterialien
zu finden glaubt.

Vgl. Hoppe 1998, der die Verdopplung von Diskursen als grundsétzliches Charakteristi-
kum von Wissenschaftlichkeit betrachtet.

24
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prozesse und die in der empirischen Wende geforderte Untersuchung von Wirklich-
keit. Zugegeben: Die hier erfolgte Auswertung von Unterrichtsmodellen als Empirie
bezeichnen zu wollen, bedeutet, die allgemeine Vorstellung vom Untersuchungsge-
genstand zu irritieren, weil ihr nicht die Beobachtung konkreten Unterrichts zugrun-
de liegt. Gleichwohl handelt es sich auch hier um die Beschreibung eines Realitéts-
ausschnitts, eines zudem, welcher sich zweifelsfrei einer globaleren unterrichtsrele-
vanten Wirklichkeit zuordnen ldsst. Damit gilt fiir diese Untersuchung aber auch,
was auf andere, groBere und in harter Empirie griindende Projekte zutreffen diirfte:
Die Ergebnisse gelten lediglich fiir einen klein(st)en Ausschnitt des Handlungsfeldes
Literaturunterricht und ihre Haltung ist in erster Linie eine deskriptive. Damit unter-
scheidet sie sich in ihrem Wesen aber grundsitzlich von dem, was die Literaturdi-
daktik lange Zeit auch hervorgebracht hat: instruierende bzw. inspirierende Diskurse
iiber globalere Parzellen des Handlungsfeldes, wie etwa jene liber die Produktions-
und Handlungsorientierung der 1980er und 1990er Jahre.

Von diesen empirischen Arbeiten liele sich nun vielleicht mit einigem Recht die
Formulierung mdglicher Anschlussstudien erwarten; einen grundsétzlichen shift
vom beschreibenden in einen entwerfenden Modus zu erwarten widerspriache indes
dem grundsitzlichen Anliegen dieser Arbeiten.

Im Ubrigen: Déichte man in der Kategorie der Anschliisse, in der spezifische For-
schungsergebnisse oder Uberlegungen unweigerlich zu einem weiteren fiihren, ent-
stiinde eine lange Kette von aufeinander folgenden Projekten: Vor der hier ange-
mahnten Unterrichtseinheit hitte im Ubrigen zunichst der tatsichliche Unter-
richtseinsatz des kritisch ausgewerteten Materials stattfinden und ausgewertet wer-
den miissen, auf den dann zu entwerfenden eigenen Entwurf hitte dessen Erpro-
bung, Evaluation und ggf. Modifizierung zu erfolgen. Damit aber wiirde der Rah-
men vieler Forschungsarbeiten mit ihren begrenzten personellen und zeitlichen Ka-
pazitidten gesprengt. Mit einigem Recht lieBe sich darum die provokative, jegliche
Zwinge zuriickweisende These Hoppes ,,Didaktik muss nicht und in Didaktik muss
auch nicht” (Hoppe 1998, 208) umformen in ,,Didaktik kann vieles, sollte einiges,
muss aber nicht immer alles.
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1. Fragestellung

Ein Schlag mit der flachen Hand auf den Automaten, der nicht zu funktionie-
ren scheint — das mag als ein Zeichen ménnlicher Entschlossenheit erscheinen.
Demgegeniiber lédsst sich, wie man weif3, in Frage stellen, ob Lesekompetenz als
spezifisches Attribut von Maénnlichkeit gelten kann. ,,Erst roten Knopf driicken,



