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Karl Heinz Fingerhut

DIE DIDAKTISCHE FUNKTIONALISIERUNG LITERARISCHER TEXTE IN
KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHTSEINHEITEN INTEGRIERTER
DEUTSCHBUCHER

1.  Was passiert alles im Kompetenzmodell ,,.Lesen‘?

Wir wissen, dass es nicht ,,die” Lesekompetenz gibt, dass es neben und nach
der Elementartechnik ,,.Lesen” (Buchstabenfolgen in Lautfolgen einer gegebenen
Sprache umsetzen konnen) zumindest ein identifikatorisches, emotional geprégtes
Lesen zu unterscheiden gilt von einem pragmatischen, funktional gepragten Lesen.
Beide Lesemodi haben gemeinsam: Sie miissen gelernt und erworben werden. Und
das gilt nicht nur fiir das Lesen von schriftkodierten Texten, sondern auch von Bil-
dern und Filmen. Da liegt es nahe, die Lernprozesse aufeinander abzustimmen.

Die so genannte Klieme-Expertise zur ,,Entwicklung nationaler Bildungsstandards®
zum Arbeitsfeld ,,Lesen schlédgt vor, das Lesen als ,,fachspezifischen Lernprozess®
in Form von Kompetenzmodellen zu organisieren. Der Fachdidaktik habe die Auf-
gabe, solche Kompetenzmodelle zu entwickeln, Mindeststandards festzulegen, Auf-
gabenpools zu schaffen und Testverfahren zu entwickeln und in den Schulen zu
implementieren, die die Einhaltung der auf die Fachdoméne ,,Umgang mit Texten

und Medien bezogenen Bildungsstandards zu garantierten.

Was die Expertise nicht aufgreift, was aber die Deutsch-Lehrwerke leisten miissen,
sind die Auswahl und das Arrangement der Gegenstinde, die Modellierung des
Lernens durch Unterrichtsbausteine, in denen Texte, Bilder und Filme unterschiedli-
cher Provenienz so présentiert werden, dass an ihnen exakt beschreibbare Arbeits-
schritte ausgefiihrt werden kdnnen und in ihrer Abfolge die gewiinschte Lernpro-
gression gewdhrleistet werden kann.

1.1  Was leisten Kompetenzmodelle?

,Kompetenzmodelle beschreiben auf der Basis fachdidaktischer Konzepte die
Komponenten und Stufen der Kompetenzen und stiitzen sich dabei auf pddagogisch-
psychologische Forschungen zum Aufbau von Wissen und Kénnen.* (KLIEME, 11)

Dieser Aufsatz wird in geringfligig bearbeiteter Form in Michael Gans, Roland Jost, Ingo
Kammerer (Hgg.): Mediale Sichtweisen auf Literatur (=Festschrift Harald Vogel).
Schneider, Baltmannsweiler 2008, erscheinen.

Klieme, Eckhard (Deutsches Institut fiir Internationale Péddagogische Forschung [DIPF]):
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Vorgestellt von Edelgard Bulmahn, Bun-
desministerin fiir Bildung und Forschung, Karin Wolf, Priasidentin der Kultusministerkon-
ferenz, Berlin, 18. Februar 2003, S. 5 (zitiert im Folgenden als KLIEME).
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Kompetenzmodelle sind wissenschaftliche Konstrukte. (KLIEME, 16) Sie zeigen
auf, an welchen Gegenstinden durch welche Operationen welche Fahigkeiten er-
worben werden. Jede Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen
von bestimmter Qualitdt spezifiziert, die Schiiler auf dieser Stufe bewiltigen kon-
nen, nicht aber Schiiler, die noch auf einer niedrigeren Stufe stehen. Bildungsstan-
dards sollten an solchen Stufen ausgerichtet sein.

Fiir die Bewertung von Schiilerleistungen beschreiben sie, welche Handlungen und
mentalen Operationen korrekt ausgefiihrt worden sein sollen, damit vom Vorhan-
densein dieser Kompetenz auf dieser Stufe gesprochen werden kann.

»Ausgehend von den Kompetenzbeschreibungen werden Aufgaben entwickelt, die
priifen, ob eine Person das angestrebte Ergebnis oder Handlungspotential entwickelt
hat.“ (KLIEME, 16)

Im Literaturunterricht geht es darum, Lese- und Text-Verstehensleistungen durch
Tatigkeiten der Schiiler zu erzielen, z. B. im ErschlieBungsgespréch ihre Spontanur-
teile zu differenzieren (,,auf die nachste Stufe heben), so dass dann in einer selbst-
stindig durchgefiihrten ErschlieBungsarbeit (vulgo: in einem Interpretationsaufsatz)
ein Lernzugewinn nachweisbar ist. Ein Gleiches gilt fiir die eher ,produktiven®
Tétigkeiten, die im Umgang mit Texten moglich sind: die Grenzen der Textsorten
tiberspringen und aus einem Interview einen Sachartikel verfassen, einen Roman-
auszug in ein Filmdrehbuch umschreiben, fiir ein Gedicht eine Bilderfolge oder eine
Bildmontage komponieren oder eine Kurzgeschichte in einen dramatischen Dialog
der beteiligten Figuren verwandeln.

Wissenschaftliche Konstrukte haben allerdings auch ihre Tiicken. Sie dienen exakt
den Zwecken, fiir die sie entworfen sind. Die Kompetenzbeschreibungen, von denen
aus die Fachdidaktik Aufgaben entwickeln soll, dienen im Rahmen empirischer
Studien zur Leistungsmessung der Priifung vorhandener oder nicht vorhandener
Teilkompetenzen. Ein Schiiler ,.kann® in einem Text Querverweise (die eines Ver-
gleichs, einer Metapher, einer Anspielung) erkennen — oder nicht. Man stellt das
fest, indem man ihm eine entsprechende Frage/Aufgabe stellt, die er richtig beant-
wortet/lost — oder nicht. Im Falle des Lehrbuchs geht es darum, dass Schiiler/innen
lernen, auf derartige Querverbindungen zu achten. Sie lernen das nicht in erster
Linie durch das Beantworten von Fragen, sondern sie werden durch den Lehrer
aufmerksam gemacht; sie werden aufgefordert, dhnliche Verweise zu konstruieren,
vergleichbare Texte zu schreiben usw. Der Fokus ,,Stimulierung von Lernprozessen*
verlangt ein anderes Modell als der Fokus ,,Leistungsmessung von Gelerntem*.

Diese elementare Einsicht ist beim Umsetzen der Erkenntnisse aus der PISA-Studie
in die outputorientierten Kompetenzlisten der Standards stréflich vernachlissigt
worden. Die Tatigkeiten, die erfolgreicher als andere zu den Kompetenzen fiihren,
bleiben auBler Betracht. So entstehen in Lehrwerken, die diese Standards bedienen
miissen, Lern- und Trainingseinheiten mit Aufgabenstellungen, Tipp- Merk- und
Methodenkisten, die fiir Lernzwecke keineswegs besonders geeignet sind; so entwi-
ckeln sich unter dem Druck der kompetenzorientierten Korrektur und Bewertung
zentraler Abituraufgaben schematisierte Formen des Lesens, der Textanalyse und
des Schreibens iiber Texte, die einer erfolgreichen Entwicklung von literarischen
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Lesekompetenzen (zum Beispiel Sensibilitét fiir Ironie, fiir Anspielungen, Doppel-
deutigkeiten) im Wege stehen, von der Entwicklung eines Lesebediirfnisses, des
Habitus eines Lesers, ganz zu schweigen.

Um die Dimension der sich hier ankiindigenden Deformation des didaktischen Fel-
des durch die Kompetenzmodelle der Leistungsmesser zu erkennen, sei ein hinken-
der Vergleich gezogen: Die Fiihrerscheinpriifung entspricht dem Kompetenzmodell
der empirischen Leistungsmessung. Wer sie bestanden hat, gilt als ,,kompetent*, was
die selbststindige Nutzung eines Kraftfahrzeugs auf offentlichen Stralen betrifft.
Niemand kdme aber auf den Gedanken, die Vorbereitung auf diese Priifung (theore-
tischer und praktischer Teil) mit dem Lernen des Autofahrens zu verwechseln. Wir
wissen alle sehr gut, dass viele den Fiihrerschein haben, die nicht fahren konnen,
und dass viele fahren kénnen, aber keinen Schein (mehr) haben. Im Lese- und Lite-
raturunterricht und den integrierten Lehrwerken geht es — im Vergleich gesprochen -
um das Fahren selbst und zudem darum, Freude am Fahren zu entwickeln, gern und
erfolgreich Auto zu fahren, nicht um das erfolgreiche Bestehen des Fiihrerscheins.
Um den Gedanken der extrem hohen Funktionsabhéngigkeit der Kompetenzmodelle
noch einen Schritt weit zu verfolgen, wende ich den Vergleich ,,Lesekompetenz -
Autofahren konnen auf das didaktische Konzept ,,Medienkompetenz durch Forde-
rung der Lesekompetenz® an, das dem integrierten Deutschunterricht zu Grunde
liegt. In der didaktischen Leseforschung gilt es als empirisch gesichert, dass Kompe-
tenzerwerb in einem Bereich (Lesen) stimulierend und hilfreich ist fiir den Erwerb
von Kompetenzen im angrenzenden Bereich (der Mediennutzung). Auch hier ist
Vorsicht und Zuriickhaltung geboten. Niemand wiirde annehmen, dass die Féhigkeit,
Auto zu fahren, und der Besitz des Fiihrerscheins auch eine Kompetenz zum Lesen
der Fahrplidne befordere und Lust auf die Nutzung der S-Bahnen erzeuge.

Von derartigen Transferhoffnungen aber leben die Fachdidaktiker, die ihre Lehr-
werke an die Aufgabenstellungen der Leistungsmessungen ,,heranfiihren, die ,,Me-
dienkompetenz {iber ,,Lesekompetenz® stellen und die iiber Kompetenzmodelle
einen Habitus ausbilden zu koénnen glauben.

1.2 Was leistet das Integrationsprinzip?

Hier greift das Integrationskonzept, das die kompetenzorientierten Deutsch-
lehrbiicher der Nach-PISA-Generation mafigebend bestimmt. Man geht davon aus,
dass Textverstehen durch Eigentitigkeiten wie Weiterschreiben, Recherchieren,
Transformieren in eine andere Textsorte, Vertonen, Bebildern in hoherem Maf3e
gefordert wird als durch das einfache Lesen und ,,Besprechen unter Anleitung der
Lehrperson. Zudem verlangen diese Tatigkeiten die Einbettung des ,,literarischen®
Lesens in das umfassendere Konzept der ,reading literacy®, also das Lesen von
Sachtexten, von diskontinuierlichen Texten, von Bild-Text-Kombinationen, wie sie
etwa in der Werbung oder in den Medien vorkommen. Integrierte Lehrbiicher fiir
das Fach Deutsch machen mit dem ,,erweiterten Textbegriff Ernst. Sie gruppieren
Texte unterschiedlicher Herkunft um eine Problemstellung, deren Bearbeitung den
Lernweg und die Lernprogression vorgibt. Die im kulturellen Raum lebendigen
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einschldgigen Verfahren wie Literaturverfilmung, Gedichtvertonung, Textillustrati-
on dienen als Vorbild. Analytische Aufgaben fordern Schiiler/innen auf, Text und
Bild zu ,,vergleichen®, produktive Aufgaben fordern von ihnen, dass sie selbst derar-
tige Umkodierungen literarischer Vorlagen durchfiihren und — zum Beispiel im
Rahmen von Schreibkonferenzen — bewerten.

1. 3 Welche Rolle spielen in Kompetenzmodellen die Lerngegenstdin-
de?

Kompetenzen sind eigentlich nicht an ,,Listen von Lehrstoffen und Lernin-
halten* gebunden. (KLIEME, 15) Sie sind aber auch nicht an beliebigen Lerninhal-
ten zu erwerben. Die Lernforschung hat ergeben, dass ,,intelligentes Wissen* jeweils
in den und fiir die spezifischen Domédnen erworben werden muss, in denen es Gel-
tung hat. Deswegen ist es wichtig, dass auch in Kompetenzmodellen wie dem zum
Lesen die Lerngegenstinde vom erwarteten Lerneffekt her legitimiert werden. Das
ist bisher nicht geschehen. Das bildungstheoretische Fundament des Deutschunter-
richts aber gilt in einem outputorientierten System nicht mehr als ausreichend. Man
erkennt es daran, dass sich etwa das Verhéltnis der literarischen Gegenstinde ge-
geniiber den Sachtexten in den Lesebiichern der neuen Generation massiv zugunsten
der Sachtexte verschiebt.

Das Prinzip der Integration néhrt nun die Hoffnung, dass ,bildungstheoretisch®
legitimierte Gegenstinde (zum Beispiel Kanontexte aus dem Bereich der Literatur)
und ,,lerntheoretisch bedeutsame Gegenstinde* (zum Beispiel Sachtexte iiber Prob-
lemfelder, die fiir das spdtere Leben der Schiiler wichtig sind) miteinander verkniipft
werden konnen, so dass das an einer Stelle erworbene Wissen an einer anderen zur
Problemlésung eingesetzt (und tberpriift) werden kann. Dabei ist man nicht sicher,
wie flexibel das ,,intelligente Wissen* denn nun wirklich ist. Das iiber literarische
Ausdrucksweisen der Ballade Gelernte (z. B. das Zusammenspiel von lyrischen,
epischen und dramatischen Elementen) ist schon auf die Fabel nicht mehr ohne
weiteres anzuwenden. Es ist also die Frage, welche Wissensbestinde etwa iiber
,,Ballade® notig sind, um einen Rap-Song oder ein Horspiel aus ihr zu machen.

1.4  Was dndern Bildungsstandards im Schulalltag?

Die Feststellung, ob Kompetenzstufen erreicht sind, erfolgt iiber die Evalua-
tion der Bildungsstandards. Bildungsstandards sollten — zumindest nach der Klieme-
Expertise — nicht mit Benotungs- und Priifregeln der Schule (also Klassenarbeiten)
vermischt werden.

»Die Expertengruppe rdt daher nachdriicklich zu einer deutlichen Trennung zwi-
schen der Verwendung standard-bezogener Tests fiir Evaluation, Bildungsmonito-
ring und (wenn dies methodisch zuléssig ist) als Entscheidungshilfe fiir individuelle
Forderung einerseits, Noten und Abschlusspriifungen andererseits. (KLIEME, 39)

Aber gerade das wird von den Kultusministerien, die fiir die Umstellung der Lehr-
plédne auf Kompetenzmodelle und Bildungsstandards zustidndig sind, nicht eingehal-
ten. Zentrale Leistungsvergleiche werden wie Klassenarbeiten behandelt, das heif3t
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es werden spezifische ,, Trainer” entwickelt und eingesetzt, um die Schiiler/innen fiir
diese Priifungen moglichst fit zu machen.

Das bedeutet fiir die Fachdidaktiker als Konstrukteure von Kompetenzmodellen,
dass sie — anders als die Konstrukteure von Testmodellen — darauf achten miissen,
Lerngegenstinde, Lernoperationen und Arbeitsanregungen auf ihre jeweilige An-
schlussfahigkeit an schulspezifische Priifungen (Klassenarbeiten) hin zu wéhlen.
Polemisch gesagt: Man wird darauf achten miissen, dass gepriift wird, was gelernt
wurde (in den Klassenarbeiten), und dass gleichzeitig gelernt wird, was dann von
den Testpsychologen gepriift werden kann.

1.5 Aufgabenstellung im Lern- und Leistungskontext

Zum Aufbau eines Kompetenzmodells gehort auch die Modellierung der

Problemkomplexe, an deren Losungen sich das Vorhandensein von Kompetenzen
erweisen soll, durch Aufgabenstellungen. Arbeitsanregungen miissen dabei den
Lernprozess strukturieren, so dass die Schiiler/innen beim Durcharbeiten der Aufga-
ben die entsprechenden Kompetenzen ,,wie von selbst™ erwerben, und sie miissen
die Evaluation ermoglichen, d. h. sie sollen den Schiiler/innen die Mdglichkeiten
eroffnen, das erworbene Wissen unter Beweis zu stellen. Damit stehen die Arbeits-
anregungen in engster Verbindung zu den Bildungsstandards:
,»Den Lehrenden liefern die Standards ein Referenzsystem fiir ihr professionelles
Handeln. (...) Sie gehen von den zentralen Ideen aus, die ein Fach konstituieren, und
stellen dar, in welchen Teildimensionen und Niveaustufen sich die Kompetenzen der
Schiiler entfalten. Damit enthalten die Bildungsstandards im Kern eine systemati-
sche fachdidaktische Konzeption, an der sich die Lehrkrifte orientieren und die sie
eigenstindig prézisieren konnen. Zentrale Ideen des Faches werden im Unterricht
herausgearbeitet, und in der Beschreibung der Kompetenzmodelle wird deutlich, auf
welche grundlegenden Begriffe und Operationen der Unterricht eingehen muss.
Aufgabenbeispiele, mit denen die Kompetenzstufen in den Standards illustriert wer-
den, geben - wenn sie intelligent und anspruchsvoll gestaltet sind - Anregungen fiir
Unterrichtsaufgaben und fiir die Unterrichtsplanung. Indem Bildungsstandards ku-
mulatives Lernen iiber mehrere Jahrgéinge und Niveaustufen hinweg darstellen,
verdndern sie den Blick auf Unterricht von einer rein fachsystematischen Perspekti-
ve hin zu einer stirker schiilerorientierten, d. h. an der kognitiven Entwicklung der
Lernenden ausgerichteten Perspektive.” (KLIEME, 40 f.)

2. Kompetenzorientierte Unterrichtsvorhaben im Literaturunter-
richt

Die oben ausgefiihrten Konstruktionsanforderungen zeigen, dass die Ent-
wicklung kompetenzorientierter Unterrichtseinheiten keineswegs einfach und auch
keineswegs ein rein wissenschaftliches Geschift ist. Man muss darauf achten, dass
die Kompetenz-Konstrukte als kompatibel mit den Traditionen des Schulsystems
erfahren werden und dass sie gleichzeitig die bisherigen Innovationen (z. B. neue
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Arbeitsformen wie Stationenlernen oder Schreibkonferenzen, neue Leistungsformen
wie Portfolio oder Priasentation) im aktuellen Schulalltag implementieren.

Unterrichtsvorhaben / Unterrichtseinheiten

- haben einen thematischen Fokus (der mit dem realen Leben der Schii-
ler/innen zu tun haben soll) und

- mehrere Lernbausteine, dic das Thema von unterschiedlichen Textsor-
ten und ErschlieBungsmethoden her angehen.

- Handelt es sich dabei um einen ,integrierten” Deutschunterricht, so
sind diese Lernbausteine aus verschiedenen Lernbereichen des Un-
terrichts (Lesen/ Schreiben; Umgang mit Texten und Medien; Sprach-
reflexion) zusammengestellt.

- Es dominiert ein erweiterter Textbegriff, d. h. Sachtexte stehen neben
literarischen, diskursive neben diskontinuierlichen. Auch die Grenzen
zu Medientexten (Filme, Bildreportagen usw.) sind flieend.

- Die Texte sind nach den Bediirfnissen des Lernarrangements kom-
poniert und durch Uberschriften, advanced organizer oder Aufgaben-
stellungen miteinander verkniipft.

Abb. 1: Merkmale integrierter Unterrichtseinheiten

2.1 Etwas zum aktuellen Entwicklungsstand von Lesebiichern

Untersucht man aktuell in Gebrauch befindliche Sprach- und Lesebiicher
(1995 ft.) auf die dort im Anschluss an die Texte gestellten Aufgaben hin, so findet
man in den thematisch angelegten integrativen Unterrichtseinheiten sehr hiufig
anregende Aufforderungen, etwas Interessantes mit den Texten des Lesebuchs anzu-
fangen: Bilder zu zeichnen, alternative Schliisse zu entwerfen, Personen aus der
Geschichte Rollenbiografien erzihlen zu lassen, also im weitesten Sinne kulturelle
und dsthetische Operationen, selten hingegen Aufforderungen, die ein minutios
genaues Lesen des Textes, die Beriicksichtigung von Sach-Wissen, Begriffskennt-
nis, Vertrautheit mit Textsorten-Normen und der Situation, aus der heraus der Ver-
fasser schreibt, verlangen.

Hier setzen in den Neubearbeitungen die Innovationen der Nach-PISA-Generation
der ,kompetenzorientierten” Lehrwerke an. Lesebuchseiten integrierter Lehrwerke
steuern durch Uberschriften, durch die Kombination literarischer und expositori-
scher Texte und Arbeitsanregungen die Lektiire. Sehr hdufig gibt es auch Bilder, die
zum Vergleich heranzuziehen sind. Die erforderlichen Wissensbestinde und die
Lernoperationen werden in Schaubildern iibersichtlich zusammengefasst. Literari-
sche Gegenstinde erhalten, ebenso wie die Sachtexte, ihre Position im Deutschun-
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terricht {iber ihre Qualitét als Lernmedium. Zu den zu erwerbenden Kompetenzen
gehoren neben denen der ,reading literacy* auch ,kulturelle* Kompetenzen wie die
Fahigkeit, Verse zu lesen oder kithnen Metaphern subjektive Bedeutungen zuzu-
schreiben. Die Paratexte auf der Lesebuchseite zeigen jeweils an, welche Leseopera-
tionen an diesem literarischen Gegenstand ausgefiihrt werden sollen und die Merk-
kasten informieren dariiber, was von den ausgefiihrten Operationen als ,,metho-
dische Kompetenzen* dauerhaft beibehalten werden soll.

Ich mochte an konkreten Planungsbeispielen zeigen, wie Unterrichtseinheiten, die in
Richtung auf das Kompetenzmodell Lesen, Textverstehen, Umgang mit Medien
entwickelt wurden, die Frage der Gegenstandsaddquatheit 16sen, anders gefragt: Wie
kommen die auf Kompetenzerwerb abgestellten Lehrwerke ihrem Bildungsauftrag
die Schiiler/innen mit Autoren, Textsorten, Epochen der deutschen Literatur bekannt
zu machen, nach?

Es handelt sich um einige Doppelseiten aus Unterrichtseinheiten fiir die Klassen 9
oder 10, in denen Gedichte Johann Wolfgang Goethes dem Kompetenzerwerb auf
dem Sektor des literarischen Lesens und der ,,reading literacy* (moglichst gleichzei-
tig) dienen sollen.

2. 2 Zur Symbiose von Bildern, Sachtexten und literarischen Texten in
integrierten Unterrichtseinheiten

Deutsch.punkt ist ein modernes Lehrwerk, das nach den fachdidaktischen
Prinzipien des kompetenzorientierten Deutschunterrichts aufgebaut ist. Es bietet
Unterrichtseinheiten, die den Lernstoff um Themen- und Problemstellungen herum
vorstellen, in denen den Schiiler/innen in Form von advanced organizern mitgeteilt
wird, was es in jeder Lektion zu lernen gibt, die durch Aufgabenstellungen und das
Beifiigen von Kontexten ein selbststindiges Arbeiten ermdglichen und am Ende
Selbstiiberpriifungsangebote machen.

Damit diese problemorientierten Lernarrangements moglich werden, arbeitet man
mit einem weiten Textbegriff, das heifit, man kombiniert Sachtexte mit literarischen,
Bildtexte mit diskontinuierlichen Texten, spurt ErschlieBungswege durch Infokésten
und den Erwerb deklarativen Wissens durch Merkkésten vor.

In dem didaktischen Arrangement von Texten und Paratexten nehmen sich literari-
sche Texte, die zum ,,Kanon“ der Werke gehdren, mit denen die Schiiler/innen im
Laufe ihrer Schulzeit in der Sekundarstufe I bekannt gemacht werden sollen, seltsam
fremd aus. Es herrscht eine Art ,,Quotenregelung”. Bedeutende Autoren, wichtige
Textsorten der Vergangenheit sollen Gegenstand des Unterrichts sein. Also werden
sie in die Kompetenzmodelle zu den einzelnen Arbeitsbereichen eingestellt. Erzah-
lungen, Parabeln, auch Dramenausziige miissen in der Klasse 9 ,,vorkommen*, Mir-
chen, Balladen, Fabeln, Kurzgeschichten waren bereits in Klasse 7 bis 8§ Unter-
richtsgegenstand, ebenso wie Sachtexte, Filme, Medien, Jugendliteratur. Das
Integrationsprinzip sorgt dafiir, dass sie alle miteinander den gezielten Kompetenz-
erwerb in Spiralen der Lernprogression schultern. Die Arbeitsanregungen sorgen
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dafiir, dass an der gebotenen Mischung aus Texten der Tradition und der Medien
priifbares Wissen und nachweisliche Kompetenzen erworben werden konnen.

Im Folgenden soll Goethes klassisches Weimarer Gedicht ,,Gesang der Geister iiber
den Wassern™ bei seinem didaktischen Einsatz im Dienste des Kompetenzerwerbs
beobachtet werden. Das Thema der Unterrichtseinheit in einem Lesebuch fiir die
Klasse 7 lautet: Ohne Wasser lduft nichts - sich informieren. Spezielles Teilthema:
,Textaussagen in Beziehung setzen.” Der Doppeltitel ,,Ohne Wasser lauft nichts —
sich informieren* kombiniert journalistische Rede (an die Schiiler gerichtet) und
fachliche Rede (an die Lehrperson gerichtet). Der Untertitel nennt die Kompetenz,
die erworben werden soll. Die Textkombination setzt einen Sachtext, erweitert durch
informierende Fotos und Paratexte, die diese Fotos ,.texten“, mit einem Aufgaben-
block in Verbindung, der auf die kulturelle Bedeutung von ,,Wasser* aufmerksam
macht. Nachdem in einem ersten Schritt durch ein Bild, eine Anmoderation und eine
weitere Bilder- und Aufgabenfolge die Bedeutung des Themas Wassers fiir das
Leben auf der Erde herausgestellt worden ist, kann nun der kulturelle Bedeutungsho-
rizont angesprochen werden. Die Rolle des Wassers in Ritualen wie Taufe oder
Weihen weist auf seine symbolischen Bedeutungen hin.

In diesen Kontext wird Goethes Gedicht eingepasst. Die Schiiler/innen sollen iiber-
legen, zu welchem der Bilder (gemalte Meereswellen, ein Saugling, der unter Was-
ser schwimmt, eine schwangere Frau) Goethes Gedicht eine Ergénzung bildet. Die
Aufgabenlosung verlangt die Kompetenz der symbolischen Lektiire. ,,Des Menschen
Seele gleicht...” besagt, dass die folgende Aussage sich nicht auf Wasser, sondern
auf dessen symbolische Bedeutung beziehen muss.

Das Gedicht selbst ist unvollstindig abgedruckt. Nur die erste und letzte Strophe
sind vorhanden. Die weiteren, welche die symbolische Bedeutung entfalten (Was-
serlauf und Lebenslauf werden in Analogie zueinander gesehen) bleiben ausgespart.
Daran ist zu erkennen, dass das Gedicht fiir den Unterricht keinen Eigenwert bean-
spruchen kann. Es geht darum, dass es den Lernschritt von der biologischen zur
symbolischen Bedeutung des Wassers fiir das Leben auf der Erde und die kulturellen
Gepflogenheiten der Menschen ermdglicht. Illustriert durch ein Wasser, Wind und
kindliches Gesicht mischendes Bild ist Goethes Gedicht auf eine einfache Analogie
reduziert. Dass Goethe diese Analogie emotional anreichert, dadurch dass er sie als
ein Liebesverhéltnis vorstellt, kann von den Schiiler/innen nicht beobachtet werden,
denn die das Sprachbild auslegenden Verse:

,,Wind ist der Welle lieblicher Buhler, / Wind mischt von Grund auf schiumende

Wogen*
fehlen ja. Was also sollen die Schiiler/innen einander hier ,,erklaren“? Ein halbes
Goethegedicht wird zu einem anderen Medium, dem Foto eines im Wasser
schwimmenden Séuglings oder zu dem einer schwangeren Frau, in Beziehung ge-
setzt: Die erreichbare Kompetenz besteht in einer banalen Aussage: Unser Leben ist
von Anfang an vom Wasser umgeben, sogar unsere Seele gleicht dem Wasser. Die

> Das Lehrwerk ist: deutsch.punkt 3. Sprach-, Lese- und Selbstlernbuch. Klett, Stuttgart
2006, S 107.
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fiir die Sekundarstufe vorgesehene Lernprogression wird dann auf die Aussage zu-
steuern: Goethe war Neptunist.

Die Positionierung des gleichen Gedichts in einem anderen integrierten Lehrwerk,’
das nicht thematisch und medieniibergreifend auf ,,Wasser* fokussiert, sondern
fachspezifisch auf die Teil-Kompetenz ,,Symbolverstehen® des literarischen Lesens
abhebt, setzt die Ode als Ansto3 zum Nachdenken iiber eine Lebensfrage ein. Der
Titel der Einheit ist: ,,Gedanken in Gedichten“. Der Kompetenzerwerb erfolgt auf
einem ,.traditionellen® Feld, ndmlich dem der Interpretation. Die Verstehensarbeit
bleibt an den Text selbst gebunden. Am Schluss steht die Aufgabe: ,,Stellt eine Ver-
bindung zwischen ,,Seele” und ,,Schicksal® her, indem ihr das Schlussbild des Ge-
dichts von Wellen und Wind in eigene Gedanken iibersetzt.*

Die Losung der Aufgabe zielt auf das ,,Symbolverstehen™ von Naturvorgéngen. Das
tertium comparationis zwischen Wasser / Wind und Seele / Schicksal ist die Agitati-
on und eine erotische Beziehung. Der Pantheist Goethe sagt, dass die Seele des
Menschen vom ,,Schicksal® liebend in Bewegung gehalten wird. Wind, Atem,
Pneuma verweisen dabei auf den spirituellen Kern des Welt-Plans.

Die Konzentration auf die Besonderheit des in die Unterrichtseinheit eingeriickten
Gedichts wird in kompetenzorientierten Lehrwerken immer wieder vernachldssigt
und zugunsten einer ,,Vernetzung™ mit den anderen Elementen der Einheit zuriick-
gestellt. Ein charakteristisches Beispiel ist — wiederum in deutsch.punkt 3 — der
Anschluss eines anderen Goethe- und eines Heine-Gedichts an einen Sachtext aus
dem Jugendmagazin Geolino in der Unterrichtseinheit ,,Herzklopfen — literarische

Texte und Sachtexte*.

Die Unterrichtseinheit beginnt mit einem Film-Bild, das Romeo und Julia als einan-
der kiissendes Paar zeigt. Der Titel ,,Herzklopfen* passt zu diesem Bild, beide zu-
sammen bilden eine Art appetizer fiir die folgende Unterrichtseinheit. Diese selbst —
das weist der advanced organizer aus — ist jedoch weniger an Liebe und Herzklop-
fen, mehr an dem Erwerb von Lesekompetenz gegeniiber Sachtexten interessiert.

Das wird aber — dhnlich wie bei der Text-Bild-Kombination eines Reklameplakats —
nicht direkt gesagt, sondern hinter den Inhalten, die aus den Sachtexten der Einheit
entnommen werden kdnnen, versteckt. Die Schiiler erhalten Gelegenheit, ihr Wissen
iiber die Liebe zu erweitern. Sie erfahren etwas iiber die Rolle des Gehirns bei Vor-
gingen, die sie gewohnheitsmifBig eher dem ,Herzen“ zuschreiben, etwas iiber
Probleme beim Aufnehmen erster Kontakte, bei Konflikten, die in der Pubertitszeit
konzentriert auftauchen.

Den Anfang der zweiten Doppelseite der Einheit macht ein Sachtext, der den An-
spruch erhebt, Vorurteile auszurdumen. Liebe, so wird unterstellt, wird von den
meisten Menschen fiir eine Angelegenheit des Herzens gehalten. Der populdre Rat-
geber- und Aufkldrungsartikel aus dem Jugendmagazin belegt hingegen ,,wissen-

4 Deutschbuch, Ausgabe Baden-Wiirttemberg 6 [Klasse 10], Cornelsen, Berlin 2007,
S: 173-183 [Thema der Einheit: Weisheit und Alltag — Gedanken in Gedichten, Teilthe-
ma: Rétsel des Lebens — lyrische Reflexionen].

3 deutsch.punkt 3 Sprach-, Lese- und Selbstlernbuch Klett, Stuttgart 2006, S. 153.
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schaftlich®, dass Liebe im Gehirn stattfindet, dass Hormone fiir Beginn und Verlauf
der Liebe verantwortlich sind, dass Experimente der Psychologen zweifelsfrei er-
wiesen haben, wie sehr das Verhalten der Menschen beim Sichverlieben von Pri-
gungen und hormonellen Dispositionen abhéngig ist. Zur ErschlieBung dieses Sach-
textes fertigen die SchiilerInnen eine Mindmap an, in der sie die Kerngedanken des
Artikels neu ordnen und dabei durchdenken. (Siche Abb. 2 auf der ndchsten Seite)

An diesen journalistischen Informationstext sind je ein Liebeslied Goethes und Hei-
nes angeschlossen. Sie stehen — durch die Aufgabenstellungen bestitigt — unter der
Dominanz des Sachtextes: Die Schiiler/innen sollen sie auf Gedanken hin durch-
schauen, die in dem Sachtext (und in ihrer Mindmap) vorkommen. Dadurch erfolgt
eine Reduktion auf das Thematische. Die Kompetenzorientierung bewirkt, dass die
Gedichte nicht als Lyrik wahrgenommen werden, sondern als Meinungslieferanten
zu Beobachtungen, die der Sachtext in einem iiberschaubaren Gesamtbild des Prob-
lems vorstellte. Heines ,,Im wunderschonen Monat Mai* belegt, dass auch der Dich-
ter weil}: Liebesgefiihle korrelieren mit ,,Frithling®, die hormonelle Disposition zum
Jahresbeginn bewirkt, dass Menschen sich im Friihling leichter verlieben als im
Herbst. Und Goethes Lied steuert die Meinung bei, dass Liebe ein ambivalentes
Gefiihl sein kann, dass ,,Symptome* wie der Anblick der Geliebten es wachrufen,
ohne dass man jedoch sicher sein kann, ob es dauerhaft ist.

Dieser Prozess der Banalisierung der Gedichte schafft der in ein Kompetenzmodell
eingepassten literarischen Lesekompetenz ein Problem. Denn die Lesenden haben —
beim Erwerb der ,reading literacy im Segment ,,Reflexion® in der Niveaustufe 2 —
gelernt zu fragen, wie plausibel denn die Aussagen des Textes mit den Kontexten,
die Vorwissen und Textsortenwissen bereitstellen, vermittelt ist. Vereinfacht: sie
konnen sich fragen, wozu die verklausulierte Redeweise der Gedichte benétigt wird,
wenn man die Sache selbst auch im Stil von Geolino so einfach und sachkompetent
formuliert finden kann?

Der Blick auf die Werk-Kontexte, in die Goethes und Heines Lieder urspriinglich
gehoren, konnte hier Aufklarung leisten. Heines Gedicht erdffnet im ,,Buch der
Lieder* den Zyklus Lyrisches Intermezzo. Der ist angelegt als sentimentale Liebes-
geschichte mit viel Tranen und Liebesschmerzen. Heine hat zu Recht selbstironisch
angemerkt, er habe hier seine grofen Schmerzen zu kleinen Liedern gemacht. Schon
das auf das Mailied folgende Gedicht ldsst aus Tranen Blumen spriefen, verwandelt
Seufzer in einen ,,Nachtigallenchor”. Das eigentliche Thema ist die verwandelnde
Kraft der Poesie. ,,Sehnen und Verlangen ist im lyrischen Intermezzo also nicht
Symptom eines hormonell ausgeldsten Liebesempfindens, sondern der Beginn des
Zyklus, den Leser/innen in der Rolle der Geliebten als Geschenk des Dichters auf-
nehmen koénnen.

Von diesem erotisierten Leseerlebnis erfahren die Schiiler/innen nichts. Der Sach-
text deckt mit seinen Informationen iiber die Liebe die poetisch-erotische Dimension
des Gedichtes zu, und die Aufgabenstellungen helfen ihm dabei.
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Genauso geht es mit Goethes Gedicht. Stellt man es in den Kontext der ,,Lieder* aus
dem StraBBburger Jahr 1770, so geht es in immer neuen lyrischen Varianten um ers-
ten Verlust, um Nachgefiihle einer verflossenen Liebesbeziechung, um den Wunsch
nach Nihe des Geliebten und Ansprache An die Entfernte. Goethes poetologisches
Gedicht, das diese Produktion selbstkritisch bewertet, lautet:

,,VerflieBet, vielgeliebte Lieder, / Zum Meere der Vergessenheit!/ Kein Knabe
singt entziickt euch wieder, / Kein Médchen in der Bliitezeit. // Thr sanget nur
von meiner Lieben; / Nun spricht sie meiner Treue Hohn. / Thr wart ins Wasser
eingeschrieben, / So flieBt denn auch mit ihm davon.*°

Dariiber, wie ,,Liebesklage” und ,,Trennungsschmerz* hirnabhéngig und hormonell
gesteuert werden, steht in dem Geolino-Text nichts. Die angezielte Kompetenz,
literarischen Texten Informationen zu entnehmen, die mit denen aus dem Sachtext
zu einem ,,mentalen Modell* (vulgo: einem Gesamtverstdndnis) menschlicher Liebe
zusammengefiigt werden konnen, iibersieht die Erfahrung, die Lyriker vom Mittelal-
ter bis zur Romantik nicht miide werden zu bedichten: ,,liecb ohne leid / des’n mag
nicht ges™in®.

Bringt man das Goethe zugeschriebene Lied hingegen in den Kontext der inhaltlich
gewichtigeren Goetheschen Liebeslyrik der frithen Weimarer Zeit, so bieten sich
Gedichte an, in denen Goethe eine ganz neue Sicht auf das Phdnomen Liebe formu-
liert, etwa in der sehr privaten Elegie, die er an Frau von Stein richtet: Warum gabst
du uns die tiefen Blicke (1776). Hier heif3t es:

[...] Warum gabst uns, Schicksal, die Gefiihle,
Uns einander in das Herz zu sehn,

Und durch all die seltenen Gewiihle

Unser wahr Verhéltnis auszuspdhn?

Ach, so viele tausend Menschen kennen,
Dumpf sich treibend, kaum ihr eigen Herz,
Schweben zwecklos hin und her und rennen
Hoffnungslos in unversehnem Schmerz;
Jauchzen wieder, wenn der schnellen Freuden
Unerwart’te Morgenrdte tagt.

Nur uns armen Liebevollen beiden

Ist das wechselseitge Gliick versagt,

Uns zu lieben, ohn uns zu verstehen,

In dem andern sehn, was er nie war,

Immer frisch auf Traumgliick auszugehen
Und zu schwanken auch in Traumgefahr.’

Hier ist die eigene Liebeserfahrung abgesetzt von den Erfahrungen, die ,tausend
Menschen kennen®, die Liebe so erleben, wie es im Sachtext beschrieben wird: ein

¢ Goethe, Samtliche Werke. Artemis-dtv, Ziirich/ Miinchen 1977, Bd. 1, S. 45.
7 Ebenda, Bd. 2, S. 45.
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zeitlich begrenzter Aufschwung, dann ein diesen Aufschwung beendender Schmerz,
in dem man Liebe als kurzes ,,Traumgliick” erfahrt. Fiir die hier gemeinten ,,Liebe-
vollen beiden® ist Liebe hingegen keine kopfgesteuerte Herzensangelegenheit, son-
dern eine Form von Nihe, Geselligkeit und Kommunikation, die eher in Metaphern
der Verwandtschaft (Frau, Schwester) ausgedriickt werden kann. Einander mit tie-
fem Blicke in das Herz sehen, das ist bildhafte Rede, um Liebe nicht als erotisches
Begehren, sondern als Verstehen, Spiiren, Reagieren auf GefithlsduBerungen des
anderen, als Empathie zu definieren. In der nédchsten Strophe heif3t es:

Sag, was will das Schicksal uns bereiten?
Sag, wie band es uns so rein genau?

Ach, du warst in abgelebten Zeiten
Meine Schwester oder meine Frau.*

Unterstellt man diese ,,empfindsame® Definition als die des Autors, dann bedeutet
die zweimal betonte Unsicherheit des Sprechers: ,,Ob ich dich liebe, weil3 ich nicht™
etwas ganz anderes als das, was der Bezug zum Sachtext in ihm erkennen kann. Sie
besagt, dass die den Mittelteil des kleinen Lieds ausmachende Aussage, der Anblick
der Geliebten befreie den Sprecher ,,von aller Qual®“, eine Erfahrung belegt, die der
Sprecher gerade nicht ,,Liebe” nennen mdchte, weil Liebe fiir ihn etwas anderes ist
als das kurze ,, Traumgliick® der ,,schnellen Freude* erotischer Begeisterung.

2. 3 Das kompetenzorientierte Kombinieren von Bild, Gedicht, Sach-
text, Film, mit Aufgaben zum funktionalen Schreiben

Lehrwerke ,.integrieren® auf ganz unterschiedliche Weise die verschiedenen
Doménen des Faches Deutsch. Das bayrische Kombi-Buch Deutsch entwickelt In-
tegration als Addition. Lesebuch-Abschnitte wechseln mit Sprachbuchabschnitten,
die Aufgabenstellungen werden gebiindelt, so dass sie den unmittelbaren Leseein-
druck nicht storen. Dafiir gibt es groBe Bilder, die der Lektiire eine entsprechende
Atmosphére schaffen sollen. Als Beispiel, an dem die Strukturierung der Unter-
richtseinheit durch Schritte des Kompetenzerwerbs beobachtet werden kann, dient
uns erneut eine Wasser-Einheit. Sie heif3t ,,Von Menschen und Meeren und beginnt
mit einem doppelseitigen Foto-Blick auf Wellen des Atlantiks, die auf dem flachen
Strand ausrollen. Einige winzige menschliche Gestalten baden in diesen Wellen. In
das Bild hineinmontiert ist Tim Ulrichs konkretes visuelles Poem ebbe — flut, das
diese Bewegung formalisiert nachstellt. Die intensive Text-Bild-Integration dient als
Anmoderation. Es gibt keine Aufgaben oder Fragen. Nach einem einleitenden Ju-
gendbuchausschnitt, welcher ein am Strand spielendes Médchen vorstellt, findet sich
erneut eine Doppelseite mit einem iiber die Mitte hinwegreichenden Bild (Justus von
Gent, Strand bei Blankenese 1842), rechts und links flankiert von Gedichten.®

Eins davon — Theodor Storms Meeresstrand [!] — thematisiert das Meer als geheim-
nisvoll und Schauer erregend. Die anderen sind Goethes frithen Lieder Meeresstille

8 Kombi-Buch Deutsch 2. Lese- und Sprachbuch fiir Gymnasien in Baden-Wiirttemberg,

C. C. Buchner, Bamberg 2004, S. 299- [Titel der UE: Von Menschen und Meeren].
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und Gliickliche Fahrt. Danach folgen Ausziige aus Sachtexten des neunzehnten
Jahrhunderts (Aus einem Tagebuch 1854) und aus Sten Nadolnys Franklin-Roman
(Die Entdeckung der Langsamkeit 2002), in denen es um die Abenteuer von Seefah-
rern geht. Der Aspekt ,,Abenteuer Meer* endet bei Otto Ernsts Ballade Nis Randers.
Alle Texte sind durch Bilder von Schiffen und dem Meer illustriert. Aufgaben wei-
sen auf die Beziehung zwischen der Bauweise der Schiffe und dem Gehalt der Texte
hin. Goethes Gedicht Meeresstille setzt voraus, dass der Schiffer ein Segelschiff
besitzt. Daran angeschlossen wird das Thema ,,Film und Verfilmung® am Beispiel
der abenteuerlichen Heimfahrt des Odysseus. Neun Seiten sind dieser Umsetzung
von Literatur in Film gewidmet und die Schiiler/innen lernen Drehbuch, Regie und
Kamerafithrung als Bestandteile der ,,Filmsprache® kennen. Filme und Reklame-
spots in Kino und im Fernsehen beanspruchen dann noch einmal sieben Seiten rund
um Odysseus, Abenteuer, Meer und Urlaubsprospekte.

Die Aufgabenblocks teilen die Unterrichtseinheit in einen literarischen und einen
Film-Teil. Zu den Goethe-Gedichten werden vorwiegend textimmanente Interpreta-
tionsaufgaben gestellt: ,, Todesstille” und ,,ungeheure Weite“ sind zu klédren, der
Rhythmus der beiden Gedichte (Trochdus vs. Dactylus) soll verglichen werden. Was
Kompetenzen angeht, so handelt es sich vorwiegend um Inhaltssicherung, Begriffs-
klarung und formale Beobachtungen. Zu Theodor Storm wird nachgeschlagen
(,,Haff*/ ,Watten), zu Nis Randers der Inhalt mit eigenen Worten wiedergegeben.
Spezifisch literarische Kompetenzen stehen hinter analytischen Aufgaben: ,,Unter-
suche die bildliche Sprache.*

Zu Film, Verfilmung, Drehbuch konzentrieren sich die Aufgaben auf die ,,Werbe-
wirksamkeit* von Bildern, die das Meer, Wellen, Strand, Abenteuer auf dem Wasser
zeigen. Weitere Beziehungen zwischen Bildern und Texten werden nicht behandelt.

Dann aber geht es in Gruppenarbeit konkret um Kompetenzerwerb. Der erste Schritt
umfasst das Sammeln von Informationen, der zweite das Ordnen der Informationen
in einem Flussdiagramm und dann in einer Tabelle. Schlielich werden noch weitere
Methoden, ,,gemeinsam erarbeitete Sachverhalte grafisch so darzustellen, dass die
inneren Zusammenhinge deutlich werden®, angeboten. Am Schluss heiBt es: ,,Uber-
priift, ob alles Wesentliche und die Kernaussage in der Skizze enthalten sind.*

In diesem Buch, das ,,Kombi““ im Titel fiihrt, sind Text-Bild-Kombinationen nicht
wirklich fiir den Kompetenzerwerb eingesetzt. Die Aufgabenstellungen konzentrie-
ren sich auf moglichst einfache Niveaus der reading literacy. Die Schiiler/innen
sollen Informationen sammeln und mit denen, die sie den Texten entnehmen koén-
nen, abgleichen, sie sollen Begriffe und strittige Fragen der Rechtschreibung kléren.
Und sie sollen dann lernen, diese Informationen in diskontinuierlichen Texten dar-
zustellen. Es fehlen durchgehend komplexere Aufgaben, etwa ,kreative™, die den
Goethe’schen Gegensatz von quélender Stagnation (Meeressstille) und befreiender
Aktivitét (,,Glickliche Fahrt”) in eine Bilderfolge — und sei es eine Illustration der
Abenteuerreise des Odysseus — umsetzten.

Hier trennt das Lehrwerk eher als dass es kombiniert. Die Text-Bild-Kombinationen
dienen der lehrergeleiteten Besprechung fremder Erfahrungen ,,Menschen und Mee-
re*, der Kompetenzerwerb fiihrt in einen wichtigen Bezirk der reading literacy,
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namlich die Bearbeitung und Présentation von Informationen in diskontinuierlichen
Texten. Gegenstand der Informationsbearbeitung ist indes nicht mehr ,,Menschen
und Meere®, auch nicht der Storm’sche oder Goethe’sche Blick auf das Meer als
majestdtischer Teil der Natur und als Herausforderung an den Menschen, sondern
vor allem der Wissenserwerb zum Thema ,,Filmsprache®.

2.4 Die Funktion der didaktischen Paratexte (Uberschriften, Merk-
und Methodenkdsten, Aufgabenstellungen)

Die Vorgehensweise des Lehrbuchs DeutschProfi ist der des Kombi-Buchs
Deutsch entgegengesetzt. Ein Minimum an Text wird mit einem Maximum an me-
dienbezogenem Kompetenzerwerb zusammengefiihrt. Als Beispiel dient uns die
Einheit ,,Ohren auf und zugehort! — Tonmeister, Spielmacher und andere Hor-/
Spielprofis“. Auf iiber zwanzig Seiten wird die Umsetzung von Goethes Erlkonig in
ein Horspiel erarbeitet. Integriert sind sprachliche Lernbausteine: nominalisierte
Verben, Tempora, Verwendung direkter und indirekter Rede. °
Zu Goethes Ballade gibt es zwar einen Infokasten ,,Die Ballade®, es wird der Inhalt
geklart (,,Fasst den Inhalt in wenigen Sitzen zusammen‘), aber dann ist man schon
beim Sprechen der Ballade (Satzzeichen bei der wortlichen Rede). Im Zentrum des
Lerngeschehens steht — engschrittig entwickelt und intensiv fiir selbststindiges Ler-
nen vorbereitet — das Erarbeiten einer Horspielfassung. Die Text-Dimension der
Ballade, die interpretatorische Bemiihungen herausfordert, ist ganz ausgeblendet.
Der advanced organizer lasst daran keinen Zweifel. Er kiindigt an: ,,In diesem Kapi-
tel geht es um

e das Wahrnehmen von Gerduschen und wie man sie empfindet,

das Erzeugen von Gerduschen,

das Experimentieren mit der eigenen Stimme,

das Einiiben von Sprecherrollen und

das Herstellen eines Horspiel[s].

Die Kompetenzorientierung hat hier zu einer medialen Uberformung der Ballade
(bis in den mehrfarbigen Druck des Textes, der die einzelnen Sprechanteile von
Vater, Sohn, Erlkonig ausweist) gefiihrt. Es bleiben als Unterrichtsgegenstand: Ge-
rdusche, Stimmen und ein dramatisches Geschehen. Diese Reduktion ldsst an die
oben angesprochene Quotenregelung denken: Warum wird das Horspiel nicht an
einem Horspieltext erarbeitet, sondern ausgerechnet an einer Ballade? Die Antwort
heif3t, weil die ,,Umsetzung* aus einer Textsorte in eine andere (Transformation) als
kompetenzgenerierendes Verfahren gilt und in den Bildungsstandards gesondert
aufgefiihrt ist. Und weil Goethes ,,Erlkonig® zum Repertoire des Deutschunterrichts
in Klasse 7 gehort.

®  DeutschProfi A3 Oldenbourg 2005, S. 229. Thema der Einheit: ,,Ohren auf und zuge-
hort!* Tonmeister, Spielmacher und anderer Hor-/Spielprofis.
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2.5 Texttraining zur Vorbereitung auf Leistungsmessungen

Gleich zwei Goethegedichte sind in der Einheit ,,Sehnsucht und Liebe — Mo-
tive in der Lyrik analysieren® im neuen Deutschbuch fiir die Klasse 9'° vorgesehen.
Das erste, Ndhe des Geliebten (1775) steht in einer historischen Reihe vom Mittelal-
ter (Der von Kiirenberg: Ich zoch mir einen valken) tiber Barock (Opitz, Ach liebste
lass uns eilen 1624) zur Romantik (Heine: Im wunderschénen Monat Mai 1822).
Das andere (Willkommen und Abschied) wird iiber zehn Seiten zum Muster einer
kompetenzorientierten Aufgabenstellung — ,,Eine Textanalyse schreiben™ — einge-
setzt.'!

Fiir beide Gedichte gilt die vollkommene Unterordnung der literarischen Texte unter
das Lernprogramm. Man sieht das bereits an den Bildern, die auf diesen Seiten Ver-
wendung finden: eine Illustration aus der Heidelberger Liederhandschrift, ein Portrét
von Opitz, eins von Goethe, dann ein Bild von Schiilern, die arbeiten, und eins von
Schiilern, die eine Klausur schreiben. Visualisierungen von Untersuchungsergebnis-
sen als diskontinuierliche Texte sind gefragt, nicht aber Medienwechsel. Wenn es
um abpriifbare Kompetenzen geht, um das Training fiir Klassenarbeiten, ist der
ansonsten so hoch gehaltene operative Bereich der ,,Transformation® iiber Textsor-
tengrenzen hinweg (also von Bild zu Text und von Text zu Bild) nicht mehr oppor-
tun. Es geht einzig um den Nachweis der in den Bildungsstandards vorgegebenen
Llnterpretationskompetenz*.

Was wird — ausweislich der Aufgabenstellungen — in einer solchen Einheit wirklich
gelernt? Zunidchst etwas iiber Minnesang, etwas iliber barocke Metaphern. An Goe-
thes frithem Gedicht sollen die Schiiler/innen ,,den Aufbau untersuchen®.

Es folgen, in einem gesonderten, neun Seiten umfassenden Teilkapitel ,,Eine Text-
analyse schreiben®, fiinf Arbeits-Schritte, die an Goethes Willkommen und Abschied

e  FEindriicke notieren®,

e Beobachtungen zu ,,Form/ Inhalt“ festhalten,

e cinen ,,Schreibplan® erstellen und schlieBlich zum

e _Verfassen“ der Textanalyse kommen. Es folgt dann noch das

e abschlieBende ,,Uberarbeiten des eigenen Textes.
Diese operative Auflosung der Textinterpretation in fiinf voneinander getrennte
Arbeitsschritte, die separat schriftlich festgehalten werden, entspricht dem systema-
tischen Aufbau einer Methodenkompetenz und zugleich der prozessorientierten
Schreibdidaktik, in der ebenfalls Schritte der Planung, Ausfithrung und Kontrolle als
Teilkompetenzen hintereinander geschaltet sind.'?

Deutschbuch. Neue Ausgabe fiir das G8 in Hessen und Nordrhein-Westfalen, Cornelsen,

Berlin 2007.

""" Deutschbuch Neue Ausgabe 9, Cornelsen 2007, S. 259 [Thema der Teileinheit: “Eine
Textanalyse schreiben®].

12" Vgl. Heinz-Jiirgen Kliewer, Inge Pohl (Hg.): Lexikon Deutschdidaktik, Schneider, Ho-

hengehren 2006, die Artikel: Schreibentwicklungsforschung, Schreibkompetenz; Schreib-

prozessforschung,; Schriftlicher Sprachgebrauch.
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Was aber ist die Riickwirkung dieser operativen Verfasstheit des Textverstehens als
trainierbare Methode der Verschriftung eines Verstehensprozesses? Der fachdidakti-
sche Beobachter sieht sich um Jahre zuriickversetzt, in die Zeit, als Erika Essen
Landpflegerin schulischer Arbeit an Literatur war: Die damals herrschende formale
werkzentrierte Textanalyse (Bildlichkeit, Rhetorik, Satzbau, Wortmaterial, Versma-
Be) ist mit der heute geforderten Kompetenzorientierung eine neue, aber spezifisch
gymnasiale Verbindung eingegangen. Die Elemente der Formanalyse sollen be-
herrscht und als Ergebnisse eines erfolgreichen Leseprozesses im Interpretationsauf-
satz vorgestellt werden. Diskontinuierliche Texte wie die anzufertigende Mindmap
dienen als Vorarbeiten dazu. Sie stellen alle Beobachtungen der Analyse fiir das
Abfassen des Interpretationstextes zur Verfiigung. Wie aber von diesen aus ein kon-
tinuierlicher und lesbarer Sachtext (eben der geforderte Interpretationsaufsatz) ent-
wickelt werden kann, bleibt den einzelnen Schreibenden tiberlassen.

Was wird dabei tiber das Gedicht, verstanden als dsthetisch kodierten Erfahrungen
fritherer Generationen, in Erfahrung gebracht? Ein Blick auf die in der Unterrichts-
einheit abgedruckten Schiilertexte gibt Auskunft. Er zeigt, was an (verschrifteten)
Lektiireergebnissen erwiinscht ist. Zugleich sollen diese Paratexte Anlass fiir eigenes
Nachdenken der Schiiler/innen bieten. Sie stellen zu Goethes Willkommen und Ab-
schied fest:

- dass es sich um ein ,,Liebesgedicht”, vielleicht einen ,,Liebesbrief handle,
der von ,freudigem Wiedersehen und tragischem Abschied eines Liebespar-
chens® spricht,

- dass Goethe den Jambus als Versmal} wihlt, vielleicht, um den Galopp des
Pferdes nachzuahmen,

- dass die Stimmung in der Natur und die der Liebenden in einer Spannung zu-
einander stehen.

Es steht zu erwarten, dass derartige Feststellungen auch in den Trainingsergebnis-
sen, den ,,Hauptteilen der Analyse®, zu finden sein werden. Ein Korrektor, der diese
Aufsétze der Schiiler/innen einer ,kriteriengeleiteten Beurteilung® unterzieht, wie
sie die ,,Standardorientierte Unterrichtsentwicklung* fiir die Analyse des Themen-
typs 4a des Landes Nordrhein-Westfalen (,,Analyse eines literarischen Textes®)
vorsieht, fragt ,,komplexe Teilleistungen* ab und ordnet sie den ,,in den Lehrpldnen
definierten Anforderungsbereichen® zu."* Er stellt fest:

Der Klausurschreiber

e ¢ibt den Inhalt des Textes zusammengefasst wieder (Anforderungsbereich 1),
e untersucht den Text auf gattungsspezifische Formen und Merkmale

3 Bei der Zuordnung der Items zu den Anforderungsbereichen beziehe ich mich auf die

,.JInformationen fiir dic Hand der Lehrerin/des Lehrers Deutsch zum Abitur 2007, die ein
Bewertungsraster fiir die zentrale Abiturpriifung vorstellen und an Goethes ,.An den
Mond* vorfithren. <erreichbar unter www.bildungsserver-nrw.de/abitur.nrw 2007>. Der
Anforderungsbereich I misst Themaerfassung, Informationsentnahme, Inhalte; der Anfor-
derungsbereich II die eigentliche Textanalyse, der Anforderungsbereich I1I die Kontext-
beziige und die eigene Reflexion.
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(Anforderungsbereich I),
e entwickelt, formuliert und begriindet Deutungsvorstellungen
(Anforderungsbereich III),
e untersucht sprachliche Gestaltungsmittel und stellt ihre Wirkung
an Beispielen dar (Anforderungsbereich II),
e beurteilt das Verhalten der Personen (Anforderungsbereich II),
e bildet abwechslungsreiche und richtige Sitze.'* (Darstellungsleistung,
gesondert zu bewerten).
Was ist hier mit Goethes Gedicht passiert? Es ist als Lern- und Priifungsgegenstand
genutzt. Der ,reale” Leseprozess, der vielleicht nicht ibermiflig, ansatzweise aber
doch mit emotionaler Beteiligung der Lesenden erfolgt sein diirfte — Spontandul3e-
rungen, die im ersten Teilkapitel der Teileinheit ,,Erste Eindriicke notieren® zitiert
sind, belegen das — wird durch den lernprozessgesteuerten Analyseprozess ausgeblu-
tet. Die Spontanidullerungen lauteten:
e _Fiir mich will Goethe in seinem Gedicht zeigen, dass die Liebe
keinen Bestand hat oder:
e _Mir ist besonders aufgefallen, dass Goethe trotz des groflen Trennungs-
schmerzes vorrangig das Gliicksgefiihl der Liebe darstellt.“!>
Die Kernsétze in den Analyseaufsitzen lauten anders:

e _Goethe hat in seinem Gedicht viele bildliche Ausdriicke verwendet
oder:
e _In der dritten Strophe wird zum ersten Mal eine zweite Person angespro-
chen. Die Geliebte des lyrischen Ichs.*
Die Operationen, die Punkte bringen auf der Kompetenzskala, sind ausgefiihrt. Der
Gesamteindruck des Gedichts ist nicht entfaltet, sondern verblasst.

Kaum jemand kommentiert noch den Schlusssatz, um dessentwillen Goethe das
ganze Gedicht geschrieben hat und der in allen Fassungen, in der ,,Spontanfassung™
unter dem Eindruck des Erlebnisses 1770, in der Nach-Werther-Fassung von 1775
und dann in der klassisch geddmpften von 1789, in der immerhin die Richtung der
Trennungsbewegung von ,,Du gingst, ich stand und sah dir nach“ zu ,,Ich ging, du
standst und sahst zur Erde” umgekehrt wird, beibehalten ist:

,und doch, welch Gliick, geliebt zu werden! / Und lieben, Gétter, welch ein

Glick!*
Im Gegenteil, die verlangten ,,bewertenden Schlussbemerkungen® kommen zu Er-
gebnissen, die diesen Versen eklatant widersprechen:

e [Letztendlich kann man sagen, dass es Goethe in dem Gedicht um die Sehn-

sucht nach Liebe geht, die zunichst fiir einen kurzen Moment erfiillt wird und
dann doch unerfiillt bleibt.*'®

Landesinstitut fiir Schule/Qualititsagentur: Standardorientierte Unterrichtsentwicklung.
Moderatorenmanua Deutsch 3: Kompetenzorientiert diagnostizieren und fordern, Teil I:
Auf dem Weg zu den Priifungen 10Soest, 2006, S. 37-39.

5" Deutschbuch Neu 9, S. 258.
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3 Zusammenfassung in vier Thesen und Postulaten

Die Kompetenzorientierung des Lesens von Literatur belastet das Wahrneh-
men der Texte als literarische Texte, sie behindert die dsthetische Wahrnehmung
und macht auch das Schreiben iiber literarische Texte und iiber Leseerfahrungen mit
ihnen zu einem formalistischen Abarbeiten einzelner Items.

Es wire dringend zu wiinschen, dass zumindest die Behandlung von Gedichten aus
dem Prozess der Leistungsmessung und Leistungsbewertung herausgenommen wiir-
de. Sollen die Schiiler/innen an Sachtexten zeigen, wie genau sie lesen und wie
intelligent sie ihr erworbenes Wissen anbringen konnen.

Es wire ebenso dringend zu wiinschen, dass die integrierten Lehrwerke sich nicht zu
Handlangern dieser Entwicklung machen und Gedichte der Klassiker und Romanti-
ker an Sachtexte hdngen, zu Sprech- und Schreibiibungen heranziehen, den Pegasus
zusammen mit dem Sachtext-Ochsen ins Joch spannen.

Es wire zu wiinschen, dass die Verkniipfung von Texten und Bildern, das Transfor-
mieren von Filmen in Texte und umgekehrt, dass die Mdglichkeiten, die sich durch
das Integrationsprinzip und durch den Vierfarbendruck der Deutschbiicher ergeben
haben, in ihren neuen dsthetischen Dimensionen genutzt, und nicht im Kompetenz-
erwerb verschlissen und funktionalisiert wiirden.

Anschrift des Verfassers:

Prof. Dr. Karlheinz Fingerhut, Pddagogische Hochschule Ludwigsburg, Institut fiir
Sprachen, Abteilung Deutsch, Reuteallee 46, 71634 Ludwigsburg, PF 220, 71602
Ludwigsburg, fingerhut@ph-ludwigsburg.de

16 Ebenda, S. 265.



