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Michael Kdmper-van den Boogaart, Irene Pieper

LITERARISCHES LESEN

1. Literarische Lesekompetenz

Innerhalb der deutschen Bildungstradition wird das Lesen von Literatur viel-
fach ausgezeichnet und von der Lektiire expositorischer, multi-modaler und soge-
nannter nicht-kontinuierlicher Texte abgehoben. Curricular spiegelt sich diese Privi-
legierung — trotz der Verankerung im einen Arbeitsbereich ,Lesen — Umgang mit
Texten und Medien’ — in spezifischen Zielsetzungen und Verfahrensweisen mit Lite-
ratur: Lesefreude, literarische Bildung, Partizipation am kulturellen Leben werden
angezielt, die Kenntnis literarischer Genres, die Anwendung analytischer Verfahren,
die Fahigkeit zu kontextueller Lektiire etwa in literaturgeschichtlicher Perspektive
gehoren mit zunehmendem Alter zu den erwiinschten Lernergebnissen. Die unter-
richtlichen Lektiiremodi privilegieren in unterschiedlicher Schirfe padagogische und
gegenstandsbezogene Orientierungen. Mit Blick auf die Sekundarstufe I ldsst sich
eine Betonung lebensweltlicher Beziige beobachten. Bei der Textauswahl ist das I-
dentifikationspotenzial von Charakteren ein wichtiges Kriterium, Verfahren setzen
auf die Herstellung von Nihe (Perspektiveniibernahme mit dem Ziel von Empathie
und Fremdverstehen), Anschlusskommunikationen gelten in dieser Phase vielfach
der wertorientierten und lebenspraktischen Auseinandersetzung der Lernenden mit
durch den Text (mehr oder weniger) evozierten Themen.

Ob auf der Basis der angesprochenen unterrichtlichen Traditionen schon literarische
Kompetenzen im engeren Sinne angenommen werden konnen und sollen, ist strittig.
Zwar operiert die Literaturdidaktik schon seit den 70er-Jahren mit dem Kompetenz-
begriff (vgl. im Uberblick Abraham/Kepser 2005). Die im Kontext der sozialphilo-
sophischen Diskussion entwickelten abstrakten Konzepte &sthetischer, poetischer
und literarischer Kompetenz lassen sich aber nicht umstandslos in Konstrukte tiber-
setzen, die einem auf Output-Definitionen fokussierten Kompetenzbegriff entspre-
chen (vgl. Kammler 2006). Eine solchermalien gefasste literarische Kompetenz setzt
sich vor dem Hintergrund von tradierten Vorstellungen literar-dsthetischer Bildung
schnell dem Vorwurf des Reduktionismus aus, und zwar sowohl mit Blick auf die
Subjekte des Leseprozesses als auch mit Blick auf den Gegenstand Literatur: Die
Umkodierung dsthetischer Sensibilitdt in eine tiberpriifbare Teilkompetenz erregt
angesichts der hochgeschitzten Eigendynamik von Kreativitit Unbehagen, und als
verkiirzt gilt eine Modellierung des Lesens, die emotional-motivationale Faktoren
ausklammert.! Mit Bezug auf den Gegenstand wird die Festlegung einer einzelnen

1 Vgl. die Kritik am Lesekompetenzmodell der PISA-Studie sowie das erweiterte Kompe-
tenzmodell, das im Schwerpunktprogramm Lesesozialisation in der Mediengesellschaft
entwickelt wurde; Hurrelmann 2002; Rosebrock 2004; Groeben/Hurrelmann 2004.
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.kompetenten* Lesart bei als bedeutungsoffen klassifizierten literarischen Texten
problematisiert.

Als entscheidende Anforderung erweist sich mithin ein Konkretionsniveau, das die
Anwendbarkeit des Kompetenzbegriffs gewihrleistet, ohne eine verkiirzte, bil-
dungsblinde Perspektive auf das Lernen mit literarischen Texten zu etablieren.

Der vorliegende Beitrag nimmt in Auseinandersetzung mit dem Modellvorschlag
Jakob Ossners eine gegenstandsbezogene Fokussierung fiir das literarische Lesen
vor. Indem wir das literarische Lesen als eigene Teilkompetenz von Lesen beschrei-
ben, greifen wir FErgebnisse der vertiefenden Analyse von PISA auf (Ar-
telt/Schlagmiiller 2004). Fachwissenschaftliche Bestitigung findet diese Auffassung
in Studien zur Rezeption von literarischen Texten im Vergleich zu nichtliterarischen
(Zwaan 1993). Eine besondere Schwierigkeit bei der Elaboration dessen, was litera-
rische Lesekompetenz im engeren Sinne ausmacht, ergibt sich allerdings daraus,
dass bei der Rezeption literarischer Texte erworbene Einstellungen (Habitus) offen-
bar eine besondere Rolle spielen.3 Ferner konnen distinkte Merkmale literarischer
Texte nur niherungsweise bestimmt werden: Unbestimmtheit und Erwartungsbruch;
Vorherrschen von Konnotation (Mehrdeutigkeit) und Symbolik (vgl. Eggert 2002;
Kamper-van den Boogaart 2003; Zabka 2006). Dieses Verstidndnis erscheint aber
auch deshalb legitim, weil die genannten Merkmale im Bereich des Literarischen ei-
ne Prototypik aufweisen, die gerade im Literaturerwerb eine grofle Rolle spielt. In
einem Curriculum literarischer Lesekompetenz wie auch in literarischen Sozialisati-
onsprozessen rangiert die Regelhaftigkeit vor der Abweichung (vgl. die Arbeiten
Maria Lypps zur Bedeutung von Einfachheit im Literaturerwerb; z. B. Lypp 2000).
Subjektseitig besteht die Anforderung wesentlich darin, auf die spezifischen ,,Spiel-
regeln“ der literarischen Lektiire einzugehen (Eggert 2002) und gegebenenfalls ei-
nen ,Fiktionsvertrag® zu schlieBen (Eco 1994). Aus dieser Argumentation ergibt
sich innerhalb des literarischen Lesens eine Fokussierung: Es geht zunédchst einmal
darum, diejenigen Kompetenzen zu beschreiben, die fiir die Interpretation eines lite-
rarischen Textes unter Beachtung der Spielregeln literarischer Kommunikation not-
wendig sind.# Damit sind nicht alle denkbaren, wiinschenswerten und normativ be-
griindbaren Praxen im Umgang mit Literatur beschrieben, wohl aber ist ein (gegen-
standsbezogener) Kernbereich benannt, in dem der Deutschunterricht wesentliche

2 Hier lisst sich eine essentielle Differenz zum naturwissenschaftlichen Unterricht ausma-
chen. Zwar kann man sich auch dort problemlosend mit Exponaten etc. auseinanderset-
zen. Diese besitzen aber nie jene Dignitét des Individuellen, die nach den Konventionen
des literarischen Spiels fiir poetische Rezeptionsobjekte konstitutiv ist.

3 Ausfiihrlicher hierzu Kéamper-van den Boogaart 1997.

4 Diese Fokussierung entspricht der Unterscheidung von Interpretation und Ingebrauchnahme,
die Umberto Eco vornimmit: ,,Ein Text ist nichts anderes als die Strategie, die den Bereich
seiner — wenn nicht ,legitimen’, so doch legitimierbaren — Interpretationen konstituiert.
Jede andere Entscheidung zu einem freieren Gebrauch des Textes entspriche einer Erwei-
terung des Diskursbereiches. Die Dynamik der unbegrenzten Semiose verhindert dies
nicht, sondern ermutigt sogar dazu. Doch sollte man wissen, ob man die Semiose in Be-
wegung halten oder einen Text interpretieren will.“ (Eco 1998, S. 73f.).
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Beitrdge leisten kann. Die entsprechende Modellierung kann dabei an die derzeit
prominente kognitionspsychologische Konzeption etwa der PISA-Studie anschlie-
Ben, die tradierten Textverstehensmodellen in Hermeneutik, Semiotik und Konstruk-
tivismus durchaus nahe steht. Gemeinsam ist allen die Grundannahme, ,,dass Text-
verstehen keine bloBe Informationsentnahme ist, sondern dass bei der Schrift-
Wahrnehmung stets ein bereits vorhandenes Wissen aktiviert, mit dem Wahrge-
nommenen verbunden und nach Maf3gabe der Wort- und Satzverkniipfungen gefil-
tert, differenziert und neu kombiniert wird*“ (Zabka 2006, S. 81). Lesen wird dem-
nach insbesondere als komplexes Wechselspiel von wissens- und datengesteuerten
Prozessen verstanden, auf dem Wege zu einer kohirenten mentalen Reprisentation
des Gesamttexts, hermeneutisch gesprochen zu einem (gegenstands)angemessenen
Textverstdandnis unter Beriicksichtigung der Textintention.

Spezifisch fiir das Textverstehen im Bereich literarischen Lesens ist, dass Inferenz-
bildungsprozesse angesichts des hohen Malies an Unbestimmtheitsstellen, symboli-
scher Verdichtung sowie des Spiels mit Erwartungsbriichen besonders herausgefor-
dert werden. Dariiber hinaus sind die intra- und intertextuellen Beziige besonders
bedeutsam fiir die Erarbeitung eines immer auch von Imaginationen und Emotionen
geprigten Textverstidndnisses. Konstruktiv gewendet erlauben insbesondere literari-
sche Lektiiren die bewusste Bildung von vergleichsweise komplexen Inferenzen im
Prozess von Schlussfolgerung, Uberpriifung und erneuter Schlussfolgerung sowie
Einsicht in den selbstreferentiellen Gebrauch von Zeichen und in multiple Verwei-
sungsstrukturen, immer vorausgesetzt, die Konventionen werden befolgt.

Jakob Ossner hat vorgeschlagen, die beteiligten Wissensbestinde entlang der Vier-
fachunterscheidung von deklarativem, Problemlosungs-, prozeduralem und metako-
gnitivem Wissen zu prézisieren und einer differenzierten Kompetenzbeschreibung
zuginglich zu machen. Die Konkretion entsprechender Teilkompetenzen ist wesent-
lich gegenstands- und situationsabhingig (vgl. Kdmper-van den Boogaart 2005;
Kammler 2006). Wir nehmen sie daher in Auseinandersetzung mit einem literari-
schen Text vor, den wir in Hinblick auf eine Lektiire in Klasse 8/9 untersuchen. Im
Anschluss daran diskutieren wir die Ergebnisse im Dialog mit den von Jakob Ossner
vorgeschlagenen Unterscheidungen.
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Georg Britting: Brudermord im Altwasser

Das sind griinschwarze Tiimpel, von Weiden tiberhangen, von Wasserjungfern iibersurrt, das
heiflit: wie Tiimpel und kleine Weiher, und auch grof3e Weiher ist es anzusehen, und es ist doch
nur Donauwasser, durch Steindimme abgesondert vom groflen, griinen Strom, Altwasser, wie
man es nennt. Fische gibt es im Altwasser, viele; Fischkonig ist der Biirstling, ein Raubtier mit
zackiger, kratzender Riickenflosse, mit bosen Augen, einem gefrdBigen Maul, griinschwarz schil-
lernd wie das Wasser, darin er jagt. Und wie heil es hier im Sommer ist! Die Weiden schlucken
den Wind, der drauBen iiber dem Strom immer geht. Und aus dem Schlamm steigt ein Geruch wie
Fdulnis und Kot und Tod. Kein besserer Ort ist zu finden fiir Knabenspiele als dieses griinddm-
mernde Gebiet. Und hier geschah, was ich jetzt erzéihle.

Die drei Hofberger Buben, elfjéhrig, zwolfjahrig, dreizehnjihrig, waren damals im August jeden
Tag auf den heiflen Steinddmmen, hockten unter den Weiden, waren Indianer im Dickicht und
Wurzelgeflecht, pfliickten Brombeeren, die schwarzfeucht, stachlig geschiitzt glidnzten, schlichen
durch das Schilf, das in hohen Stangen wuchs, schnitten sich Weidenruten, rauften, schlugen auch
wohl einmal dem Jingsten, dem Elfjdhrigen, eine tiefe Schramme, dafl sein Gesicht rot be-
schmiert war wie eine Menschenfressermaske, brachen wie Hirsche und schreiend durch Busch-
werk und Graben zur breitflieBenden Donau vor, wuschen den blutigen Kopf, und die Haare
deckten die Wunde dann, und waren gleich wieder verséhnt. Die Eltern durften natiirlich nichts
erfahren von solchen Streichen, und sie lachten alle drei und vereinbarten wie immer: »Zu Hause
sagen wir aber nichts davon!«

Die Altwisser ziehen sich stundenweit der Donau entlang. Bei einem Streifzug einmal waren die
drei tief in die griine Wildnis vorgedrungen, tiefer als je zuvor, bis zu einem Weiher, grofer, als
sie je einen gesehen hatten, schwarz der Wasserspiegel, und am Ufer lag ein Fischerboot ange-
kettet. Den Pfahl, an dem die Kette hing, rissen sie aus dem schlammigen Boden, warfen Kette
und Pfahl ins Boot, stiegen ein, ein Ruder lag auch dabei, und ruderten in die Mitte des Weihers
hinaus. Nun waren sie Seerduber und triumten und briiteten wilde Pline. Die Sonne schien auf ih-
re bloBen Kopfe, das Boot lag unbeweglich, unbeweglich stand das Schilf am jenseitigen Ufer,
Staunzen fuhren leise summend durch die dicke Luft, kleine Blutsauger, aber die abgehirteten
Knaben spiirten die Stiche nicht mehr.

Der Dreizehnjihrige begann das Boot leicht zu schaukeln. Gleich wiegten sich die beiden anderen
mit, auf und nieder, Wasserringe liefen iiber den Weiher, Wellen schlugen platschend ans Ufer,
die Binsen schwankten und wackelten. Die Knaben schaukelten heftiger, dal der Bootsrand bis
zum Wasserspiegel sich neigte und das aufgeregte Wasser ins Boot hineinschwappte. Der kleins-
te, der Elfjdhrige, hatte einen Fufl auf den Bootsrand gesetzt und tat jauchzend seine Schaukelar-
beit. Da gab der Alteste dem Zwolfjihrigen ein Zeichen, den Kleinen zu schrecken, und plotzlich
warfen sie sich beide auf die Bootsseite, wo der Kleine stand, und das Boot neigte sich tief, und
dann lag der Jiingste im Wasser und schrie, und ging unter und schlug von unten gegen das Boot,
und schrie nicht mehr und pochte nicht mehr und kam auch nicht mehr unter dem Boot hervor,
unter dem Boot nicht mehr hervor, nie mehr. Die beiden Briider salen stumm und kisegelb auf
den Ruderbédnken in der prallen Sonne, ein Fisch schnappte und sprang tiber das Wasser heraus.
Die Wasserringe hatten sich verlaufen, die Binsen standen wieder unbeweglich, die Staunzen
summten bos und stachen. Die Briider ruderten das Boot wieder ans Ufer, trieben den Pfahl mit
der Kette wieder in den Uferschlamm, stiegen aus, trabten auf dem langen Steindamm dahin,
trabten stadtwirts, wagten nicht, sich anzusehen, liefen hintereinander, achteten der Weiden nicht,
die ihnen ins Gesicht schlugen, nicht der Brombeerstriaucherstacheln, die an ihnen rissen, stolper-
ten iiber Wurzelschlangen, liefen, liefen und liefen.

Die Altwisser blieben zuriick, die griine Donau kam, breit und behibig, rauschte der Stadt zu, die
ersten Hiuser sahen sie, sie sahen den Dom, sie sahen das Dach des Vaterhauses. Sie hielten,
schweilliiberronnen, zitterten verstort, die Knaben, die Morder, und dann sagte der Altere wie
immer nach einem Streich: »Zu Hause sagen wir aber nichts davon!« Der andere nickte, von wil-
der Hoffnung iiberwuchert, und sie gingen, entschlossen, ewig zu schweigen, auf die Haustiire zu,
die sie wie ein schwarzes Loch verschluckte.
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2. Georg Britting, Brudermord im Altwasser — Erzdhlung einer
schicksalhaften Zasur

Mit ,.Brudermord im Altwasser* wihlen wir eine Erzdhlung, die einem mitt-

lerweile in ,Didaktik Deutsch® publizierten Sektionsvortrag zugrunde lag: Iris
Winklers methodisch anregendem Versuch, iiber lautes Denken die Rezeptionsun-
terschiede zwischen Schiiler(inne)n und Experten zu erfassen.
Georg Brittings Erzdhlung erschien erstmalig 1929 in den ,Miinchner Neuesten
Nachrichten®, dann 1933 in einem schmalen Band, der unter dem Titel ,,.Die kleine
Welt am Strom* 15 Erzidhlungen und Gedichte versammelte. Trotz Vorbehalten in
der NS-Publizistik lasst sich seit 1935 mit einer Empfehlung, die Texte als Lektiire
der 6. Klasse einzusetzen (Schifer 1993, S. 48), eine schulische Kanonisierung regi-
strieren, die zumindest fiir ,,Brudermord im Altwasser* bis heute anhilt, wie die
Aufnahme im stark distribuierten Lehrwerk ,,.Deutschbuch® fiir die 10. Klasse do-
kumentiert. Hier ist die Erzdahlung im Kapitel ,,Schuld als Thema moderner Kurzge-
schichten* in doppelter Weise, namlich thematisch wie gattungstypologisch, situiert.
Die hier vorgenommene thematische Situierung kann als Exempel eines padagogi-
sierenden Lektiiremodus gelten: Der poetische Text wird in vorbereitete Anschluss-
kommunikationen eingeschleust, deren Kontext unter anderem das Strafgesetzbuch
ist, das die Lernenden mit Blick auf die Kennzeichnung ,,Mord* in Titel und Erzéh-
lerkommentar konsultieren sollen.

In der Tat evoziert die Erzdhlung auch ohne diese starke Kontextualisierung eine
Auseinandersetzung mit der Schuldfrage. Diese kreist um die ,,Tat“, der der jiingste
Bruder zum Opfer fillt und die der Titel, iibereinstimmend mit dem Erzdhlerkom-
mentar ,,die Knaben, die Morder®, als ,,Brudermord“ ausweist. Auch wenn man
diesbeziiglich nicht das StGB zu Rate zieht, sondern sich auf sein laienjuristisches
Weltwissen verldsst, muss diese Kennzeichnung irritieren, kann doch von einem ve-
ritablen Mord kaum gesprochen werden, eher von Fahrldssigkeit oder unterlassener
Hilfe. Solche Unschirfe im Urteil sollte in einer Relektiire den Blick zuriick auf die
Informationsdarbietung des Erzidhlers lenken. Dabei zeigt sich zunichst eine zentrale
Informationsliicke, die den Tatvorgang betrifft. Zwar wird plastisch deutlich, wie
der jiingste Bruder ins Wasser gerit, und ausgesprochen wird auch das Motiv der &l-
teren Briider (,,schrecken®). Sehr unklar bleibt indes das Verhalten der Téter nach
Einlosung des Motivs. Der ins Wasser Gefallene schreit (,,schrie), taucht dann aber
unter und schldgt auch noch, reichlich unwahrscheinlich, von unten derart fest an
den Bootskiel, dass er offenkundig nicht ,,mehr* (?) in der Lage ist zu pochen. Wih-
rend dieses ebenso erstaunlichen wie tragischen Ungliicksfalls verharren die &lteren
Briider scheinbar in volliger Passivitidt. Von ihnen berichtet der Erzéhler textchrono-
logisch erst wieder, nachdem der Erzihler das ,,nicht mehr* zum ,,nie mehr* finali-
siert hat, und dann heif3t es, dass sie stumm auf den Ruderbinken sitzen. Mit keinem
Wort informiert der Erzdhler dariiber, wieso die Jungen ihrem Bruder nicht in ir-
gendeiner Weise helfen. Fiir sein Textverstehen ist der Leser hier gefordert, mit sei-
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nem Weltwissen Hypothesen zu bilden, die die Informationsliicke kompensieren.
Diese konnten etwa lauten:

1) Wegen der tiefen Neigung des Bootes bemiihen sich die dlteren Briider zunichst,
das Boot wieder auszubalancieren und realisieren die Notlage ihres Bruders erst,
als es zu spit ist. Einmal untergetaucht, konnen sie ihn nicht mehr erkennen, da
schwarz der Wasserspiegel*.

2) Der Erzidhler verschweigt, dass die Briider nicht nur ,,schrecken® wollen, sondern
auch die vergeblichen Rettungsversuche ihres Bruders mit Lust beobachten. In-
sofern handeln sie Mordern gleich.

3) Der Ungliicksfall soll als schicksalhaftes, tragisches Geschehen gelten und ist als
solches nur bedingt erzéhlbar, namlich als schreckliches Ereignis. Nicht das Ge-
schehen selbst ist entscheidend, sondern seine Wirkung. Insofern gilt die ganze
Konzentration des Erzihlers der Darstellung der Folgen: der sprach- und blicklo-
sen Flucht der Uberlebenden, die durch einen furchtbaren Zufall ihre Unschuld
einbiifen.

Erkennbar verlisst die dritte Hypothese bereits die Ebene der Informationsanreiche-

rung durch Inferenzbildung auf der Ebene der Rekonstruktion der Geschichte hin zu

einer Rekonstruktion der Textintention. Gemeinsam ist allen drei Hypothesen je-
doch, dass sie wahrscheinlich die Einhaltung einer Konvention voraussetzen, ndm-
lich die poetische Erzidhlung nicht einfach als fehlerhaft zuriickzuweisen. Die Ein-
haltung dieser Konvention wird im gegebenen Fall durch weitere Unsauberkeiten
des Erzidhlers erschwert. Eine erste besteht darin, dass der Erzihler vergleichsweise
aufwindig erlautert, was ,,Altwasser” bedeutet, ndmlich Flusswasser, das lediglich
wie Weiher ,,anzusehen‘ ist, nicht aber ein Weiher ist. An diese von ihm selbst vor-
getragene Diskriminierung hélt er sich im eigentlichen und deutlich markierten Er-

zdhlakt (,,Und hier geschah, was ich jetzt erzédhle™) jedoch nicht. Der Tatort wird im

Titel als ,,Altwasser bestimmt, in der Erzéhlung selbst als besonders gro3er Weiher.

Irritierend ist zudem der in der zweiten Vorerzidhlung vorgenommene Gebrauch der

Modalpartikel ,,wohl in ,,auch wohl*, dessen Funktion normalerweise darin liegt,

den Sprecher gegen eine eventuelle Falsifikation des Erzidhlten abzusichern. Eine

derartige Falsifikation wird aber durch den Augenzeugendetaillismus des sodann

Erzihlten ausgeschlossen.”

Was signalisiert nun, dass hier ein poetischer Text vorliegt, der — im Sinne der Kon-
vention — dem Leser erhohte Mitarbeit und Vertrauen in die Intentionalitit seiner
Sprachgestaltung abverlangen darf? Hierbei handelt es sich sicher um die von Wink-
lers Experten laut bedachten Eigenschaften, die laut Mittelbau ,,’ne Stimmung*
(Winkler 2007, 76) erzeugen, welche vom professoralen Probanden zur ,,Stimmung

5 Denkbar ist auch die konzessive Verwendung von ,,wohl“: Zwar (s. ,,obwohl*) schlugen sie
den Jiingsten immer mal, doch verséhnten sie sich gleich; im Text findet sich allerdings
die Konjunktion ,,und, so dass die Semantik ambig bleibt. Ein genaueres Studium der
Prosaarbeiten Brittings liefert zwar weitere Belege fiir einen solchen konzessiven Einsatz
von ,,wohl“, doch diese philologische Kldrung kann im Unterricht nicht vorgenommen
werden.
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einer finsteren Ballade* (ebd., S. 79) prizisiert und genetisch erldutert wird. Zwar ist
es bei Winklers Probanden so, dass nur die Experten sich daran machen, die stilisti-
schen Grundlagen dieser Stimmungsevokation zu thematisieren. Dies muss jedoch
nicht bedeuten, dass nicht auch Novizen in eine Stimmung geraten, die , literarisch*
ist, ,,da der Leser in stilistischen Dingen meist das Besondere fiihlt, aber nicht an-
zugeben weill* (Staiger 1942, S. 104).

Nun kann Winkler allerdings auch zeigen, dass die Novizen dazu tendieren, die Er-
zdhlung moralisierend zu deuten, indem sie sich dem Erzidhlerurteil ,,Mor-
der*/,,Mord* insofern anschlief3en, als sie das Handeln der dlteren Briider verurteilen
(Winkler 2007, S. 78, Fn. 13). Ob diese erwartbare Reaktion lediglich eine ungenii-
gende Rezeption der Erzihlerfunktion spiegelt, kann angesichts des zitierten Materi-
als allerdings genauso wenig gesagt werden, wie der Befund bestétigt werden kann,
dass allein schon eine Distanz zum Erzdhlerkommentar fiir ein elaborierteres Text-
verstiandnis sorgt. Hierzu miisste man wissen, was die Experten aus dem ,,falschen®
Erzéhlerkommentar machen. Denkbar wire es zum Beispiel, ,,die Knaben, die Mor-
der so zu verstehen, dass der Erzihler benennt, wie die Briider sich fiihlen (namlich
wie Morder gemil ,,wie [...] Weiher). Dies pointierte die Beschreibung der pani-
schen Flucht und motivierte die wilde Hoffnung des ewigen Schweigegelobnisses.©
Was wir im veroffentlichten Material von den Experten nicht horen, ist einerseits ei-
ne literarhistorische Klassifikation des Textes als spitexpressionistisch und — wich-
tiger — die Konstruktion einer Textintention im Sinne einer Interpretation (vgl. z. B.
ebd., S. 83, Fn. 20 zum Tathergang). Vielmehr gewinnt man den Eindruck, dass die
stilanalytischen Betrachtungen von diesen fiir bedeutsamer gehalten werden. Dies
sollte selbstverstindlich nicht moniert werden, indes wird der Anspruch auf ein lite-
rarisches Textverstehen in der Schule kaum von der Antwort auf die banale Frage
absehen konnen, weshalb das Ganze erzihlt — und natiirlich so erzidhlt — wird. Um
hierzu eine Antwortrichtung anzudeuten, méchten wir auf Hypothese 3 aus den Infe-
renzbildungen zum erzéhlten Tathergang rekurrieren und die weitere, nun textgloba-
le Hypothese vertreten, dass es dem Text darauf ankommt, die durch das tragische
Ereignis bewirkte Zasur zu inszenieren. Mit anderen Worten: Der Text erzéhlt, dass
etwas passieren kann, das, obgleich nur unmafigeblich selbst beeinflusst, das ganze
Leben verdndert. Schuld wird dergestalt in der Tat nicht Objekt des Moralisierens,
sondern als etwas in Szene gesetzt, mit dem man mdnnlich weiterleben muss. Solche
Interpretation folgt durchaus dem, was im Expertenkommentar in Relation zur Bal-
lade als ,,Verhdngnis“ oder als ,,menschliches Unheil* (ebd., S. 79) ausgelegt wird.
Das Verstiandnis entspricht im Kern auch jener (existentialistisch angehauchten)
Deutung, die Nelly Lemaire 1967 formulierte: ,,Indem sie das Schlechte annehmen,
verlieren sie ihre primitive Naivitdt, treten aber dafiir in das Mannesalter ein. So

6 Der Titel sowie diese Textstelle erdffnen iiberdies mindestens den Assoziationszusammen-
hang mit der biblischen Erzdhlung von Kain und Abel (Gen. 4, 1-16), eines veritablen
Brudermords, von dem Kain insofern nichts wissen will, als er vorgibt, den Verbleib sei-
nes Bruders nicht zu kennen: ,,Soll ich meines Bruders Hiiter sein?* Diesen Anspruch
lehnt Kain in der Erzdhlung seiner Initiation provokativ ab, wihrend die Jungen schick-
salhaft an ihm scheitern.
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muf} diese ,wilde Hoffnung’ verstanden werden: als ein bewuf3tvoller erster Schritt
ins Mannesalter; als ein begeistertes Annehmen des Lebensinhalts; als ein Bekennt-
nis zum Bosen. Die Kinder verschwinden ins Haus, das sie wie ein schwarzes Loch
verschluckt. Sie sind dem Bosen verfallen, sind aber zu Menschen geworden.*
(http://www.britting.com/BRUDERMORD.pdf). Solche Verortung der schreckli-
chen Zasur diirfte allerdings wohl durch eine andere Erzéhlung aus ,,Die kleine Welt
am Strom‘ motiviert worden sein. In ,Listerliche Tat* — einer Ich-Erzidhlung iiber
blasphemische Streiche 15-Jahriger — stimmen die Jugendlichen, nachdem sie auf
dem Hohepunkt ihrer risikoreichen Streiche diese einstellen, in das Lied ein: ,,Schon
ist die Jugend./Sie kommt nicht mehr.” Noch weniger textimmanent als Lemaires
Deutung operiert eine Relationierung, die Brittings biografische Verarbeitung des
Ersten Weltkriegs ins Spiel bringt: ,,In der unheimlichen, durch Er-Form distanzier-
ten, Geschichte [...] scheint iiber den Verlust des Bruders wie iiber einen Naturvor-
gang hinweggegangen zu werden, in panischer Flucht, ohne Verantwortung, ohne
Meldung. Ersetzt man hier die ,Buben’ durch ,Soldaten’ liegt der Nerv erneut blo3*
(Weber 1993, S. 194). Diese Analogisierung erdffnet iiber Britting hinaus durchaus
interessante Perspektiven, bedarf indes einer Kontextualisierung, die ohne vertieftes
Autor-Wissen unmoglich generiert werden kann. Liest man hingegen den Text de-
kontextualisiert, wird man sich, wie oben ausgefiihrt, in der Deutung bescheiden
miissen und wird, wie die Experten bei Winkler, eher die performativen Qualititen
der Erzdhlung, die Erzeugung von Atmosphire durch Sprache fokussieren.

Im Folgenden werden denkbare diskursive Operationen in einem stark gelenkten
Unterricht zu ,.Brudermord im Altwasser* aufgefiihrt. In welcher Form die skizzier-
ten Impulse gegeben werden konnen, bleibt bewusst offen. Die Fragen reprisentie-
ren demnach nicht Lehrerfragen in einem gelenkten Unterrichtsgesprich’, sondern
in darstellungsokonomischer Absicht die Substanz variabel gestaltbarer Impulse, die
die nachfolgend kursiv gesetzten kognitiven bzw. psychischen Bewegungen auslo-
sen sollen. Im Vordergrund steht die Erarbeitung einer differenzierten Textwahr-
nehmung.

3. Erarbeitung: Stark gelenktes Unterrichtsgesprich

Wo beginnt die eigentliche Geschichte des Ungliicks?
Identifikation der Kernhandlung und der zwei Instruktionsrahmen
Z. 20: ,,Bei einem Streifzug einmal... (Z. 1-9: Altwasser als Ort des Geschehens
eingefiihrt; Z. 10-19: iibliche Streiche der drei Jungen im Altwasser)
Erfahren wir genau, wie es dazu kommt, dass der kleine Bruder nicht mehr auf-
taucht?

7 Die Schwiichen einer solch einseitigen Gesprachsmethode sind uns bewusst. Es wire extrem
unwahrscheinlich, dass die konsekutiv arrangierten Impulse von allen Lernenden (gleich-
zeitig) kognitiv und emotional bearbeitet werden.
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Genaues Lesen und Einsatz von Weltwissen: ,,Wir erfahren das nicht wirklich. Es
erscheint als eher unwahrscheinlich, unter das Boot zu geraten und dann nicht mehr
aufzutauchen. Vielleicht verletzt sich der kleine Bruder in seiner Panik am Kiel.

Was machen seine Briider, als er in das Wasser stiirzt?

Genaues Lesen, Einsatz von Weltwissen, Empathie: Auch das erfahren wir nicht.
Man kann sich aber vorstellen, dass sie erst einmal verhindern wollen, dass das
Boot umkippt. Helfen tun sie ihm jedenfalls nicht.

Wie reagieren sie, als er nicht mehr auftaucht?

Genaues Lesen, Einsatz von Weltwissen, Empathie: Textzitat Z. 38 — ,,Die Briider
sind apathisch und fassungslos.

Das bleibt nicht so. Zitiert die Worte oder Sitze, die iiber ihre Heimkehr Aufschluss
geben.

Genaues Lesen, Semantik: Die Knaben werden immer schneller. Erst nehmen sie
sich noch die Zeit, das Boot wieder zu sichern, dann ,traben* sie, dann heifst es
., liefen .

Habt ihr eine Erklarung fiir diese Art der Heimkehr?

Empathie, Weltwissen, Ambiguitdtstoleranz: Mit der Zeit wird der Wunsch immer
stdrker, das todliche Altwasser hinter sich zu lassen. Das ist aber auch merkwiirdig,
bedenkt man, was ihnen im ,Vaterhaus’ bliiht.

In Zeile 49f. heifit es vom mittleren Bruder, er sei ,,von wilder Hoffnung iiberwu-
chert”. Gibt uns der Erzdhler zu verstehen, welche Hoffnung gemeint ist? In wel-
chem Zusammenhang benutzt man normalerweise das Verb ,,iiberwuchern“? Wie ist
es hier benutzt und was konnte es in dieser Wendung bedeuten?

Genaues Lesen (lokale Inferenz), Umgang mit (kiihner) Metaphorik, Ambiguitdtsto-
leranz: Die Hoffnung bezieht sich auf die Moglichkeit, die Tat fiir immer verschwei-
gen zu konnen. Von ,,Verwuchern* spricht man, wenn etwas zuwdchst. Dazu passt
auch ,,wilde Hoffnung*“. (Aber auch oben ,wilde’ Seerduberpline.) Man kann die
Vorstellung haben, dass die wenig durchdachte Hoffnung, das Geschehene durch
Schweigen ungeschehen zu machen, den Jungen und seine Tat vor den Eltern ver-
birgt und schiitzt bzw. dass er dies glaubt.

Der Titel der Erzdhlung spricht von einem ,,.Brudermord®. Wird in der Erzéhlung die
Rede von einem Mord aufgegriffen?

Griindliches Lesen — Verbindung von weit auseinander liegenden Textstellen: Zeile
48.

Was hat man genau getan, wenn man einen Mord begangen hat? Haben die Briider
das getan?

Weltwissen: Zu Mord gehort Vorsatz. Die Briider sind, juristisch gesehen, keine
Morder.
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In Zeile 10ff. heifit es: ,,Die drei Hofberger Buben, elfjdhrig, zwolfjdhrig, dreizehn-
jahrig, waren damals im August jeden Tag auf den heilen Steinddimmen, hockten
unter den Weiden, waren Indianer...” In Zeile 25 lesen wir dann ,,Nun waren sie
Seerduber*. Wie ist das gemeint?

Weltwissen, Poetizitdtskonventionen: Das meint, sie spielten diese Rollen.

,Indianer*, ,,Seerduber und dann ,,Morder* — seht ihr da einen Zusammenhang?

Schlussfolgerung nach deutlichem Impuls: So wie sie sich beim Spiel wie Seerduber
fiihlten, fiihlen sie sich als Morder.

Wie beschreibt ihr das Verhalten der ilteren Briider nach dem Vorfall? Kann man
sagen, dass sie in Panik geraten?

Empathie, Weltwissen, Ambiguitditstoleranz: Nein, zwar werden sie ziemlich hek-
tisch, sie wirken aber am Ende ,,entschlossen* und verschworen. Allerdings vorher:
Sie ,, zitterten verstort .

Meint ihr, dass die iibrig gebliebenen Briider zu zweit ihre Spiele wieder aufnehmen
werden?

Empathie, Weltwissen: Wohl kaum. Was geschehen ist, verdndert ihr Leben. Sie
werden wohl nicht mehr so leicht unbeschwert sein, zumal nicht beim Altwasser.

Zum Schluss spricht der Erzihler davon, dass sie die Haustiir ,,wie ein schwarzes
Loch verschluckte. Habt ihr eine Idee, was damit gemeint sein konnte?

Genaues Lesen (lokale Inferenz), Umgang mit (kiihner) Metaphorik, Weltwis-
sen/Imagination, Ambiguitdiitstoleranz: Wie ein schwarzes Loch sieht zum Beispiel
eine Hohle oder ein unbeleuchteter Tunnel aus, etwas, vor dem man Angst haben
kann, weil man nicht weif3, was nach dem Eintritt passiert. Man kann sich im Dun-
keln dann auch nicht mehr sehen, deshalb ,,verschluckt“, wie zum Beispiel von ei-
nem Wal.

Was glaubt Ihr, hat den Autor an der Geschichte von den drei Briidern interessiert?

Interpretation, globale Deutung, Poetizititskonvention, Kategorie , idealer Autor*
als Rezeptionskonstrukt: Er wollte vielleicht erzihlen, wie einem auch beim Spielen
etwas Furchtbares passieren kann, dass man sich schuldig fiihlt, obwohl man es ei-
gentlich nicht ist, dass dann alles anders ist, dass es keine Sicherheit gibt, dass auch
im Kinderabenteuer der Horror einbrechen kann, wie dann Spiel in Ernst um-
schldagt.

Schauen wir noch einmal, wie er das erzdhlt und wie er damit unsere Erwartungen
an die Geschichte lenkt: Welchen Eindruck macht auf dich die Schilderung der Ge-
gend um das Altwasser? Markiere oder notiere die Stellen im Text, die diesen Ein-
druck hervorrufen.

Genaue Relektiire, Interesse am Modus der Rezeptionssteuerung, Metareflexion:
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Das ist eine Welt fiir sich, Abenteuerland, verborgen vor den Erwachsenen: ,,durch
Steinddmme abgesondert vom grofien, griinen Strom*; , Die Weiden schlucken den
Wind, der draufen iiber dem Strom immer geht“; , Kein besserer Ort ist zu finden
fiir Knabenspiele .

Es wird von gefdhrlichen Sachen erzdhlt und es werden Vergleiche gezogen, sodass
man insgeheim ahnt, dass etwas Schlimmes passieren wird: ,,ein Raubtier mit zacki-
ger, kratzender Riickenflosse, mit bosen Augen, einem gefrdfiigen Maul, griin-
schwarz schillernd wie das Wasser, darin er jagt*; ,ein Geruch wie Fdulnis und
Kot und Tod“.

Man merkt dann, dass an dem Tag im August etwas Besonderes geschehen will, weil
alles extremer ist: ,tiefer als je zuvor®, , grofer, als sie je einen gesehen hatten“.
Das besondere Ereignis ist von dem Vor- und Nachher abgehoben: Kurz vor der
Katastrophe herrscht eine Ruhe vor dem Sturm: ,,unbeweglich®, , leise”, die dann
nach dem Tod mit den Staunzen wieder zuriickkehrt, wihrend bei dem Ungliick eine
grofie Unruhe herrscht: aufgewiihltes Wasser.

Welchen Eindruck gewinnt man vom Erzihler und seiner Art zu erzéhlen?

Genaue Relektiire, Interesse am Modus der Rezeptionssteuerung, Metareflexion:

Es wird manchmal so getan, als wiirde einem das alles von einem tatsdchlichen Ge-
geniiber erzdhlt: Z. 1: ,,Das sind ...“, Z. 9: ,,... was ich jetzt erzdhle“, Z. 35ff. Rei-
hung mit ,,und* wie bei miindlichem Erzdhlen, falsche Interpunktion. An anderen
Stellen driickt sich der Erzdhler sehr gewdhlt, archaisch aus: Metaphern, Verglei-
che, ,achten’ mit Genitiv. Er nimmt sich manche Freiheiten: erzdhlt an entscheiden-
der Stelle ungenau, missachtet seine eigene Erkldrung zum Unterschied zwischen
Altwasser und Weiher; dadurch rdtselhaft.

4. Uberpriifung des Textverstindnisses: Testaufgaben

Die folgenden Aufgaben konnen einer Uberpriifung des Textverstindnisses
dienen. Thre Losung ldsst auf allgemeine Lesekompetenz und nur teilweise auf spe-
zifisch literarische Verstidndnisleistungen schlieBen. So verlangt die erste Aufgabe
nach genauer Lektiire. Ob die Diskrepanz zwischen erzihlter Handlung und Uber-
schrift der Geschichte wahrgenommen und interpretiert wird, ldsst sich aus ihrer Lo-
sung nicht zuverléssig schlieBen. Eine besondere Schwierigkeit besteht darin, dass
literarische Teilkompetenzen nur bedingt in Testformate zu tiberfithren sind (s. 5.).

Was steht im Zentrum der Erzidhlung?
Genaues Lesen

o ein Mord

o ein Seerduberspiel

o ein Todesfall

o ein Weiher
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Was bedeutet Altwasser?
Genaues Lesen

o ein groBer Tiimpel

o ein schwarzer Weiher

o ein kleiner See

o abgetrenntes Flusswasser

Weshalb ist die Gegend um die Altwasser bei den Knaben so begehrt?
Genaues Lesen

o gute Bademoglichkeiten

o wilde Spiele moglich

o Ruderboote erhiltlich

o schlammige Boden

Zum Schluss hat der zwolfjahrige Bruder die Hoffnung,. ..

Genaues Lesen (lokale Inferenz)

o ...alles nur getrdumt zu haben;

o ...von den Eltern getrostet zu werden;

o ...das Geschehene nie auszusprechen;

o ...dass der iltere Bruder die Schuld auf sich nimmt.

Die Erzihlung lisst sich nach dem Gesichtspunkt der Erzéhlzeit in drei Teile glie-
dern. Wo beginnen die Abschnitte?

Genaues Lesen. Identifikation der Kernhandlung und der zwei Instruktionsrahmen
1. Z. 1
2.
3. .

Wieso kommt der jiingste Bruder nicht mehr unter dem Boot hervor?
Genaues Lesen

o  Er kann nicht schwimmen.

o  Er schligt mit dem Kopf an.

o Das wird nicht erzdhlt.

o Er versackt im Schlamm.

Notiere zwei Ausdriicke, die im ersten Abschnitt das schlimme Ereignis vorweg-
nehmen.
Genaues Lesen, intratextuelle Beziige herstellen
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Der Erzihler macht Ahnlichkeiten zwischen der Situation vor und nach dem ent-
scheidenden Ereignis deutlich. Nenne drei Stichworte.

Genaues Lesen, intratextuelle Beziige herstellen

Wie reagieren die Jungen auf den Tod ihres Bruders? Suche drei Textstellen, die auf
ihre Gefiihle schlielen lassen.

Genaues Lesen

Ein Literaturwissenschaftler wies darauf hin, dass es fiir das Verstindnis der Erzih-
lung von Bedeutung sei, dass ihr Autor im Ersten Weltkrieg an der Front gekampft
habe. Welcher Zusammenhang lasst sich herstellen?

Interpretation (Mobilisierung historischen Wissens), globale Kohdirenz herstellen

Die Erzéhlung wurde als Kurzgeschichte bezeichnet. Nenne je zwei Griinde, die fiir
und gegen diese Einordnung sprechen.

Gattungswissen anwenden

5. Auswertung

Im Rahmen unseres Versuchs, literarische Kompetenzen auf einem Konkre-
tionsniveau zu fassen, das Aussagekraft fiir lerner- und gegenstandsorientierte Lek-
tiiren besitzt, haben wir zunichst am Einzelfall der Erzdhlung Brittings ein textuell
legitimierbares Verstindnis vorgestellt, das den Rahmen einer kompetenten Lektiire
umreifit. Die Skizze des gelenkten Unterrichtsgespriachs weist einige Operationen
aus, die aus unserer Sicht entscheidend zur Entwicklung eines angemessenen Ver-
standnisses beitragen. Mit der Formulierung der Testaufgaben haben wir einen Vor-
schlag gemacht, wie entsprechende Kompetenzen mindestens zum Teil zu iiberprii-
fen wiren (zum diskrepanten Verhiltnis s. u.).

Die Erarbeitung des Textes als Erzéhlung einer schicksalhaften Zasur setzt ganz ent-
schieden auf genaues Lesen: Die detail-aufmerksame Rekonstruktion des Erzéhlten
unter Einsatz unterschiedlicher kognitiver und psychischer Operationen ist Voraus-
setzung fiir die Interpretation. Dabei werden zum einen Weltwissen und Textwelt ins
Verhiltnis gesetzt: Wo die Diskrepanz zwischen Erwartungen, wie sich der Verun-
gliickte und seine Geschwister ,,normalerweise* angesichts eines solchen Ungliicks-
falls verhalten sollten, und dem tatséchlich Erzihlten wahrgenommen wird, wo der
Unterschied zwischen Mord und dem hier berichteten Geschehen etabliert ist, kann
sich der Blick auf die Spezifik der erzihlerischen Perspektivierung richtend und eine
Hypothesenbildung und -iiberpriifung im Sinne der Erarbeitung einer Textintention

8 Zur konstitutiven Differenz zwischen Weltmodell und Textweltmodell bei literarischen Lek-
tiiren s. a. Koster (2006).
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betrieben werden. Des Weiteren werden iiber genaues Lesen intratextuelle Beziige
hergestellt und Korrespondenzen etwa zwischen der Schilderung der Szenerie und
dem Geschehen rekonstruiert.” Genaues Lesen im Verbund mit Weltwissen ist au-
Berdem eine Basis fiir Inferenzbildungsprozesse im Umgang mit Metaphorik. Und
nach der Erstlektiire ist erneut dieser prizise Blick in den Text gefragt, um mittels
genauer Relektiire den Modus der Rezeptionssteuerung zu verfolgen. Unter dem
Oberbegriff des genauen Lesens lassen sich insofern Verfahren im Sinne des Pro-
blemlosungswissens gemall der Modellierung Ossners versammeln und differenzie-
ren, Verfahren, die die Erkenntnisgewinnung im Gegenstandsfeld optimieren. Dabei
sind durchaus auch handlungs- und produktionsorientierte Verfahren denkbar, so-
fern sie eben der TexterschlieBung dienen. Der passgenaue Zugriff aus einem ent-
sprechenden Repertoire ist hier allerdings moderiert, zum einen durch verbale Im-
pulse, zum anderen durch die Richtungsvorgaben der Testaufgaben, in die einge-
gangen ist, was Schiiler(innen) gerade erarbeiten sollen, nimlich ein differenziertes
Textverstandnis mit Aufmerksamkeit fiir die Besonderheiten literarischer Kommu-
nikation.

Die vorgefiihrte textnahe Lektiire setzt ein Wissen um die spezifischen Spielregeln
literarischer Kommunikation voraus. Ein solches Wissen besagt zum Beispiel, dass
die Aufmerksamkeit fiir Details — etwa in Bezug auf die Wortwahl und den Einsatz
stilistischer Mittel — sich im Sinne des Textverstindnisses auszahlen kann, dass der
Steuerungsfunktion des Erzidhlers Bedeutung zukommt und dass die Irritation von
Erwartungen fiir die Text-Leser-Interaktion konstitutiv sein kann. Nur unzureichend
ausgedriickt ist in dieser Bestimmung allerdings die Spezifik des Kontrakts, ohne
den eine solche Interaktion nicht auskommt, ndmlich sich am Spiel gewissermalien
Htrotzdem™ zu beteiligen und es nicht aufgrund mangelnder Plausibilitdt des Darge-
botenen oder der Diagnose ,,schlampig erzahlt” umgehend abzubrechen. Solche Ver-
tragsbedingungen setzen grundlegend motivational-volitionale Bereitschaften sei-
tens der Leser und Leserinnen voraus, die Poetizitdtskonventionen nicht nur kennen,
sondern ihnen (vor allem auch) folgen mogen, dies womdoglich durch wiederholte
Lektiiren hindurch und auch unter Beteiligung von Emotionen. Entsprechende Ein-
stellungen sind elementar fiir die Entwicklung von Empathie — in unserem Beispiel
besonders in Bezug auf das schicksalhafte Erleben der Jungen — und von Ambigui-
titstoleranz, die etwa aufzubringen wire, um die Metaphorik des schwarzen Loches
imaginativ auszufiillen und nicht einfach semantisch in einer Ubersetzung aufzuhe-
ben. Die Beteiligung der Person des Lesers ist hier mithin in besonderer Weise ge-
fragt, und es ist diese Beteiligung, die traditionell mit dem Erfahrungspotenzial lite-
rarischer Lektiire verbunden wird.!0 Mit Blick auf den Literaturunterricht wire min-

9 Winkler schldgt zwei prizise Standards vor, die die je textbezogene Auswertung im Blick
haben, S. 78.

10 S0 unterscheidet Wolfgang Iser zwischen der — dominanten — semantischen Lektiire, die
das Spiel ,,im gefundenen Sinn“ zu Ende bringt, und einer solchen, in der der Text ,.als
Gewinnen von Erfahrung gespielt wird“. In paradoxer Wendung riskiert hier das Subjekt
zugleich sein Zuriicktreten, denn ,,der Leser [kommt] dort dem Textspiel am néchsten...,
wo er sich selbst vom Text gespielt sieht”. Ein Spiel, das gegen unendlich gehen kann,
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destens festzuhalten, dass schon das Vordringen zu einer Textintention im erlduter-
ten Sinn von solchen personalen, qua literarischer Sozialisation und ihrer unter-
schiedlichen Agenten zu erwerbenden, Voraussetzungen profitiert. Hier hat sicher
die curriculare Festlegung auf die Schaffung von Lesemotivation als Ziel des Litera-
turunterrichts ihren Ort. Es diirfte allerdings auch deutlich geworden sein, dass eine
»themenorientierte” (angemessenes Verhalten im Ungliicksfall) und sicher auch
»schiillernahe” Rezeption dieses Textes (Auseinandersetzung mit moralischen Fra-
gen) etwa durch eine umgehende Anschlusskommunikation das Potenzial des Er-
zdhltextes schnell verfehlte — und mithin wohl auch die Chance, am Einzelfall etwas
iiber literarisches Erzihlen zu lernen. Letzteres wire auf die vorgingige genaue Re-
konstruktion des Textes angewiesen. Die Aufmerksamkeit wire dann aber in der
Weise auf die Performativitit des Erzédhlens zu lenken, dass die Einzellektiire zum
Erwerb verstehensfordernden Wissens im Umgang mit Literatur beitrigt: Der Meta-
reflexion zur Lenkung der Rezeption (s. die Endphase unseres Unterrichtsgesprichs)
kime fiir einen entsprechenden Abstraktionsschritt erhebliche Bedeutung zu.

Die angerissenen Spielregeln literarischer Kommunikation lassen sich recht gut in
verfahrensorientierte Lesehinweise im Sinne eines ,,Achte auf...” iibersetzen, was
ihre Nihe zu dem vorldufig als ,,Problemlosungswissen bezeichneten Bereich un-
terstreicht. Eine Isolierung deklarativen Wissens in Abgrenzung zum Problemls-
sungswissen erscheint uns insbesondere dann nicht sinnvoll, wenn die Modellierung
der Wissensbestidnde doch solche Elemente ausweisen sollte, die zur ErschlieBung
literarischer Texte erkennbar beitragen. Insbesondere im Bereich der Sekundarstufe
I besteht im Bereich des deklarativen Wissens die Gefahr, abrufbare Bestinde zu
benennen, die gleichwohl im Praxistest versagen.!! So insistieren Lehrpline und
Bildungsstandards auf Gattungswissen und zentralen Fachbegriffen, deren Kenntnis
allein allerdings zum Textverstehen noch nicht beitragt, wie Winkler mit Bezug auf
das Ausweisen des Ich-Erzihlers bemerkt (Winkler 2007, S. 78) und wie es sich
auch in Bezug auf unsere Testaufgabe zur Kurzgeschichte zeigen liee: Zwar lassen
sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede auffinden, doch ist allein mit deren Be-
stimmung zum Verstidndnis noch nichts beigetragen, vielmehr muss die ertragreiche
Anwendung solchen Wissens eigens ausgebildet werden.!? Empirisch triigt das Gat-

wie Iser unter Verweis auf Barthes ausfiihrt (Iser 1991, S. 472, S. 479).

11 Anders verhilt es sich womdglich dort, wo literaturbezogenes Wissen als solches Stoff des
Literaturunterrichts ist, in der wissenschaftspropéddeutisch orientierten gymnasialen Ober-
stufe, in der literarhistorisches Wissen und Ansétze von Literaturtheorie Bestandteile des
Curriculums sind, wobei freilich auch hier genau an der Briicke zwischen Faktenwissen
und seiner Anwendung in der Interpretation Briickenbau gefordert ist.

12 Dags der Differenziertheitsgrad, der mitunter erforderlich ist, um Gattungswissen verste-
hensfordernd wirksam werden zu lassen, mitunter unerwartet jenseits schulischer Mog-
lichkeiten liegen kann, thematisieren Kédmper-van den Boogaart 2003 und Kadmper-van
den Boogaart 2004. Zur Konzeptionalisierung von Gattungswissen als verstehensfordern-
des Wissen s. Nickel-Bacon in diesem Heft. Die hier anzufindende Primisse einer Form-
Funktion-Korrelation wire in literaturwissenschaftlicher Sicht zu diskutieren. Zu beden-
ken ist in diesem Zusammenhang schlieflich wohl auch, dass sich Gattungspoetiken dia-
chron entwickeln, mithin hohe Variabilitit aufweisen. Zur Problematik der Gattungskon-
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tungswissen in unserem Beispiel erst in einer auf weiteren Literaturerfahrungen ba-
sierenden assoziativ verfiigbaren Form zur Textwahrnehmung bei, nimlich dort, wo
ein Experte die Parallele zur naturmagischen Ballade zieht und so die stilistischen
Besonderheiten der Erzdhlung charakterisiert. Damit ist nicht gesagt, dass derglei-
chen Ideen unterrichtlich nicht angezielt werden konnten, aber doch soviel, dass die
entsprechenden intertextuellen Beziige jenseits der Benennung von Gattungsmerk-
malen zu ,,nutzen® sind. Es muss also vor allem um die Art und Weise des Umgangs
mit Wissensbestdnden gehen.

Wir schlagen daher vor, den Bereich des content knowledge umfassender zu fassen
und die Regeln der Erkenntnisgewinnung einzubeziehen. Wie Shulman im An-
schluss an Schwab herausstellt, konnen die Strukturen eines Faches resp. eines
Lernbereichs sowohl als substantivisches als auch als syntaktisches Wissen Aus-
druck finden. Wahrend das substantivische Wissen die Basiskonzepte und Prinzipien
eines Gebietes in ihrer Vielfalt umfasst, bezeichnet das syntaktische Wissen eine Art
Grammatik: ,,It is the set of rules for determining what is legitimate to say in a disci-
plinary domain and what ,breaks’ the rules.” (Shulman 2004, S. 202) Schwab selbst
setzt dieses syntaktische Wissen als definitive, wenn auch nicht exklusive Alternati-
ve zum substantivischen Wissen (Schwab 1978, S. 246). Das Verfiigen iiber die
Syntax einer Disziplin ermoglicht es, Hypothesen zu bilden und zu iiberpriifen, und
zwar mit Riicksicht auf das je spezifische Territorium.

Setzen wir fiir das Beherrschen der Syntax das Verfiigen iiber die spezifischen Spiel-
regeln literarischer Kommunikation, so wiren diejenigen Dimensionen, die oben als
stark motivational-volitional geprigt ausgezeichnet wurden, einzuschlieBen. Unter
der Perspektive des Kompetenzerwerbs zeigt sich die Bedeutung der Metakognition:
So wire jeweils zu iiberpriifen, welcher Schritt wie erkenntnistriachtig in Bezug auf
das konkrete Textverstindnisproblem ist. Die Orientierung am Erzéhler triagt z. B.
bei lyrischen Texten oft nur bedingt etwas aus. Dariiber hinaus wiren die am Einzel-
fall vorgenommenen Operationen zu reflektieren, um sie dem eigenen Repertoire fiir
kiinftige Fille zuschlagen zu konnen, so etwa die Beobachtung und Auswertung in-
tratextueller Beziige zwischen Naturszenerie und menschlichem Erleben, die am
Einzelfall abduktiv erschlossen werden konnen, von denen aber anschlieend zu ab-
strahieren wire. Insofern ist die Beschéftigung mit einem literarischen Text im Lite-
raturunterricht noch nicht dann zu Ende, wenn eine wie auch immer zufrieden stel-
lende Interpretation konstruiert worden ist.

Mitunter wire iiberdies zu wiinschen, dass die Auseinandersetzung mit einem litera-
rischen Text auch nicht mit der Testung seines Verstindnisses beendet wiirde: In
Bezug auf die Uberpriifungsaufgaben miissen wir feststellen, dass der Facettenreich-
tum der Textwahrnehmung, der im Unterrichtsgespriach immerhin diskursiv ange-
zielt werden kann, kaum hinreichend abzubilden ist. Insofern ist die Relation von
Texterarbeitung und Uberpriifung des Textverstindnisses von einer Inkommensura-
bilitat geprigt: Wo ein Gesprich interessant werden konnte, horen mindestens unse-

textualisierung bei Brechts Keuner-Geschichten vgl. exemplarisch Kémper-van den Boo-
gaart 2005.
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re Uberpriifungsaufgaben auf. Was etwa folgt aus einer Beobachtung wie der, das
nicht erzihlt wird, warum der jiingste Bruder nicht mehr unter dem Boot hervor-
kommt? Am ehesten ermoglicht noch die vorletzte Aufgabe Riickschliisse auf die
Konstruktion einer Textintention. Vollends schwierig scheint die Uberpriifung von
Ambiguititstoleranz.

Der vorliegende Beitrag hat die Lektiire eines bestimmten literarischen Textes in ei-
ner 8. oder 9. Jahrgangsstufe thematisiert. Unsere Argumentation teilt mit Erorte-
rungen zur Forderung von Lesekompetenz eine Orientierung an textnahen Verfah-
ren. Auch hier sind diese die Basis der Konstruktion einer Textinterpretation. Mit
der Aufmerksamkeit fiir die Differenz zwischen Weltmodell und Textweltmodell
sowie fiir die Perspektivik der Erzdhlfunktion riicken frith Spezifika literarischer
Kommunikation ins Zentrum. Kaum abgebildet ist durch dieses Vorgehen die Pro-
blematik der Unterscheidung von Niveaus literarischer Kompetenzen geschweige
denn eine Erwerbslogik. Die Forschungsliicken im Bereich der empirischen Fundie-
rung solcher Unterscheidungen sind vielfach betont worden. Offenbar nimmt der
Grad an Explizitheit von entsprechenden Wissensbestinden zu, was aber auch der
Unterrichtswirklichkeit geschuldet sein kann, die entsprechende Ausdrucksfahigkeit
besonders ab der spiten Sekundarstufe I verlangt, zuvor hiufig eher die thematische
Auseinandersetzung mit Textwelten priorisiert. Mit einer Orientierung am kumulati-
ven Kompetenzerwerb wiren solche Priorititen zu iiberpriifen. Fiir die Literaturdi-
daktik ergeben sich eine Reihe relevanter Forschungsfragen, die den Aufbau zentra-
ler Wissensbestinde in Abhingigkeit von ungesteuerten und gesteuerten Lernpro-
zessen betreffen. Tatséchlich treten in der vorgefiihrten genauen Lektiire klassische
Dimensionen der Analyse literarischer Texte hervor: die Funktion des Erzihlers, die
Zeitstruktur, die intratextuellen Beziige, Metaphorik und Symbolik. Ein kompetenz-
orientierter Literaturunterricht in der Sekundarstufe I besteht in der Logik unserer
Argumentation darin, dass er diese Dimensionen nicht als notwendiges formales
Vorwissen voraussetzt, sondern am Beispiel ermittelt, den Zusammenhang mit sub-
jektiver Wirkung und Auslegung des Textes herstellt und die vollzogenen Operatio-
nen metareflexiv fiir den Aufbau syntaktischen Wissens verfiigbar macht. Curricular
bedeutet dies eine erneute Ausweitung des Leseforderkonzepts. Gegenwirtig zeich-
net sich eine stirkere Balancierung von lesemotivations- und lesestrategieorientier-
ten Ansitzen ab.13 Letztere orientieren sich in der Regel an einem allgemeinen Le-
sebegriff. Ein kompetenzorientierter Literaturunterricht, der sensibel fiir die Bedeu-
tung der personalen Dimension des literarischen Kontraktes ist und Gelegenheit zum
Kennenlernen seiner Bedingungen gibt, konnte hier Erhebliches zur Entwicklung
von Textsensibilitéit beitragen. Zentrale Forschungsaufgaben liegen darin, die Forde-
rungsqualitdt bewihrter und innovativer Verfahren mit Bezug auf unterschiedliche
Altersgruppen auf der Basis fundierter Gegenstandsanalysen auszuloten. Dabei soll-
te durchaus auch der Hypothese nachgegangen werden, dass mehr oder weniger

13 S0 etwa in den Folgerungen von Rosebrock/Nix 2006. Forschungen zur Lesesozialisation
in schriftfernen Kontexten weisen ebenfalls sehr deutlich auf die Notwendigkeit der Ver-
mittlung hin; vgl. Pieper/Rosebrock/Volz/Wirthwein 2004.
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stark vorstrukturierte Textauslegungspraxen, die sich zunédchst einmal der jeweiligen
Verstdandnisherausforderung zuwenden, zur Lesemotivation beitragen konnen.
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