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Tatjana Jesch

DAS IMPLIZITE VERSTEHEN: DIDAKTISCHE
DENKANSTOSSE AUS DER REZEPTIONSORIENTIERTEN
KOGNITIVEN LITERATURWISSENSCHAFT

Abstract

With the understanding of the implied meaning of literary texts the basic establishing of
coherence as well as the interpretation of the text sense is (from the point of view of cogni-
tive literary studies) determined by an irrefutable intentionalistic orientation towards an
author. The intentionalistic readers, so also reading students, under certain circumstances
concede relevance to literary texts, as relevance theory explains. A factor of this impression
of relevance are readers’ preference rules — rule-bound intentionalistic assumptions concer-
ning coherence and sense of literary texts. A multifactorial model of literary relevance and
text comprehensibility is sketched which includes preference rule systems as an essential
factor. This factor’s importance induces an appeal for an interdisciplinary empiric investiga-
tion of students’ preference rule systems which are decisive for students’ understanding of
the implied meaning of literary texts and differ in the respect of students’ cultural origin,
social sphere and age.

Zusammenfassung

Beim Verstehen des literarischen Impliziten ist aus Sicht der kognitiven Literaturwissenschaft
sowohl die grundlegende Kohdrenzbildung als auch die Interpretation des Textsinns von einer
unabweisbar intentionalistischen Ausrichtung auf eine Autor/innen-Instanz bestimmt. Die
intentionalistisch Lesenden, also auch lesende Schiiler/innen, gestehen literarischen Texten
gemal der literaturwissenschaftlichen Relevanztheorie unter bestimmten Umstinden Rele-
vanz zu. Ein Faktor dieses Relevanzempfindens sind leser/innenseitige Praferenzregeln —
regelhafte intentionalistische Annahmen iiber die Kohdrenzetablierung und Sinnkonstitution
bei der Lektiire literarischer Texte. Es wird ein multifaktorielles Modell literarischer Relevanz
und Textschwierigkeit skizziert, in das Préferenzregelsysteme als ein wesentlicher Faktor
eingebettet sind. Die interdisziplindre empirische Erforschung solcher fiir das Verstehen des
literarischen Impliziten ausschlaggebenden, gruppenspezifisch nach kultureller Herkunft,
sozialem Umfeld und Alter differierenden Praferenzregelsysteme von Schiiler/innen wird als
Desiderat benannt.

Der vorliegende Beitrag widmet sich aus didaktischer Sicht dem Problem des
literarischen Impliziten und bezieht aus der kognitiven Literaturwissenschaft Denk-
anstoBe zu einer empirischen und rezeptionsorientierten Problemlosung. Er gliedert
sich in eine Hinfiihrung (1), eine Problembestimmung (2), eine Suche nach An-
sitzen zur Problemlosung in der aktuellen Literaturdidaktik (3) und einen neuen
Vorschlag zu einer interdisziplindren Problemlosung (4).
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1 Hinfiihrung

Lesen ist eine kognitive Aktivitat, die durch das kontextabhéngige Implizite
der Texte noch gesteigert wird. Letzteres gilt ganz besonders fiir die Lektiire fiktio-
naler Literatur, wie Umberto Eco schon 1979 in ,,Lector in fabula® ausfiihrt. Dort
gibt er als einen Grund fiir die Leerstellen in literarischen Texten an, dass ,,mit dem
Ubergang von der beschriftenden zur ésthetischen Funktion ein Text nach und nach
die Initiative zu seiner Auslegung dem Leser zu iiberantworten sucht: , Ein Text
will, daf} ihm jemand dazu verhilft zu funktionieren* (Eco 1987: 64, vgl. 63 f). Und
funktionieren wird ein Text nur dann, wenn Lesende, also auch Schiiler/innen, ihn
zu kontextualisieren vermogen.

Denn Kohirenz und Sinn literarischer Texte sind an Kontexte gebunden, innerhalb
derer es jeweils den inhaltlichen Textzusammenhang zu verstehen und darauf auf-
bauend eine Textinterpretation zu entwickeln gilt. Das bloBe Erfassen der textuellen
Zusammenhinge, wie es auch schon beim Parsen im Zuge des Alltagsverstindnis-
ses von Texten stattfindet, wird im Literaturunterricht und in der Literaturwissen-
schaft durch die interpretierende Auslegung ergénzt. Die hier erkennbare Trennung
zwischen dem interpretationsbediirftigen Textsinn einerseits und der (mehr oder
weniger ausgeprigten) textstrukturellen Kohirenz andererseits wird besonders
deutlich, wo empirische Rezipient/inn/en auch angesichts (vermeintlicher) textuel-
ler Inkohdrenz durchaus einen literarischen Textsinn annehmen (vgl. Schwarz-
Friesel 2006: 66, 701).

Die kognitive Linguistin Schwarz-Friesel erklirt dies als unvermeidliche ,,Sinn-
suche’*, auf welcher ,,Leser selbst den fir sie inkohdrentesten und sinnlosesten Tex-
ten einen Sinn zuzuordnen suchen® (Schwarz-Friesel 2006: 71, Fn. 9). Teil der fiir
solche Interpretationsversuche relevanten Kontexte sind auch diskurspragmatische
Aspekte der jeweiligen autor/inn/enspezifischen Kunstauffassung mit dem dazu-
gehorigen ,,asthetisch-literarischen Anspruch® (Schwarz-Friesel 2006: 70f; hier:
70), der sich sogar in programmatischer Kohirenzverweigerung ausdriicken kann.
In solch einem Fall l4sst sich dem inkohérenten Signifikanten-Material aus Sicht der
literaturésthetisch informierten Rezipient/inn/en, zu denen Schiiler/innen freilich
nicht unbedingt zihlen, zwar keine Kohérenz oktroyieren, aber doch ein Sinn
zuschreiben — ndmlich als ostentatives Dokument kiinstlerisch intendierter und
motivierter Inkohérenz.

Entsprechend ist der hier verwendete Begrift des Textsinns gefasst: als Sinn, der
iiber die textstrukturell signifizierte Kohdrenz oder Inkohirenz hinaus auf einem
weitergehenden, literaturspezifischen Kontext beruht. Diese Unterscheidung
zwischen eher linguistischer Ermittlung der lokalen sowie globalen Kohérenz eines
literarischen Textes einerseits und literaturwissenschaftlicher oder literaturunter-
richtlicher Interpretation, also Textsinn-Rekonstruktion, andererseits erldutert
Schwarz-Friesel in folgenden Worten:
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Kohirenzetablierung — insbesondere im Bereich der literarischen Texte — ist somit
als ein Prozess der Kontinuititserkennung beim Lesen und Verstehen von Texten
deutlich abzugrenzen von der Interpretation als Prozess der Sinnerkennung (als
Rekonstruktion der potenziellen Autoren-Illokution) bzw. Sinnerzeugung (als
Konstruktion einer Auslegungsvariante im Rahmen des Interpretationspotenzials).
Der Textsinn, als eine der Textstruktur iibergeordnete und der Kontinuititsetablie-
rung nachgeordnete konzeptuelle Auslegungsvariante, ist nicht nur von unserer
sprachlichen und konzeptuellen Kompetenz abhéngig, sondern oft von enzyklopa-
dischem Spezial- und Fachwissen, der Beriicksichtigung von Textsortenwissen
sowie bewusst und kontrolliert eingesetzten kognitiven Interpretationsstrategien
(Schwarz-Friesel 2006: 73).

Schwarz-Friesel bietet hier der Interpretation je nach deren intentionalistischer oder
nicht-intentionalistischer Ausrichtung (vgl. auch Schwarz-Friesel 2006: 70) zwei
Optionen an — nimlich die der intentionalistischen ,,Sinnerkennung®, also der
Erkennung eines als mit dem Text schon intendiert erachteten Sinns, und die der
nicht-intentionalistischen ,,Sinnerzeugung®, also der Erzeugung eines als mit dem
Text noch nicht intendiert erachteten Sinns. In diesem Zusammenhang irren
Schwarz-Friesel/ Consten (2014) —als Linguist/inn/en verzeihlicherweise —, wenn
sie den mit der intentionalistischen Option verbundenen, in der Literaturwissen-
schaft vielfaltig reflektierten Autor/inn/en-Begriff mit der ,,werkimmanenten Aus-
legung* kurzschlieBen (Schwarz-Friesel/ Consten 2014: 130; vgl. Eco 1987, 1994,
2004; Jannidis et al. 1999; Jannidis et al. 2000; Detering 2002).

Eingedenk des bekanntermafen bei Umberto Eco und vor allem in der neueren nar-
ratologischen Autortheorie, etwa bei Fotis Jannidis, zutage tretenden rezeptions-
orientierten Intentionalismus vermag auch Schwarz-Friesels obiges Postulat einer
nicht-intentionalen Zweit-Option fiir das Streben nach Textsinn nicht zu {iberzeu-
gen; denn Schwarz-Friesel hat weiter oben bereits selbst als unvermeidlich wirksa-
mes Movens der interpretierenden ,,*Sinnsuche’ (Schwarz-Friesel 2006: 71, Fn. 9)
die automatische Unterstellung Lesender benannt, der jeweils vorliegende Text
miisse ein ,,mit einer bestimmten Intention [...] verfasster sein (Schwarz-Friesel
2006: 70f; hier: 70).

Dass die unwillkiirliche, hierbei oft unbewusste oder uneingestandene Vorstellung
von einer intendierenden Autor/inn/en-Instanz die Interpretation — und auch schon
die Kohérenzbildung — motiviert, soll im vorliegenden Beitrag mithilfe der kogniti-
ven Literaturwissenschaft weiter untermauert werden. Dabei wird in Anbetracht der
Altersunabhingigkeit der herangezogenen kognitionspsychologischen und evoluti-
onsbiologischen Grunderkenntnisse auch plausibel werden, dass Schiiler/innen
zwar nicht unvermeidlich vom Bemiithen um Kohérenzbildung zur Sinndeutung
iibergehen, dass sie aber, wenn sie interpretieren, dies wie jegliche Textlektiire
unvermeidlich intentionalistisch angehen werden. Auch in Bezug auf Schiiler/innen
bleibt zudem die Trennung zwischen ,,Sinnerkennung® und ,,Sinnerzeugung"
(Schwarz-Friesel 2006: 73) fraglich, suspendiert doch der zwangslaufige Intentio-
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nalismus Lesender gleich welchen Alters diese keineswegs von eigenen kognitiven
Konstruktionsleistungen.'

2 Problembestimmung vor dem Hintergrund der kognitiven
Literaturwissenschaft: Zur Schwierigkeit des literarischen
Impliziten

Der Literaturwissenschaftler Sven Strasen (2008) weist von seiner kogniti-
onspsychologischen und kommunikationspragmatischen Position aus generalisie-
rend darauf hin, dass neben der literarischen jegliche sonstige Kommunikation
ebenfalls implizite, kontextgebundene Anteile hat:

Die Bedeutungsoffenheit literarischer Texte griindet in erster Linie in einem Pha-

nomen, das kein ausschlieBlich literarisches ist, sondern in allen Formen von Kom-

munikation eine Rolle spielt: der Unbestimmtheit des bedeutungskonstituierenden

Kontextes. Rezeptionstheorie ist deshalb in hohem Mafle Kontextualisierungs-
theorie (Strasen 2008: 351).

In seiner Bestimmung der Rezeptionstheorie als ,,Kontextualisierungstheorie
bezieht Strasen sich auf eine — hier entscheidende — Variante des Impliziten. Gleich-
wohl tritt das Implizite in zwei libergeordneten Formen auf: als das wortgebundene
Implizite I und als das nicht wortgebundene, gemif3 Strasen kontextgebundene
Implizite II (vgl. Linke/Nussbaumer 2000: 437). Das Implizite I erfordert zu sei-
nem Verstdndnis sprachliches lexikalisches Wissen etwa der Art, dass die Aussage
,Diesmal hat sie sich auf ihren Vortrag vorbereitet“ durch die wortgebundene
Semantik des Temporaladverbs impliziert, die betroffene Person habe auch schon
unvorbereitete Vortrage gehalten. Da das wortgebundene Implizite vergleichsweise
geringe Verstdndnisschwierigkeiten, und zwar nur im Bereich der hierarchieniedri-
gen Textverstehensprozesse, bereitet, insbesondere aber da es, abgesehen vielleicht
von konventionellen Metaphern, weit weniger literaturtypisch ist als das Implizite
I1, soll es im Folgenden nicht Gegenstand der Ausfiihrungen sein.

Vielmehr soll hier das Implizite II im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen. Dieses
ist dem Wortlaut gegeniiber variabel und gehdrt dem Bereich der kontextgebunde-
nen Text-Leser/innen-Interaktion an (vgl. Linke/Nussbaumer 2000: 436f).

Fiir den Umgang mit literarischen Texten ist das Implizite II eingedenk der obigen,
von Schwarz-Friesel vertretenen Differenzierung noch weiter zu unterteilen: Es
umfasst zum einen die sich nicht in der wortgebundenen Textkohésion erschopfen-
den Anteile der Textkohédrenz, zum anderen den Textsinn. Der inhaltliche Textzu-
sammenhang, also die lokale und globale Kohérenz, beruht (neben den wortlichen)
auf den nichtwortlichen ,,Relationen®, welche ,,die konzeptuelle Kontinuitét eines

' Immerhin verbinden Schwarz-Friesel/Consten in einer jiingeren Publikation die Momente der Sinnerken-
nung und Sinnerzeugung enger miteinander als zuvor (vgl. Schwarz-Friesel/ Consten 2014: 129f).
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Textes konstituieren* (Schwarz-Friesel 2006: 64). Die Erfassung dieser textuellen
Kontinuitdt geschieht in der Regel miihelos und wie von selbst, sofern das (gat-
tungs)spezifische Textweltmodell oder ein allgemeineres Weltmodell verfligbar ist
(vgl. Schwarz-Friesel 2006: 68 f): Kohirente Texte namlich
lassen sich ohne kognitiven Aufwand den im LZG [= Langzeitgedéchtnis; TJ]
gespeicherten Weltmodellen (im Sinne von mentalen prototypischen Referentiali-
sierungsreprasentationen, die bestimmte Sachverhalte abbilden) zuordnen. Auf-
grund unserer Sozialisisation [sic!] sind diese Weltmodelle weitgehend homogen

strukturiert. Interkulturelle Differenzen lassen sich entsprechend durch Verweis
auf Differenzen in den Weltmodellen erkldren (Schwarz-Friesel 2006: 66).

Vor dem Hintergrund geteilten kulturellen Wissens wird von Proband/inn/en {iber-
einstimmend auch, sofern gegeben, textuelle /nkohdrenz konstatiert (vgl. Schwarz-
Friesel 2006: 65 f). Nennenswerte Abweichungen zwischen den Lektiire-Resultaten
dhnlich sozialisierter Individuen zeigen sich geméll Schwarz-Friesel erst jenseits
des Bemiihens um Kohédrenzbildung, ndmlich bei der Zuweisung von Textsinn.
Diese Pluralitét der Interpretationen ist unbeeinflusst vom jeweiligen Literaturver-
stdndnis, sei es nun intentionalistisch oder (vermeintlich) nicht-intentionalistisch —
ein weiterer Beleg fiir die Vereinbarkeit von eingestandenem oder uneingestande-
nem Intentionalismus mit kognitiven Konstruktionsleistungen:
Ein ungleich heterogeneres Ergebnis erhdlt man, wenn man nach dem tibergeord-
neten Text-Sinn (oder der potenziellen Illokution bzw. Perlokution des Autors)
fragt. Diese Heterogenitit ist unabhéngig davon, ob man Textsinn an die Intention
des Textproduzenten gekoppelt betrachtet oder (weiter und rezipientenorientiert)

als individuelles Interpretationsergebnis des jeweiligen Lesers definiert (Schwarz-
Friesel 2006: 65, Fn. 4; vgl. 71, Fn. 10; 72f).

Dem unbewussten, intersubjektiv homogenen Automatismus der Kohdrenzkon-
trolle und -etablierung stehen auf der iibergeordneten Ebene der Interpretation hete-
rogene Sinnzuweisungen gegeniiber, die aus bewusster gedanklicher Anstrengung
(freilich bei gleichzeitig oft unbewusstem oder verleugnetem Intentionalismus)
erwachsen: ,,.Diese Lesarten gehen iiber die Kontinuitétsrelationen innerhalb des
Textweltmodells hinaus und sind das Resultat bewusster kognitiver Prozessualitat
(Schwarz-Friesel 2006: 71, Fn. 10; vgl. 64).

Diese hierarchiehohen Kognitionen sind wesentlicher Bestandteil der Vorgénge, die
das Kommunikationsmodell fiktionaler Texte zu fassen sucht (vgl. Jesch 2009: 68,
76). Dem Modell fiktionaler Kommunikation zufolge ist das kommunikative
Gegeniiber der Lesenden eine text- und kontextbasierte Autor/innen-Instanz (vgl.
Jesch 2009: 68, 76), die laut Fotis Jannidis ,,ein Leser zur Zuschreibung von Textin-
formationen verwendet und verwenden muf3* (Jannidis 2002: 547 f), da es die ,,pri-
mér intentionalistische Informationsverarbeitung des Menschen* (Jannidis 2002:
546 Anm. 22; vgl. Gibbs 1999) so verlangt — was ja letztlich auch Schwarz-Friesel
angesichts der unausbleiblichen, intentionalistisch motivierten Textsinn-Suche
erkennt. Ahnlich begreift der linguistische Psychologe und Literaturwissenschaftler
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Raymond Gibbs den kommunikativen Intentionalismus quasi als Teil der conditio
humana (vgl. Gibbs 1999: 16). Der menschliche Intentionalismus auch bei der
Rezeption literarischer Texte ist demnach derart tief in der Psyche verwurzelt, dass
oft gar kein Bewusstsein dariiber besteht und die irrige Vorstellung von Wahlfreiheit
aufkommen kann. Zur Bekréftigung dieser Position beruft sich Fotis Jannidis in
einer neueren Verdffentlichung zusétzlich auf die in der kognitiven Literaturwissen-
schaft — etwa durch Lisa Zunshine (zuerst 2006), Y vonne Wiibben (2009) oder Julia
Mansour (2009) — verstarkt (wenn auch nicht unkritisch) herangezogene kognitions-
wissenschaftliche Theory of Mind, welche die zwischenmenschliche Zuschreibung
mentaler Zustinde behandelt und dabei auch die Zuschreibung kommunikativer
Intentionen untersucht (vgl. Jannidis 2009: 45). Solche interpersonalen, notwendig
nie ganz gesicherten und insofern immer nur theoretischen Annahmen — daher der
Begrift der Theory of Mind —, die iiber die unausgesprochenen Intentionen eines
kommunizierenden Gegeniibers, auch einer textbasierten Autor/inn/en-Instanz,
konstruiert werden, unterstiitzen die ErschlieBung des inhaltlichen Textzusammen-
hangs und des Textsinns. Letzteren freilich benennt Jannidis weder als solchen noch
grenzt er ihn ausdriicklich von der Textkohérenz ab. Diese von Schwarz-Friesel aus
kognitionslinguistischer Sicht vertretene Abgrenzung soll hier aber fiir den Bereich
der kognitiven Literaturwissenschaft tentativ beibehalten werden, da sie einen lite-
ratur-pragmatisch und auch literaturdidaktisch sachdienlichen Differenzierungs-
ansatz bietet, so schwer bisweilen zwischen (bei entsprechendem Weltwissen)
automatischer Kohérenzetablierung einerseits und Interpretationsanstrengung
andererseits zu unterscheiden sein mag.

Wo auch immer die Grenze zwischen beiden Operationen verlduft, sie haben jeden-
falls ihre grundlegend intentionale Ausrichtung gemeinsam. Die Ubiquitdt des
menschlichen Intentionalismus ist aus Sicht der kognitiven Literaturwissenschaft,
der jiingeren Autortheorie und der hinzugezogenen Bezugswissenschaften weder
durch das Alter der Lesenden noch durch die institutionelle Rahmung der schuli-
schen und wissenschaftlichen Lektiireprozesse eingeschréankt. Das gilt sogar fiir die
Textarbeit von Literaturwissenschaftler/inne/n, die zugleich mit der Autor/inn/en-
Instanz jegliche Intentionalitit der literarischen Kommunikation theoretisch ent-
schieden zuriickweisen, wie auch die Herausgeber/innen des Sammelbandes
,lexte zur Theorie der Autorschaft™ beobachten (vgl. Jannidis et al. 2000a: 10;
Lauer 1999; aus evolutionsbiologischer Sicht Eibl 1999: 59).

Die unwillkiirliche Zuschreibung von Aussageabsichten an die Autor/inn/en-
Instanz geschieht unter Beachtung des an die literarische Kommunikation adaptier-
baren Grice’schen Kooperationsprinzips (vgl. Grice 1993: 248; Linke/Nussbaumer
2000: 443 f; Strasen 2002). Die Offnung der Literaturwissenschaft fiir Herbert Paul
Grice‘s sprachphilosophische Uberlegungen zum kommunikativen Kooperations-
prinzip geht zuriick auf die friihe literarische Pragmatik im Anschluss an die Sprech-
akttheorie und ist etwa auch bei Eco allenthalben vorausgesetzt (vgl. Mey 2005:
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463; Eco 1987: 63f u.06.; Jesch 2009: 63 ff). Unausgesprochen schlégt gleichfalls
Jannidis eine Briicke zwischen Grice‘s Konzept kommunikativer Kooperation und
der Theory of Mind, wenn er einen Begriff der ,,shared intentionality* (Jannidis
2009: 52; Hervorhebung im Original, TJ) ergidnzend erldutert:
AuBlerdem ist Konversation eine kollaborative Tatigkeit mit dem gemeinsamen
Ziel, die Intentionen und die Aufmerksamkeit des Zuhdrers mit denen des Spre-
chers zu alignieren. Dazu dienen gemeinsame Intentionen in verschiedenen Hand-
lungen, z.B. trigt der Sprecher zur gemeinsamen Handlung bei, indem er seine
kommunikativen Intentionen in einer Art und Weise ausdriickt, die fiir den Zuhorer
verstindlich ist. Und der Zuhorer tragt dadurch dazu bei, dass er einen ernsthaften
Versuch zum Verstindnis der Auferung unternimmt, indem er den aufmerksam-

keitssteuernden Signalen des Sprechers folgt und angemessene und relevante
Schliisse zieht (Jannidis 2009: 53; Hervorhebungen T1J).

Unschwer sind hier verschiedene Postulate des Sprachphilosophen Grice und seiner
Nachfolger/innen insbesondere im Feld der postklassischen Narratologie herauszu-
lesen: So klingen zum einen noch Grice’s 1967 an die Sprecher/innen adressierte
Konversationsmaximen nach (vgl. Grice 1989: 26f).

Zum anderen klingt in Jannidis’ Aussage, Zuhdrende unternihmen den ,,ernsthaften
Versuch®, ,,angemessene und relevante® Rezeptionsleistungen zu erbringen, ein
Hinweis auf den — gemél Dan Sperbers und Deirdre Wilsons Relevanztheorie von
1986 — mit der (Re-) Konstruktion des Impliziten II, insbesondere des Textsinns im
Falle fiktionaler Literatur, unvermeidlich verbundenen kognitiven ,, Prozefauf-
wand *“ (Strasen 2002: 192; Hervorhebung TJ) an:
Sperber und Wilson gehen davon aus, daB [...] Menschen darauf angewiesen
[seien], nur solche Reize zu verarbeiten, die in einer gegebenen Situation beson-
ders relevant sind. Das bedeutet, dal im optimalen Fall die Informationsmenge,
die sich ergibt, wenn man einen neuen Reiz mit seinen alten Wissensbestéinden
kombiniert, grofer sein sollte als die Menge an Information, die dieser Reiz selbst
enthdlt. Die aus einer solchen Kombination eines neuen Reizes mit alten Wissens-
bestidnden entstehende Verdnderung der Repridsentation von Wirklichkeit beim

Rezipienten nennen Sperber und Wilson ‘kontextuellen Effekt’ (Strasen 2002:
192; Hervorhebung TJ).

Ein solcher Effekt, wie er auch beim inferenziellen ErschlieBen des — Kohédrenz und
Textsinn gewahrleistenden — Impliziten II entsteht, erfordert in Jannidis’ nochmals
zitierten Worten ,,einen ernsthaften Versuch zum Verstdndnis®, der eben mit einem
entsprechenden kognitiven ,,ProzeBaufwand® gemaf Strasen einhergeht und nur so,
abermals mit Jannidis gesprochen, ,,angemessene und relevante Schliisse* ergibt.

Zu beachten ist in diesem Zusammenhang jedoch aus Sicht der Relevanztheorie
auch, dass Rezipierende in einer Kommunikationssituation den quasi-dkonomi-
schen Anspruch an die Kommunikationspartner/innen stellen kénnen, diese mogen
fir die Vermittlung ihrer Intention die kognitiven Kapazititen ihres jeweiligen
Gegeniibers nicht stirker beanspruchen, als durch die Relevanz der vermittelten
Inhalte zu rechtfertigen ist (vgl. Strasen 2002: 192): ,,Das Verhiltnis von kognitiven
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Effekten zum ProzeBaufwand definieren Sperber und Wilson als Grad der Relevanz
eines Stimulus.“ (Strasen 2002: 192) Diese literaturdidaktisch interessante Auf-
fassung, ein Text sei fiir Lesende dann relevant, wenn die bei seiner Lektiire erzielten
Aha-Effekte nicht hinter dem erforderlichen Aufwand fiir die TexterschlieBung
zuriickbleiben, ist in Abb. 1 formalisiert dargestellt.

Kognitive Effekte

Grad der Relevanz

Prozessaufwand

Abb. 1 Okonomie des Prozessaufwands

Umgekehrt beansprucht iibrigens jede Sendeinstanz laut Sperber und Wilson per se,
mit ihrer AuBerung eine den zu leistenden Prozessaufwand bestmdglich lohnende
Relevanz zu gewihrleisten. Das ,,Principle of relevance® lautet demgemal: ,,Every
act of ostensive communication communicates a presumption of its own optimal
relevance® (Sperber/Wilson 1995: 158). Dass dieser auch von Unterrichtstexten
ausgehende Anspruch bei der Zielgruppe der Lernenden nicht notwendig verfangt,
ist bekannt und wirft die Frage nach den didaktischen Mdoglichkeiten einer Rele-
vanzsteigerung durch die Textauswahl und das Arrangement des Leseprozesses auf.

Der Literaturdidaktik kommt es dabei entgegen, dass mit der Weiterentwicklung des
Grice’schen Ansatzes zusétzlich zur Perspektive der Sendeinstanz eben auch die der
Rezeption als Erwartung von Aufwandersparnis und Relevanzoptimierung deutlich
expliziert wurde. Die bei Grice schwache, literaturdidaktisch aber wiinschenswerte
Fokussierung der Rezeptionsperspektive, die sich auf die implizite Intention einer
wahrgenommenen Sprachduf3erung richtet, ist in anderen Ansétzen stirker gegeben,
insbesondere auch in Ray Jackendoffs Entwurf von 1983 und Manfred Jahns daran
anschlieBenden literaturwissenschaftlich-narratologischen Uberlegungen von
1997: ,,Jackendoff’s own conversion of H. P. Grice’s [...] speaker-oriented conversa-
tional maxims into hearer-oriented preference rules [...] is a suitable point of depar-
ture because the resulting preference rule system is easily adapted to narrative situa-
tions“ (Jahn 1997: 446).

Jahn selbst formuliert die Grice’schen Konversationsmaximen in vier Priaferenzre-
geln fiir Erzéhltext-Rezipient/inn/en um, die sich nun aufgefordert sehen, von der
Relevanz, angemessenen Informationshaltigkeit, Versténdlichkeit und Wahrhaftig-
keit der Texte auszugehen (vgl. Jahn 1997: 447). Diesem Priferenzregelsystem
haftet allerdings trotz des literaturdidaktisch hilfreichen, innerhalb des Kommuni-
kationsmodells fiktionalen Erzihlens vollzogenen Perspektivwechsels immer noch



Forschungsbeitrage 31

dieselbe Willkiir beziiglich der Regelselektion an wie den Konversationsmaximen
von Grice (vgl. Strasen 2002: 191).

Bis in die Gegenwart hinein ,,nicht hinreichend erklart“ ist laut Schwarz-Friesel und
Consten (2014) zudem die relevanzbestimmende Funktionsweise solcher ,,offen-
sichtlich wissensgesteuerte[n] und kontextuell abhidngige[n] Praferenzregeln®, die
aber im Leseprozess schon bei der Kohérenzbildung als wirksam gelten (Schwarz-
Friesel/Consten 2014: 104).

Die Theory of Mind wiederum steht vor einem eigenen Forschungs-Desiderat
beziiglich kommunikativer Regelhaftigkeiten. Sie bietet (nur) eine ,,relativ abstrakte
und formale Struktur eines Erkldarungsmodells” (Jannidis 2009: 49) fir die
Zuschreibung impliziter Intentionen in zwischenmenschlicher Interaktion: ,,In
jeder Kultur wird dieses Modell mit anderen Inhalten gefiillt und ist stets in zahlrei-
che weitere RegelmiBigkeitsannahmen eingebettet* (Jannidis 2009: 49).

Hier wird aus literaturdidaktischer Sicht eine beachtliche Herausforderung erkenn-
bar, die dhnlich auch fiir die Konversationsmaximen von Grice besteht: Eine nor-
mierende Festlegung von Regeln, die zum Verstehen des literarischen Impliziten I1
in den Bereichen der inhaltlichen Kohérenz und besonders des Textsinns fiihren, ist
deutlich erschwert durch die interkulturelle, aber auch durch die altersbedingte und
soziale Diversitét der Schiiler/innen.

Die teilweise schon bei der Kohérenzbildung, erst recht aber bei der Interpretation
des Textsinns bestehende Schwierigkeit fiir Kinder und Heranwachsende, das Impli-
zite II der Literatur zu rekonstruieren, wird neben der Verfligung {iber konventiona-
lisierte Muster des Literaturverstehens (wie etwa die Figurenanalyse) sowie liber
Welt-, Textmuster- und intertextuelles Wissen dadurch mitbestimmt, ob die Lernen-
den zusitzlich ein fiir sie geeignetes ,,preference rule system® (Jahn 1997: 447) der
Literaturrezeption verinnerlicht haben, ob sie zudem um den textsortenspezifisch
erhohten ,,ProzeBaufwand* (Strasen 2002: 192) wissen und ob sie schlieBlich moti-
viert sind, solchen Aufwand auch zu leisten. Dieser ergibt sich aus komplexen
kognitiven Operationen, ndmlich besonderen Inferenzen, von Grice ,,conversatio-
nal implicatures (Grice 1989: 26; Hervorhebung im Original, TJ) genannt. Dieser
Begriff vermag das interaktive Moment literarischer Lektiiren besonders treffend zu
erkléren: ,,Grice’s notion of ‘implicature’ is of the utmost importance when it comes
to explaining how authors and readers go about ‘co-creating’ a literary narrative*
(Mey 2005: 463). Konversationelle Implikaturen dienen den Lesenden dazu, weiter-
hin die Konversationsmaximen bzw. die rezeptionsseitigen Praferenzregeln ein-
schlieBlich der regelhaften Unterstellung auktorialer Kooperationsbereitschaft und
textueller Relevanz als giiltig anzunehmen. Gemifl dem Grice’schen Verstindnis
wie auch der Theory of Mind und der auf die unvermeidliche Vorstellung einer
Zuschreibungsinstanz setzenden Literaturwissenschaft sind konversationelle Impli-
katuren von der Autor/inn/en-Instanz intendiert.
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Schiiler/innen zwecks (Re-)Konstruktion des intendierten Textgehalts und Text-
sinns zum Aufwand konversationeller Implikaturen zu motivieren und die Entwick-
lung dafiir geeigneter Praferenzregelsysteme zu fordern, wire eigentlich Aufgabe
der Didaktik und Methodik des Literaturunterrichts (vgl. Jesch 2005). Wenn aller-
dings Priferenzregelsysteme in verschiedenen Gruppen von Literaturlesenden
empirisch ganz unterschiedlich beschaffen sein konnen (vgl. Strasen 2002: 211ff),
wirft dies die didaktische Frage nicht nur nach der Mdglichkeit, sondern auch nach
der Berechtigung einer Normierung solcher rezeptionsleitenden kognitiv-schemati-
schen Systeme bei Schiiler/inne/n unterschiedlicher kultureller und sozialer Her-
kunft in unterschiedlich fortgeschrittenen Lernstadien auf.
Ohne diese didaktische Problematik im Blick zu haben, gelangt Strasen zu einer
dhnlichen Fragestellung: ,,Wie stark und mit Hilfe welcher Mechanismen werden
die Praferenzregelsysteme der Mitglieder sozialer Gruppen und Institutionen einan-
der angeglichen?* (Strasen 2002: 211) Mit kritischem Beiklang fiihrt er aus:
Sozial und institutionell vermittelte Priferenzregelsysteme wie ideologische
Grundiiberzeugungen oder literaturtheoretische Positionen, um nur zwei zu nen-
nen, greifen bei der Rezeption von Literatur besonders stark in die Bedeutungszu-
schreibung ein, indem sie die kognitive Umwelt der Rezipienten préstrukturieren

und so entscheidend beeinflussen, welche Kontexte iiberhaupt zuginglich sind
(Strasen 2002: 213).

Dennoch sieht Strasen Chancen in der Relevanztheorie, verbunden mit der Formu-
lierung von an literaturtheoretischen Schulen orientierten oder sonstigen gruppen-
spezifischen Priferenzregelsystemen, auch mithilfe der empirischen Forschung
(vgl. Strasen 2002: 213 ).

Noch 2008 jedoch visiert er es als ferne ,,Perspektive an, ,,zumindest probabilisti-
sche Aussagen iiber die Bedeutungszuschreibung zu literarischen Texten durch
Angehdrige definierter Diskursgemeinschaften — also konkrete empirische Leser —
zu machen, die prinzipiell tiberpriifbar sind* (Strasen 2008: 356).

Die oben aufgeworfenen Normierungs- und Legitimations-Probleme der Literatur-
didaktik sprechen fiir ein derartiges Forschungsvorhaben, das die — zu didaktischen
Konzepten erst befdhigende und berechtigende — Erkenntnis der realen Préferenzre-
geln von Schiiler/inne/n verspricht. Es fragt sich, ob solch ein Projekt aus den aktu-
ellen Potenzialen der didaktischen Forschung heraus moglich wire.

3 Priaferenzregeln der Schiiler/innen erkennen und anerkennen?
Eine Suche nach einschldgigen Ansitzen in der aktuellen
Literaturdidaktik

Einige Ansétze der aktuellen Literaturdidaktik mit einschldgigen Beziigen
zum literarischen Impliziten, zu Verfahren der Normierung des Literaturverstehens
und zur literarischen Textschwierigkeit sollen auf Ankniipfungspunkte fiir die
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Erkennung und Anerkennung von Préiferenzregelsystemen Heranwachsender als
Basis didaktischer Angebote hin betrachtet werden.

Ein aktuelles Modell der Literaturdidaktik, welches das Verstehen des Impliziten
ausdriicklich mit abdeckt, ist das von Martin Nies stammende Kapitel ,,Explizite
und implizite Textbedeutung verstehen* (Nies 2013) innerhalb des Sammelbandes
,Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literarischen Lernens auf
semiotischer Grundlage* (Schilcher/Pissarek 2013). Sowohl in Nies’ Modell als
auch im von den Herausgeber/inne/n Anita Schilcher und Markus Pissarek verfass-
ten programmatischen Einleitungsteil wird die Normierung des Literaturverstehens
durch Kompetenz- und Niveaustufenmodellierung unter Absehung von den Prife-
renzen der Schiiler/innen stark gegenstandsorientiert angegangen (vgl. Schilcher/
Pissarek 2013a: 11ff; Nies 2013: 761f), und auch die Textschwierigkeit wird nicht
hinsichtlich der Rezeptionsvoraussetzungen der Lernenden reflektiert.

Die Rezeptionsperspektive bezieht hingegen, nicht zuletzt unter Berufung auf Eco,
das DFG-Projekt ,,Literardsthetische Urteilskompetenz® mit ein, aus dem heraus
Christel Meier, Thorsten Roick und Sofie Henschel Ergebnisse einer —auch das lite-
rarische Implizite beachtenden (vgl. Meier/Roick/Henschel 2013: 107 ff, Fn. 13,
117) — Studie zur Aufgabenschwierigkeit vorgelegt haben. Die ,,mit nur neun Tex-
ten* ,,sehr kleine Stichprobe®, ,,die nicht als repridsentativ fiir literarische Texte im
Allgemeinen gelten kann“ (Meier/Roick/Henschel 2013: 120), bietet zwar leider
keine statistisch verwertbaren Merkmale des Impliziten (vgl. Meier/Roick/
Henschel 2013: 114 f, Fn. 13). Auch dass die Itemschwierigkeit von der geforderten
,Interpretationstiefe” abhéngt, ,,die natiirlich umso gréBer ist, umso impliziter,
dichter oder mehrdeutiger ein Text ist“ (Meier/Roick/Henschel 2013: 117), tragt
wenig bei zur Erforschung des Impliziten als eines schwierigkeitsgenerierenden
Merkmals von Literatur — ,,setzen doch die konstruierten Aufgaben [...] bereits
Annahmen tiber besondere Anforderungen literarischer Texte voraus® (Meier/
Roick/Henschel 2013: 118). Ankniipfungspunkte fiir die Erkennung und Anerken-
nung von Préaferenzregelsystemen Heranwachsender kénnten in diesem auch rezep-
tionsorientierten Forschungsumfeld aber vielleicht geschaffen werden.

Ebenfalls rezeptionsorientiert und unter Beachtung von Aspekten des Impliziten
wird in zwei weiteren aktuellen Publikationen, ndmlich zum einen von Daniela
Frickel und Manfred Filla sowie zum anderen von Iris Winkler, die Problematik lite-
rarischer Textschwierigkeit noch stirker ins Zentrum der Betrachtung geriickt (vgl.
Frickel/Filla 2013: 112 {f; Winkler 2013: 402 ff). In beiden Féllen scheint eine Auf-
fassung von Textschwierigkeit als interaktiv bedingt (vgl. Winkler 2013: 396 ff) mit
der im vorliegenden Beitrag verfolgten kommunikationspragmatischen Herange-
hensweise verkniipfbar zu sein. So fiihren Frickel und Filla aus: ,,Da Textmerkmale
an sich betrachtet keine Schwierigkeit darstellen, sondern immer erst in Relation
zum Leser, liegt die Herausforderung eines zu entwickelnden Modells vor allem
darin, diese Relation transparent zu machen® (Frickel/Filla 2013: 107).
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Und Winkler ergénzt: ,,Erfahrungen, dass es der Miihe wert sein kann, sich auf emp-
fundene Textschwierigkeit iiberhaupt einzulassen, muss nicht zuletzt der Literatur-
unterricht ermoglichen* (Winkler 2013: 409). Hier ist die Relevanztheorie direkt
anschlussfahig, nach der bereichernde kognitive Effekte den geleisteten Prozessauf-
wand als weniger miihevoll, da lohnend erleben lassen und fiir ein gesteigertes Rele-
vanzempfinden sorgen.

Beide zuletzt vorgestellten Ansétze scheinen potenziell offen fiir die Erkennung und
Anerkennung von Priferenzregelsystemen jiingerer wie heranwachsender Schiiler/
innen.

4 Ein weiterfuhrender Ansatz?

Um etwas zu der von Frickel und Filla geforderten Transparenz der ,,Rela-
tion* zwischen ,, Textmerkmale[n]“ und ,,Leser beizutragen, konnte die kognitive
Pragmatik literarische Textschwierigkeit in den folgenden Interdependenzen zu
fassen versuchen:

Leser/in:
Voraussetzungen

- Lesemotivation %

- Priferenzregelsysteme

- Kenntnis konventionalisierter Muster des
Literaturverstehens

Kognitive Effekte]
Prozessaufwand
- Welt-, Textmuster-, intertextuelles Wissen
Konversationelle
Implikaturen

Abb. 2 Interdependenzen der literarischen Textschwierigkeit

Relevanz # Textschwierigkeit

Text:
- Wortgebundene Struktur
- Implizites II

Die im Modell der Textschwierigkeit (Abb. 2) aufgefiihrten Voraussetzungen von
Literatur-Leser/inne/n sind wissenschaftlich unterschiedlich gut erschlossen.
Wihrend die Funktion von Welt-, Textmuster- und intertextuellem Wissen bei der
ErschlieBung des Impliziten II als Forschungsgegenstand geldufig ist (vgl. etwa Eco
1994: 75f; Eco 1987, Winkler 2007; Schwarz-Friesel 2006: 73) und wahrend kon-
ventionalisierte Muster des Literaturverstehens — beispielsweise die Konvention der
Symboldeutung bei der Lyrikrezeption — zum mehr oder weniger erprobten Metho-
denarsenal in Literaturwissenschaft und Literaturunterricht gehoren (vgl. etwa
Burdorf 1997: 147 {f; Zabka 2005: 96 ff; Schwarz-Friesel 2006: 73), wurden die
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Priaferenzregelsysteme bisher kaum untersucht. Immerhin ist aber davon auszuge-
hen, dass ihnen zugehdrige, wie bereits referiert ,,offensichtlich wissensgesteuerte
und kontextuell abhdngige Praferenzregeln® (Schwarz-Friesel/Consten 2014: 104)
den Riickgriff der Lesenden auf kontext- und gattungsbeziigliche Wissensbestinde
sowie analyse- bzw. interpretationsmethodische Konventionen regulieren. Die
somit wissens- und konventionsbezogenen Priaferenzregelsysteme bilden — so ergibt
sich aus dem Schaubild Abb. 2 —im Verbund mit der Lesemotivation das Movens fiir
die zur inferenziellen ErschlieBung des Impliziten II, insbesondere des Textsinns,
erforderlichen konversationellen Implikaturen im Grice’schen Sinne. Diese konver-
sationellen Implikaturen werden in der Auseinandersetzung der Lesenden einerseits
mit der wortgebundenen Textstruktur einschlieBlich des Impliziten I und anderer-
seits mit den Indizien des — Inhaltsaspekte und Textsinn umfassenden — Impliziten I1
gebildet.

Als wie relevant der literarische Text empfunden wird, hingt ab vom Prozessauf-
wand, den die konversationellen Implikaturen kosten, und von den durch diese
erzielten kognitiven Effekten. Je starker und ertragreicher diese Effekte im Verhalt-
nis zu den empfundenen Miihen des Prozessaufwandes ausfallen, desto hohere
Relevanz wird dem Text zuerkannt und desto geringere Schwierigkeit wird ihm bei-
gemessen. Die Textschwierigkeit ist so als relationale, aus der Text-Leser/innen-
Interaktion abgeleitete Grofe gefasst, wie es ja auch die Literaturdidaktiker/innen
Frickel und Filla (2013) sowie Winkler (2013) anstreben. Sie ergibt sich nicht aus
der Beschaffenheit des im herkdmmlichen Sinne substanzialistisch verstandenen
Textes als solchen, deren vermutete Simplizitit sich etwa als geringe Textschwierig-
keit linear antiproportional zur Lesemotivation verhielte. Vielmehr deutet die Text-
verstandlichkeitsforschung darauf hin, dass unter Umstinden gerade kognitive
Konflikte erzeugende, da erwartungswidrige, inkohérente oder komplexe Textstruk-
turen das Leseinteresse mit den erzielten kognitiven Effekten und der Relevanz-
wahrnehmung zu steigern und die Widerstdnde gegen eine einldssliche Lektiire
auch bei Schiiler/inne/n — in Abhéngigkeit von deren individuellen oder gruppen-
spezifischen Voraussetzungen — herabzusetzen vermogen. Dies erbriachte eine Ver-
minderung der Textschwierigkeit nicht im textsubstanzialistischen, sondern im rela-
tionalen, kommunikationspragmatischen Sinne (vgl. Groeben 1978: 38; Geisler
1985: 69; Groeben/Christmann 1989: 185f; Roschlaub 2007: 29f). Umgekehrt
kann ein allzu erwartbar, kohdrent und {ibersichtlich gestalteter Text durch die Vor-
enthaltung kognitiver Effekte auf vergleichsweise anspruchsvollere Schiiler/innen
irrelevant wirken, daher die Lesemotivation ddmpfen und so Widerstinde gegen
eine einldssliche Lektiire mobilisieren, welche die relationale Textschwierigkeit
erhohen.

Der Literaturdidaktik allzu vertraut und aus ihrer Sicht daher fraglos zu bestétigen
ist die dem hier erlduterten Interdependenz-Modell inhdrente positive — oder auch
negative! — Riickkoppelung zwischen dem aus der kognitiven Literaturwissenschaft
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entlehnten Relevanzempfinden und der fiir die Literaturdidaktik zentralen Lese-
motivation. Lektiireerlebnisse von hoher personlicher oder gruppenspezifischer
Relevanz steigern die Lesemotivation, befliigeln so die Bildung konversationeller
Implikaturen, die daher einen als weniger mithsam erlebten, aber faktisch nicht not-
wendig geringeren Prozessaufwand bewirken und befriedigendere kognitive
Effekte erzielen — was wiederum die Relevanzerfahrung intensiviert. Die Kehrseite
hiervon ist, dass als irrelevant erfahrene Lektiiren einen circulus vitiosus in Gang
setzen konnen, insofern sie demotivierend wirken, hierdurch die Anforderung, kon-
versationelle Implikaturen zu bilden, kiinftig zur 14stigen Pflichtiibung im Literatur-
unterricht werden lassen und damit subjektiv den Prozessaufwand erhohen, die
kognitiven Effekte jedoch reduzieren — was wiederum das Relevanzerleben herab-
setzt.

Zu bedenken ist dariiber hinaus, dass die Erarbeitung des Impliziten I1, vor allem des
interpretationsbediirftigen Textsinns, mittels konversationeller Implikaturen Anlass
und Gelegenheit bietet, Welt-, Textmuster- und intertextuelles Wissen sowie die
Kenntnis konventionalisierter Muster des Literaturverstehens zu festigen, zu vertie-
fen und zu erweitern — eine Chance, die sich nur den durch relevante Leseerfahrun-
gen motivierten Schiiler/inne/n er6ffnet, nicht aber den demotivierten.

Literaturdidaktische und unterrichtsmethodische ‘Stellschrauben’ zur Forderung
relevanter Begegnungen Lernender mit Literatur sind Wissensvermittlung, Ein-
iibung erfolgversprechender Analyse- und Interpretationsverfahren, die Ermuti-
gung zu logischem Schlieen, das Bemiithen um eine motivierende Auswahl von
(auch) aus Sicht der Schiiler/innen bedeutsamen, weder liber- noch unterfordernden
Texten — und: unter Voraussetzung der empirischen Erkenntnis schiiler/innen-seiti-
ger Priferenzregelsysteme deren Anerkennung, Beriicksichtigung sowie Weiterent-
wicklung.

Die — noch kaum erforschten — Priaferenzregelsysteme der Lernenden hiangen ver-
mutlich mit den zu vermittelnden Wissensbestinden und Methodenkenntnissen eng
zusammen, sind aber erstens aufgrund ihrer Regelungsfunktion, zweitens aufgrund
ihnen innewohnender Mechanismen der Relevanzpriifung (vgl. dazu nochmals
Schwarz-Friesel/ Consten 2014: 104) und drittens aufgrund ihrer Ausrichtung auf
die moglichen Intentionen der als kooperativ erhofften Sende- und Zuschreibungs-
Instanz ein ganz eigener, fiir die literarische Sozialisation wesentlicher und didak-
tisch wie methodisch womoglich sehr herausfordernder Unterrichtsgegenstand.

Zu erinnern wire wieder an das von Strasen (2002, 2008) projektierte, aber bisher
nicht umgesetzte Vorhaben einer relevanztheoretisch reflektierten empirischen
Erhebung gruppenspezifischer — im didaktischen Kontext: alters-, kultur- und
schichtspezifischer, aber auch schulform- und unterrichtsbedingter — Praferenzre-
gelsysteme. Der Erwerb von gesichertem Wissen iiber diese kognitiven Systeme, die
den Umgang von Schiiler/inne/n mit Literatur regulieren, muss forschungslogisch
dem didaktischen Anspruch ihrer Beeinflussung und Weiterentwicklung vorher-
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gehen. Daher bestiinde der ndchste gangbare Schritt zuerst einmal im empirischen
Erkenntnisgewinn iiber gruppenspezifische Priferenzregelsysteme von Schiiler/
inne/n.

Ein derartiges empirisches Projekt der Bestandsaufnahme literaturbezogener Préfe-
renzregelsysteme von Kindern und Jugendlichen bediirfte einer breiten Zusammen-
arbeit zwischen Vertreter/inne/n der kognitiven Literaturwissenschaft und Linguis-
tik, der fachwissenschaftlich und empirisch-bildungswissenschaftlich verankerten
Literaturdidaktik, der Entwicklungspsychologie, der Kulturwissenschaften und der
Soziologie. Was aber wiren Resultate, die ein solches Team erzielte? Wie kdnnten
die auf interaktive Kooperation eingestellten, intentionalistischen und relevanzori-
entierten Préferenzregelsysteme von Kindern und Jugendlichen real verfasst sein?
Wie auch immer sie sich im Zuge eines erfolgreichen Fortschungsprozesses
schlieBlich darstellen mogen, ihnen wird zundchst Anerkennung gebiihren als gege-
bene mentale Realitdt, an die es sodann mit literaturdidaktischen Konzepten kon-
struktiv anzukniipfen gilte.

Der Semiotiker Eco ldsst eine im Umgang mit den Préferenzregelsystemen von
Schiiler/inne/n didaktisch vielleicht angezeigte Deutungsflexibilitit erkennen,
insofern er sich frith schon mit dem ,,offenkundigen pragmatischen Gesetz* eines
moglichen Kompetenzunterschieds zwischen Sender/in und Empfénger/in aus-
einandergesetzt hat: ,,Das Gesetz ist leicht in einem Slogan zu formulieren: Die
Kompetenz des Empfiingers ist nicht notwendigerweise die des Senders* (Eco 1987:
64; Hervorhebung im Original, TJ). Einem schlichten Kommunikationsmodell,
dem zufolge ,,die Nachricht auf der Grundlage eines Codes sowohl generiert als
auch interpretiert wird“ (Eco 1987: 64 f), hilt Eco problematisierend entgegen, ,,da3
die Codes des Empfangers vollkommen oder teilweise von den Codes des Senders
abweichen konnen, daB3 der Code keine einfache Entitét ist, sondern viel haufiger
ein komplexes System aus Regelsystemen* (Eco 1987: 65).
Zu diesem ,,System aus Regelsystemen“ diirfen auch die relevanztheoretisch thema-
tisierten gruppenspezifischen Priaferenzregelsysteme gerechnet werden. Eine somit
in der Semiotik Ecos und in der Relevanztheorie Strasens unbeabsichtigt vorbe-
reitete literaturdidaktische Hinterfragung der Schwierigkeit verlangter Verstehens-
weisen mit Riicksicht auf mdgliche kulturell, sozial oder altersbedingte Préferenz-
regelsysteme der Schiiler/innen ist in der gegenwirtigen Literaturdidaktik noch
nicht vorgesehen. Das kommt auch in folgender Forderung auf dem von Nies
literaturtheoretisch festgelegten Kompetenz-Niveau 3 — ,,Die implizite Bedeutung
von abweichendem und uneigentlichem Sprachgebrauch [...] verstehen (Nies
2013: 80; Hervorhebung im Original, TJ) — zum Ausdruck:

,»Aullerdem sollten kindliche Leser in der Lage sein, zu abstrahieren, dass in

Janoschs Oh, wie schén ist Panama (1978) weniger das konkrete Land als soziale

und politische Entitdt gemeint ist, [sic!] als ein abstrakter Sehnsuchtsort, eine

Wunschprojektion in das Fremde, die letztlich im eigenen Heim realisiert und
gefunden wird* (Nies 2013: 80f; Hervorhebung im Original, TJ).
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Hier wird Kindern — und das kénnen auf Nies’ Niveaustufe 3 auch Grundschiiler/
innen ab etwa der zweiten Klasse sein — eine womoglich kognitiv verfrithende Inter-
pretation abverlangt, zu der sie selbst bei behutsamer Lenkung noch nicht unbedingt
imstande sind. Vielleicht tragen sie an die ,,Panama“-Erzdhlung eine eigene regel-
hafte Erwartung (selbstverstindlich in anderen Worten) heran: ‘Nimm vorzugs-
weise an, dass die Sende-Instanz einer Geschichte nur einen naheliegenden Inhalt
und keinen interpretationsbediirftigen Sinn intendiert.” Junge Kinder konnten
zudem von einer Priaferenzregel ausgehen, die das kognitive Stadium vor der Ent-
wicklung eines Fiktionsbewusstseins spiegelt: ‘Nimm vorzugweise an, dass die
Sende-Instanz dir eine Geschichte darbietet, die wirklich passiert ist.” In beiden Fél-
len handelte es sich eventuell um Priferenzregeln, die dem Kind seinem Entwick-
lungsstand gemdB durchaus relevante Lektiire- oder Vorleseerfahrungen sichern.

Es fragt sich, ob eine erwachsene Person trotz abweichender eigener Lesart der oft
— wie eben Janoschs ,,Oh, wie schon ist Panama“ — ohnehin mehrfach adressierten
Texte ein Recht zur Korrektur der kindlichen Auffassung hitte, zumal eine solche
Belehrung den Kontakt des Kindes zum Text unterbrechen und so die literarische
Sozialisation storen kénnte. Das heif3t nicht, dass nicht wie in den von Petra Wieler
geschilderten Vorlesegesprachen zu Janoschs beliebtem Kinderbuch auf Augen-
hohe spielerisch Analogien zur eigenen Lebenswelt erprobt werden diirften (vgl.
Wieler 1995).

Jugendliche eines bestimmten Alters wiederum kdnnten ihrer literarischen Lektiire
die Praferenzregel zugrunde legen: ‘Nimm vorzugsweise an, dass die Sende-Instanz
Beschreibungen von Raumen und Landschaften nur um der Ausschmiickung willen
darbietet.” Eine — aus strukturalistischer Sicht strifliche — Vernachlédssigung der
Raumsemantik wire so gruppenspezifisch als Entlastung der Rezeption von Irrele-
vantem legitimiert, und die Lektiire-Friichte beschrénkten sich etwa auf den Nach-
vollzug der fortschreitenden Handlung. Auch so liefe sich im Einklang mit der eige-
nen Préaferenzregel eventuell ein kognitiver Effekt erzielen, der ein Empfinden von
sogar gesteigerter Relevanz auslosen, die Textschwierigkeit herabsetzen und die
Lesemotivation stirken konnte.

Es ist aber auch denkbar, dass die Ausblendung wesentlicher Indizien der Raumse-
mantik zu unbefriedigenden kognitiven Effekten, also zur Verfehlung relevanter
Resultate und folglich zu einem Gefiihl des Scheiterns an der Textschwierigkeit
fithrt. In solch einem Fall triige ein didaktisch reflektiertes unterrichtliches Angebot
zusatzlichen Wissens tliber narrative Textmuster auf histoire-Ebene, vielleicht im
intertextuellen Vergleich unterbreitet, letztlich trotz erhéhten Prozessaufwands zu
einer durch starke kognitive Effekte gesteigerten Relevanzerfahrung und einer
Herabsetzung der relationalen Textschwierigkeit bei.

Dies sind aber schon didaktische und methodische Uberlegungen, wie sie vermut-
lich erst jenseits der skizzierten empirischen Bestandsaufnahme der bei Schiiler/
inne/n tatsdchlich nachweisbaren wissensgestiitzten Priferenzregelsysteme wirk-
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lich erfolgversprechend werden einsetzen konnen. Fiir die vorgeschlagene Erhe-
bung kidme forschungsmethodisch unter anderem das Verfahren des Lauten Den-
kens in Frage (vgl. Winkler 2007: 72 ff), doch wire Niheres zum Setting im oben
umrissenen interdisziplindren Expert/inn/en-Kreis zu erdrtern und zu entscheiden.
Mit dem vorliegenden Aufsatz soll zu solch einem Projekt der empirischen Annédhe-
rung an die gruppenspezifischen Préferenzregelsysteme von Schiiler/inne/n ein
erster Ansto3 gegeben werden, damit die relationale Textschwierigkeit kiinftig im
Literaturunterricht noch kenntnisreicher, anerkennender und konstruktiver, da
interkulturell, soziologisch und entwicklungslogisch reflektierter vermindert wer-
den kann.
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