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Maximilian Nutz

LESEN ALS DIFFERENZERFAHRUNG
Textverstehen und Selbstreflexion im Literaturunterricht

»Wer nicht liest ist doof” lautete der Titel eines unlingst im , Kursbuch” erschie-
nenen Essays von Elke Heidenreich!, der angesichts eines tatsichlich oder auch nur
scheinbar drohenden neuen Analphabetismus Lust auf Lesen wecken wollte. In einer
Mischung aus lockerem Alltagsjargon und dem Gestus von Belesenheit und Bildung
setzte die Autorin die ,,Lust an der Literatur” mit der ,,Lust am Leben” gleich, be-
schwor die Beziehung ,,zwischen einem Buch und einem leidenschaftlichen Leser”
als ,.ewige Liebesgeschichte”, hob die ,,unterwandernde Wirkung” hervor, vor der
die politisch Méchtigen Angst haben miissten, und wies schlieBlich auf die , Erfah-
rung von Differenz” hin, durch die man sich ,,im Dialog mit sich selbst” besser ken-
nen lerne. Solcher Leselust steht ihrer Meinung nach der literaturwissenschaftliche -
und teilweise auch der literaturkritische — Diskurs im Wege, der ,,Geschichten” nur
als ,,Texte” wahrnimmt, deren Sinn analysiert, konstruiert und auch dekonstruiert
wird. Die Beschworung des Gegensatzes von Leselust und Theoriefrust gerit heute
in eine bedenkliche Néhe zur Mentalitt der sog. ,,Erlebnisgesellschaft”2, die auch
den kulturellen Kontext der unfruchtbaren didaktischen Diskussion iber produktive
versus analytische Verfahren des Umgangs mit Literatur bildet.3

Leselust! Lesekompetenz?

Seit der mentalitétsgeschichtlichen und paradigmatischen Wende, wie sie mit der
Rezeptionsisthetik eingeleitet und im postmodernen Denkmuster vom Leser als dem
autonomen Sinnproduzenten der Texte ihren — vorldufigen — Abschluss gefunden

1 Elké Heidenreich: Wer nicht liest ist doof. In: Kursbuch 133, Sept. 1998, S. 1-7.

2 Kritisch hat unlingst Hubert Ivo darauf hingewiesen, ,,dal der Trend im Schuldiskurs
ziemlich genau den Vorstellungen einer ,Erlebnisgesellschaft entspricht, die als solche
ibre Befindlichkeit lebt, aber nicht zum Thema der Reflexion macht.” (Ders.: Literaturdi-
daktik: Ankunft im Demokratischen? In: Michael-Kémper-van den Boogart, Hrsg.: Das
Literatursystem der Gegenwart und die Gegenwart der Schule. Hohengehren 1997, S. 1-
26, S. 3.) Natiirlich hoffen die Beschwérer der Leselust dabei, dass sich durch Leseforde-
rung die ,,besondere Faszination” der Literatur ,,gegen den Konkurrenzdruck der Erleb-
nisindustrie behauptet” (Clemens Kammler: ,,Lieber Monsieur Siiskind, danke!” Oder:
Kann die Schule die Lust am Lesen fordern? In: Der Deutschunterricht 48, H.3, 1996, S.
5-10).

3 Vgl die differenzierte Auseinandersetzung mit dieser Diskussion bei Albert Bremerich-
Vos: Hermeneutik, Dekonstruktivismus und produktionsorientierte Verfahren. Anmer-
kungen zu einer Kontroverse in der Literaturdidaktik. In: Jiirgen Belgrad und Hartmut
Melenk (Hrsg.) Literarisches Verstehen — Literarisches Schreiben. Positionen und Mo-
delle zur Literaturdidaktik. Hohengehren 1996, S. 25-49,
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hat, sah es auch die Literaturdidaktik zunehmend als ihre Aufgabe, Schule als einen
Ort der Verfiihrung zum Lesen zu entdecken und nach neuen Moglichkeiten der Le-
se- und Leserforderung zu suchen.4 Analysieren und Interpretieren literarischer
Texte, fiir den emanzipatorischen Deutschunterricht der 70er Jahre noch eine Chan-
ce fiir Aufklarungsprozesse durch ,kritisches Lesen”, geriet dabei als zu kopflastig,
autoritir und die Ausbildung von Lesemotivation eher blockierend zunehmend in
MiBkredit. Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren erschienen manchen
als die einzig addquate Antwort auf die Frage, wie der Literaturunterricht dazu bei-
tragen kann, dass Schiilerlnnen Lust auf Lesen bekommen.5

Von der , Kunst des Lesens”, einer ehedem zentralen Denkfigur in der Geschichte
des Nachdenkens iiber Leseweisen und Lesehaltungen, ist bei Elke Heidenreich nur
beildufig die Rede. Lesekompetenz erscheint gleichsam als natiirwiichsiges Ergebnis
von Leselust’, und die Frage nach den Fahigkeiten, die dafiir notwendig sind, tritt
auch in der handlungs- und produktionsorientierten Literaturdidaktik hinter den Ein-
fallsreichtum bei der ,,Leseanimation” und die Entfaltung kreativer Krifte des lesen-
den Subjekts zuriick. In Vergessenheit scheint zu geraten, dass solche Kompetenzen
in einem langsamen und oft auch mithsamen Prozess erworben werden miissen und
dass sie mit anderen Fihigkeiten des Ichs verbunden sind, die in der Erlebnisgesell-
schaft nicht hoch im Kurs stehen: sich konzentriert auf etwas einlassen, dem anderen
zuhoren, sich selbst in Frage stellen. Das Modell des Dialogs, das solchen Vorstel-
lungen von Lesekompetenz zugrunde lag, scheint zudem auch theoretisch tiberholt,
wenn fiir radikale Konstruktivisten der ,,Sinn” von Texten nur noch im Kopf des Le-
sers sich herstellt, der damit — wie Scheffer behauptet — seinen eigenen ,,Lebens-

4 Vgl. u. a. Bettina Hurrelmann: Leseforderung. In: Praxis Deutsch 21, H. 127, 1994, S. 17-
26; Thomas Eicher (Hrsg.): Zwischen Leseanimation und literarischer Sozialisation. Kon-
zepte der Lese(r)férderung. Oberhausen 1997; Christine Garbe, Werner Graf, Cornelia
Rosebrock (Hrsg.): Lesen im Wandel. Probleme literarischer Sozialisation heute. Didak-
tik-Diskurse Bd. 2. Liineburg 1997; Cornelia Rosebrock: Zum Verhiltnis von Lesesoziali-
sation und literarischem Lernen. In: Didaktik Deutsch. H. 6, 1999, S. 57-68.

5 So v. a. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Spinner: Handlungs- und produkti-
onsorientierter Literaturunterricht. In: Praxis Deutsch 21, H. 123, 1994, S. 17-25.

6 Vgl u. a. Gerhard Storz: Von der Kunst des Lesens. In: Der Deutschunterricht 1, 1948/49,
H. 2, S. 5-13; Walter Jens: Die Kunst des Lesens. In: Wolfgang Erk (Hrsg.): Radius Al-
manach 1978/79. Stuttgart 1978, S. 7-12.

7 Daniel Pennac hat in seinem Buch ,,Comme un Roman” (1992, dt. Ubersetzung ,,Wie ein
Roman?*, 1994) verfithrerische Skizzenbilder der Aktivierung der durch den traditionel-
len Literaturunterricht gleichsam verschiitteten Lust am Lesen gezeichnet — und zugleich
die Utopie einer Versohnung zwischen einer solchen Lust und der Erfiilllung von Anforde-
rungen des Lehrplans beschworen. Vgl. dagegen die Differenzierung von Hartmut Eggert:
,,Die dominant libidinose Leselust des Kindes [...] muss im Sozialisationsprozess durch
eine andere motivationale Struktur ersetzt bzw. erginzt werden. Sonst verhindert die
kindliche Leselust im Erwachsenen die dsthetische Wahrnehmung und damit den Zugang
zu Werken, die sich psychisch nicht so einfach funktionalisieren lassen.” (Ders.: Literari-
sche Bildung ohne Schule? Uberlegungen zur Spitphase literarischer Sozialisation. In:
Der Deutschunterricht 50, H. 6, 1998, S. 38-45, S. 41).
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roman” imaginiert, Leser also im Grunde nur sich selbst lesen.8

»Produktives Lesen ist ein hartes Geschéft”, hat Walter Jens in einem Essay iiber die
»Kunst des Lesens” einmal formuliert, das eine ,,zwiefache Entschlossenheit” ver-
lange: ,,Entschlossenheit, zuzuhéren, den anderen ausreden zu lassen und Entschlos-
senheit zum Widerspruch.” , Fremd-Erfahrung”, fiir Jens der ,.eigentliche [...] Ge-
winn von Lektiire”, sei nur dann méglich, wenn man sich wirklich auf eine Leserei-
se einldsst, die iiber den eigenen Lebens-, Gefiihls- und Denkhorizont hinausfiihrt,
und dabei riskiert, sich selbst in Frage zu stellen. ,,Wer [...] Pascal oder Kant’— so
Jens in seinem engagierten Pliddoyer fiir ein ,,produktives Lesen”- ,in enthusia-
stisch-kritischem Gesprdch, verstanden hat, ist mit Sicherheit weiter im Weltraum
gewesen als jener Kosmonaut, der sich zwischen Himmel und Erde nach dem Halb-
zeitergebnis erkundigte, das seine Dorfimannschaft gegen das Team des Nachbarorts
herausgespielt hat.”®

Welche Kompetenzen, psychischen Dispositionen und auch lebensweltlichen Rah-
menbedingungen sind aber die Voraussetzungen dafiir, dass Lesen iiberhaupt solche
»Fremd-Erfahrungen” und Selbstreflexionen ermoglicht? Und kann und sollte die
Literaturdidaktik in einer Zeit, in der es schon schwierig genug ist, in einer Art kom-
pensatorischen Leseforderung Lesemotivationen tiberhaupt aufzubauen, an einem so
ehrgeizigen Lernziel ,,produktives Lesen” iiberhaupt festhalten? Ist die damit ver-
bundene Vorstellung von Lesekompetenz nicht einem Modell von ,,Aufklérung”
durch literarische Diskurse verhaftet, die fiir den Zeitgeist trotz aller Beschworungen
des Lesens als unverzichtbare Kulturtechnik l4ngst anachronistisch geworden
sind?10

Um die Chancen einer Férderung der hier angedeuteten ,,produktiven” Lesekompe-
tenz, die ,,Verstehen“ nicht auf eine Zuschreibung mehr oder weniger subjektiver
Bedeutungen reduziert, ist es nach meinen eigenen unterrichtspraktischen Erfahrun-
gen gar nicht so schlecht bestellt. Denn im Unterschied zur postmodernen Begriin-
dung handlungs- und produktionsorientierter Verfahren, die sich vom ,,Verstehen”
verabschiedet und Rezeption nur als eine Zuschreibung mehr oder weniger subjekti-
ver Bedeutungen auffasstll, haben Schiilerlnnen, wenn sie sich einmal auf lite-

8 Bernd Scheffer: Interpretation und Lebensroman. Zu einer konstruktivistischen Litera-
turtheorie. Frankfurt a. M. 1992, S. 25: , Leser handeln als ‘Autobiographen’; sie reagie-
ren nicht einfach auf Texte; sie konnen, veranlaBt durch Texte, nur das nehmen, was sie
ihrerseits im ‘Roman’ ihres eigenen Lebens auch geben kionnen und geben wollen.”

9 Jens (Anm. 6), S. 11.

10 Niichtern konstatierte Jirgen Drews in einem Zeitungskommentar vor zwanzig Jahren:
»Der Akt des Lesens ist etwas vergleichsweise Abstraktes, Unsinnliches, Einsames, er
verlangt Konzentration, Selbstdisziplinierung, sogar Entbehrung.” (Ders.: Lesen! Lesen?.
In: Siiddeutsche Zeitung. 29. Nov. 1979).

11" Vgl. die polemische Frage Hans Kiiglers: ,,Sind die handlungs- und produktionsorientier-
ten Verfahren nicht léngst Ersatzformen, Prothesen fiir ausbleibendes Textverstehen ge-
worden?”. Ders.: Die bevormundete Literatur. Zur Entwicklung und Kritik der Literatur-
didaktik. In: Belgrad/Melenk (Hrs.) Literarisches Verstehen — Literarisches Schreiben
(Anm.3), S. 10-24, S. 20.
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rarische Texte einlassen, tatséchlich noch ein Interesse an deren ,.Bedeutung” und
sind keineswegs so egozentrisch, immer nur ihr eigenes Ich in den Texten finden zu
wollen. Und sie empfinden es keineswegs schon als ,,autoritér”, wenn Lehrerinnen
und Lehrer versuchen, ihre groBere intertextuelle und kontextuelle Erfahrung, Bele-
senheit und kulturelles Wissen in Interpretationsgespréche einzubringen, solange es
ein kommunikatives Klima gibt, in dem verschiedene Leseweisen in einem gemein-
samen Verstehensprozess ihr Recht behalten. Und es gibt immer noch Unterricht-
stunden, in denen eine Lust am genauen Lesen spiirbar wird, wenn diese nicht in der
Monotonie eines lehrerzentrierten fragend-entwicklenden Unterrichtsgesprichs
iberstrapaziert wird.12

Analytische Arbeit mit ,,produktiven” Schiilertexten

 Produktiv* wird Lesen im Sinne von Jens, wenn Schiilerlnnen das Bedeutungspo-
tential der Texte gerade nicht auf ihren eigenen ,,Lebensroman®, ihre Erfahrungen,
Vorstellungen, Gefithlsmuster und Denkweisen verkiirzen, sondern sich auf einen
Verstehensprozess einlassen, in dem gerade die Differenz zwischen dem Eigenen
und der Alteritit der Texte erfahrbar und reflektierbar wird. Eine Bewusstmachung
solcher Differenzen hat der traditionelle Literatrunterricht gerade dadurch verhin-
dert, dass in der lehrerzentrierten Lenkung von Verstehensprozessen der subjektive
Faktor der Rezeption ausgeblendet wurde, Schiiler ihre eigenen Sinnkonstitutionen
zugunsten einer scheinbar textaddquaten Deutung aufgeben mussten. Handlungs-
und produktionsorientierte Verfahren werden heute meist als Chance der Artikulati-
on solcher Sinnkonstitutionen gesehen, m. E. aber zu wenig fiir Lernprozesse ge-
nutzt, in denen die SchiilerInnen etwas iiber ihre eigene ,,Subjektivitit” erfahren und
gerade damit die Differenz zwischen dem Eigenen und der Fremdheit von Texten
offener und neugieriger wahrnehmen.!3 Handlungs- und produktionsorientierte
Formen des Reagierens auf Literatur bieten sich m. E. gerade deshalb fiir die Forde-
rung von Lesekompetenz durch Differenzerfahrungen an, weil sie etwas aussagen
iiber die Wahrnehmungs- und Leseweisen der Schiilerlnnnen, ihre Verstehensmuster
und Denkweisen, die in einem Prozess der Selbstreflexion bewusst gemacht werden
konnen.

Dazu bedarf es allerdings einer analytischen Arbeit, die ich am Beispiel von Brechts

12 Die Probleme, die sich fiir Lehrkrifte gerade im Verstehen von und im Umgang mit Le-
seweisen von Schiilern ergeben, konnen m. E. nicht die Forderung Merkelbachs rechtfer-
tigen, ,,dieses kommunikationsethisch schwer zu verantwortende Ritual am besten abzu-
schaffen”; Valentin Merkelbach: Zur Theorie und Didaktik des literarischen Gesprichs.
In: Hannelore Christ u. a.: ”Ja aber es kann doch sein...”. In der Schule literarische Ge-
spriiche fihren. Frankfurt a. M. 1995, S. 12-52, S. 12. Vgl dazu meine Rezension: Schii-
lerzentrierte Literatur-Gespriche — Gespréche iber Literatur? In: Didaktik Deutsch 1997,
H. 3, S. 86-92.

13 vgl. zu den Méglichkeiten solcher Lernprozesse auch Bettina Hurrelmann: Jona zum Bei-

spiel. Zur Dialektik des Eigenen und des Fremden im Deutsch-Unterricht eines fiinften
Jahrgangs. In: Der Deutschunterricht 41, H. 4, 1989, S. 24-42,
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berithmter Keunergeschichte ,,MaBnahmen gegen die Gewalt”14 skizzieren méchte.
Da es in dem von mir skizzierten Lernprozess auch um genaues Lesen gehen wird,
scheint es mir sinnvoll, zundchst den Anfang der zum Kanontext avancierten Ge-
schichte zu zitieren:

Als Herr Keuner, der Denkende, sich in einem Saale vor vielen gegen die Gewalt aus-
sprach, merkte er, wie die Leute vor ihm zuriickwichen und weggingen. Er blickte sich
um und sah hinter sich stehen — die Gewalt.

,»Was sagteste du?” fragte ihn die Gewalt.

,,Ich sprach mich fiir die Gewalt aus”, antwortete Herr Keuner.

Als Herr Keuner weggegangen war, fragten ihn seine Schiiler nach seinem Riickgrat. Herr
Keuner antwortete: ,,Ich habe kein Riickgrat zum Zerschlagen. Gerade ich muf linger le-
ben als die Gewalt.”

Und Herr Keuner erzihlte folgende Geschichte:

Der Doppelpunkt am Ende des letzten Satzes markiert einen Einschnitt, der sich fiir
kreative Verfahren zu eignen scheint, wie sie von den Vertretern eines handlungs-
und produktionsorientierten Literaturdidaktik mit groBem Einfallsreichtum vorge-
schlagen werden. Ich habe den zitierten Textanfang ohne Nennung des Autors
SchiilerInnen der 11. Klasse eines Gymnasiums mit der Aufforderung vorgelegt,
sich in die Situation und Rolle des Herrn Keuner zu versetzen und eine kurze Ge-
schichte zu erfinden, wie sie dieser seinen Schiilern erzihlt haben konnte.15

Dass aktives Schreiben motivierender sei als scheinbar passives analytisches Lesen,
weil dabei Schiilerlnnen ihre emotionalen, imaginativen und spielerischen Krifte
einbringen konnen, ist Konsens einer handlungs- und produktionsorientierten Di-
daktik. Unterschiedlich sind allerdings die Zielvorstellungen, die man damit ver-
folgt, und sie reichen bei der von mir gewshiten Schreibaufforderung von der An-
wendung eines poetologischen Wissens iiber Handlungs- und Erzihlmuster von Pa-
rabeln iiber die Bewusstmachung eigener Perspektiven und Erwartungshaltungen,
die spater mit dem ,,Original” konfrontiert werden, bis zum Eingreifen in Lesepro-
zesse durch ,,Gegentexte”, mit denen Schiilerlnnen , wie etwa Rupp vorgeschlagen
hat, ,den Sinnbildungsmechanismen des Textes zunichst systematisch aus-
weich[en]”16 und sich als Ko-Autoren ins Spiel bringen. Ohne mich hier mit solchen
Zielvorstellungen hier auseinandersetzen zu konnen, méchte ich zuniichst knapp

14 Bertolt Brecht: Gesammelte Werke Bd. 12. Prosa 2. Frankfurt am Main 1967, S. 375f Im
Folgenden werden Brechts Werke zitiert nach dieser Ausgabe (GW) zitiert.

15 Auf Angaben zum Geschlecht der SchreiberInnen habe ich dabei im Hinblick auf das be-
grenzte Textkorpus und damit die geringe Reprisentativitit verzichtet, auch wenn es sich
dabei um einen wichtigen Aspekt der Untersuchung von Textverstehen und Lesesoziali-
sation handelt. Vgl. u. a. Hannelore Christ: ,,Es kommt aber auch immer aufs Kind an...”.
Uberlegungen zur geschlechtsverbundenen Textrezeption. In: Diskussion Deutsch H. 136,
1994, S. 82-88; Christine Garbe: Geschlechtsspezifische Differenzierungen in der , litera-
rischen Pubertat”. Anmerkungen zu geschlechtsspezifischen Widersténden gegen den Li-
teraturunterricht. In: Der Deutschunterricht 48, H. 1, 1996, S. 88-97.

16 Gerhard Rupp: Kulturelles Handeln mit Texten. Fallstudien aus dem Schulalltag, Pader-
born 1987, S. 80.
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iiber die ,,produktiven” SchiilerInnentexte informieren und auf zwei Beispiele ge-
nauer eingehen.

,Ich sitze in einem Kreativititsloch und kann deswegen die Geschichte nicht schrei-
ben.” Nur ein Schiiler reagierte so ironisch spielverderbend, aber etwa die Halfte der
Klasse schrieb keinen fiktionalen, sondern einen argumentativen Text, mit dem Herr
Keuner sein Verhalten begriindet, und wieder etwa die Hilfte derjenigen, die para-
bolische Geschichten erfanden, lieBen diese in eine explizite Lehre miinden. Im Ge-
gensatz zu Keuner, der seine Schiiler mit der keineswegs so eindeutig zu verstehen-
den Egge-Geschichtel? konfrontiert und diesen damit selbst das Nachdenken iiber
die Beurteilung seines eigenen Verhaltens iiberldsst, verdoppelten die SchiilerInnen
Keuners Aussage, er habe kein Riickgrat zum Zerschlagen, durch Paralleltexte und
engten damit den Verstehens- und Reflexionsraum weitgehend ein, den Brechts Text
durch die ambivalenten Beziige der Doppel-Parabel eréffnet. Um Zielsetzungen und
mogliche Aspekte einer analytischen Arbeit mit ,,produktiven” Schiilertexten exem-
plarisch zu konkretisieren, greife ich zunéchst eine ,,argumentative” Losung heraus:

»Wie ihr wisst, ist die Zeit der Gewalt, der Krieg. Ein Krieg entsteht meist dadurch, dass
eine Gruppe, Gesellschaftsschicht oder Nation mit einer anderen in Konflikt gerit.

Dort werden Riickgriter in Massen gebrochen, schlieBlich meist auch das letzte einer Na-
tion. Und was bleibt? Kummer, Leid, Zerstérung, Tausende von Toten.

Und warum? Nicht, weil alle es wollten, nicht, weil es hitte sein miissen, sondern weil die
Ehre des geraden Riickgrates erhalten werden musste.

Wire man vielleicht etwas elastischer und nicht so steif gewesen, hitte es vielleicht nicht
Tausende von Verlierern gegeben.

Also frage ich euch, hétte ich vorher mit steifem Riickgrat etwas gewonnen? Ich wire nur
selbst zum Verlierer und zur Gewalt geworden.”

Der fiir den Schiilerl8, der die historisch-politischen, mentalititsgeschichtlichen und
literarischen Kontexte der Keunergeschichte nicht kennt, zun#chst abstrakte Begriff
der ,,Gewalt” und der Bildkomplex des ,,Riickgrats” sind die zentralen Elemente, die
eine gedankliche Auseinandersetzung ausgelost haben, wihrend sowohl Keuners Art
des Kampfes gegen die Gewalt als auch sein Hinweis, dass gerade e » ,ldnger le-
ben” miisse als die Gewalt, ausgeblendet werden. Das Abstraktum ,,Gewalt” konke-
tisiert der Schiiler durch semantische Eingrenzung als ,,Krieg”, den er in einer Mi-
schung aus historisch-politischen Kenntnissen und Alltagswissen als Austragung ei-
nes Konflikts sozialer Gruppen versteht, der fiir alle Beteiligten in Tod und Zerst6-
rung endet. Interessant ist fiir mich dabei, dass die redensartliche Metapher des ,,ge-
raden Riickgrats”, die meist mit positiven Wertvorstellungen konnotiert ist , gerade
als Bild fiir eine falsch verstandene Ehre verwendet und als Ursache kriegerischer
Auseinandersetzung gesehen wird. Auffallend ist auch, dass der Schiiler am Schluss

17 vgl. dazu meinen Aufsatz: ,,Der Lernende ist wichtiger als die Lehre.” Zum Umgang mit
Brechts ,,Geschichten vom Herrn Keuner” am Beispiel der ,,Maflnahmen gegen die Ge-
walt”. In: Diskussion Deutsch. H. 139, 1994, S. 297-305.

18 Aufgrund der in Anm. 14 angedeuteten Uberlegung differenziere ich hier nicht nach dem
Geschlecht und verwende der Einfachheit halber ,,Schiiler” in einem geschlechtsneutralen
Sinn.
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Herrn Keuner behaupten lésst, er ware durch ein ,,steifes Riickgrat” selbst ,,zur Ge-
walt geworden”.

Wenn SchiilerInnen mit Literatur ,,produktiv’ umgehen, dann sagen die entstehen-
den Sinnkonstruktionen nicht nur etwas aus iiber deren lebensweltlich beeinflusste
Erfahrungsmoglichkeiten, Denkmuster, Wertvorstellungen, Imaginationen etc., son-
dern auch iber die Verstehensweisen der ihnen vorgelegten Textel®, die freilich
meist viel weniger ,,individuell” sind, als es konstruktivistische Rezeptionsmodelle
erwarten lassen. Die entstandenen Texte konnen im Unterricht daraufhin untersucht
werden, welche Elemente, Strukturen oder einzelne Signale des Textes in Sinnkon-
stitutionen Eingang gefunden haben und welche nicht, wie mit dem Bedeutungspo-
tential einzelner Begriffe, Bilder, Motive etc. umgegangen wird, wo und wie eigene
Erfahrungen, kulturelles Wissen, Denkmuster und Wertvorstellungen die Lese- und
Verstehensweisen prigen. Im Vergleich der verschiedenen Schiilertexte schirft sich
nicht nur der Blick fiir die Unterschiede und Ahnlichkeiten in der Bedeutungskon-
stitution durch die LeserInnen, sondern auch fiir die Elemente und Strukturen des
literarischen Textes, auf welche diese verstehend reagiert haben.

Dass SchiilerInnen dabei lernen knnen, Differenzen wahrzunehmen zwischen ihren
eigenen Denk- und Vorstellungswelten, die in ihre Geschichten einflieBen, und den
Vorgaben des Brecht-Textes, soll zundchst an einem ,parabolischen” Schiilertext
verdeutlicht werden. '

»Frau Milller war eine Angestellte in einem Unternehmen flir Softwareentwicklung. Die
Bezahlung war sehr gut, aber sie war angewidert vom Mobbing, das viele ihrer Kollegen
an den Tag legten, und sie dusserte sich immer wieder, wie kontraproduktiv das fiir das
Unternehmen sei. Sie war zusammen mit einer Kollegin, die das Mobbing offensichtlich
als einen Teil der Arbeit ansah, zur Anwirterin auf den Abteilungsleiterposten ausgewshlt
worden. Da Frau Miiller die Firma vor einer derart schlechten Leiterin zu schiitzen ver-
suchte, mobbte sie ausnahmsweise auch einmal. Als sie Abteilungsleiterin war, kam die
Mobbinggeschichte auf, und man fragte sie, warum sie das, was sie immer Kkritisiert hatte,
selbst getan hatte. Da erzihlte sie folgende Geschichte”

Sieht man einmal von dem witzigen Einfall ab, dass nun Frau Miiller wieder den
Anfang der Keunergeschichte erzihlt, so wird einerseits deutlich, dass sich der
Schiiler mit dieser produktiven Sinnkonstitution durchaus verstehend auf zentrale
Strukturen und Bedeutungselemente des Textes einlidsst, durch die Mobbing-
Geschichte im Gegensatz zur Egge-Geschichte aber keine weitere Reflexionsebene
geschaffen wird. Aufgegriffen werden das strukturelle Element des Widerspruchs
zwischen grundsétzlicher Einstellung oder moralischer Norm und dem Hhandeln in

19 vgl. auch die Verwendung von Schreibaktionen in Fingerhuts Phasenmodell des Um-
gangs mit Texten (,,lesen”, ,erértern 17, ,schreiben”, ,erdrtern 2”, ,nacharbeiten™), in
dem sich die Schiilerlnnen in der dritten Phase ,,unter Einschluff der in der Lerngruppe
entstandenen Eigentexte” mit dem literarischen Text auseinandersetzen. Der Didaktiker
lasse die Schiiler schreiben, ,,um besser das Lesen und das Verstehen literarischer Texte
zu beobachten und gleichzeitig zu lehren.” Karlheinz Fingerhut: L — E — S — E — N: Fach-
didaktische Anmerkungen zum ,produktiven” Literaturunterricht” in Schule und Hoch-
schule. In: Kémper-van den Boogart: Literatursystem (Anm. 2), S. 98-125, S. 117.
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einer bestimmten Situation, das Motiv der Abweichung, nimlich die Gewalt zu
iiberleben, und die witzige Wiederholung des Anfangs der Keunergeschichte zeigt
auch ein Verstéindnis der didaktischen Verwendung von ,,Fallbeispielen®. Wenn aber
das Beispiel das ,,Mobbing“ gew#hlt wird, dann zeigt sich, dass der Schiiler die
,Gewalt”, mit der Keuner konfrontiert wird, nicht als ,,strukturelle* wahmehmen
kann und dass er auch Keuners Verhalten nur als Beispiel eines allgemeinen, quasi
,allzumenschlichen“ Widerspruchs zwischen ,,Theorie“ und , Praxis“ auffasst, der in
dem von Brecht intendierten didaktischen Lernprozess gerade in Frage gestellt wer-
den soll. Ohne die Entwicklung von Fahigkeiten, solche Differenzen in der darge-
stellten Situation, den Verhaltensweisen der Figuren und den thematisierten Wert-
vorstellungen wahrzunehmen, bringt aber der ,,produktive” Umgang mit Literatur
die SchiilerInnen um jene Chancen der Selbstbegegnung und Fremdwahrnehmung,
die Lesen zu einer die Grenzen des Eigenen iiberschreitenden Erfahrung machen.20

Im Unterschied zu den argumentativen Schiilertexten wurde vor allem in den narra-
tiven deutlich, dass die Schiiler versuchten, das Bedeutungspotential der bei Brecht
gerade in der Personifikation abstrakt bleibenden Gewalt durch Erfahrungen aus der
eigenen Lebenswelt oder Elementen des kulturellen Wissens zu konkretisieren. Das
Spektrum reicht vom Mobbing am Arbeitsplatz, der kriminellen Gewalttatigkeit von
Jugendlichen, elterlicher Gewalt in der Familie, der Eskalation eines Streits zwi-
schen zwei Familien bis zur Ohnmacht von Sklaven und dem gewaltlosen Wider-
stand eines Mahatma Ghandi. Weil die ,,Gewalt” in Brechts Keunergeschichte, her-
ausgeldst aus ihren Kontexten, fiir die Schiiler notgedrungen abstrakt bleiben muss,
haben diese bei ihren Sinnkonstitutionen gar keine andere Moglichkeit, als auf
Denkmuster ihres Wissens und ihrer Erfahrungswelt zuriickzugreifen. ,,Gewalt”
wird dabei von den meisten mit personaler, physischer Gewaltanwendung konno-
tiert, der als moralische Norm ,,Gewaltfreiheit” gegeniibergestellt wird. ,,Wenn man
der Gewalt keinen Widerstand leistet, stirbt die Gewalt aus”, lautet denn auch die
,,Moral”, mit der einige der Schiilergeschichten enden.

Differenzerfahrung durch Kontextuierung

Durch analytische Arbeit mit ihren eigenen Texten konnen Schiiler sich zunéchst
einmal der Vorstellungen von Gewalt bewusst werden, die sie argumentativ oder er-
zdhlend beim produktiven Umgang mit Brechts Keunergeschichte aktiviert haben.
Um andere Wahrnehmungsweisen von ,,Gewalt” und damit Differenzerfahrungen zu
erméglichen, habe ich der Klasse einen kurzen Text aus Brechts ,Me-ti” vorgelegt,
der von der ,,Schwierigkeit” handelt, ,,Gewalt zu erkennen”:

,Menschen wohnen in Lchern jahraus, jahrein, die nicht freundlicher sind als die Kerker,
und es gibt fiir sie nicht mehr Moglichkeit, aus ihnen herauszukommen als aus Kerkern.
Freilich stehen keine Kerkermeister vor ihren Tiiren.”21

20 Vgl. u. a. Kaspar H. Spinner: Fremdverstehen und historisches Verstehen als Ergebnis
kognitiver Entwicklung. In: Der Deutschunterricht. 41. Jg., H. 4, 1989, S. 19-23.

21 Bertolt Brecht: Schwierigkeit, Gewalt zu erkennen. In: GW 12, S. 451.

[P i



54 Didaktik Deutsch 8/200(2_

Es ist gerade die Fremdheit dieser Sichtweise, welche die Schiilerinnen heraus-
fordert, den Blick von der vordergriindigen Gewaltanwendung von Personen auf
Lebensbedingungen als eine Form von struktureller ,,Gewalt” zu richten, die von ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen ausgeht. Solche Verhiltnisse als ,,Gewalt zu erken-
nen”, setzt eine bestimmte Betrachtungsweise und Analyse voraus, zu der Brecht
zum Zeitpunkt der Entstehung der ersten Keunergeschichten durch sein Studium des
Marxismus gelangt ist. Anders als der emanzipatorischen Literaturdidaktik, die
Schiilerinnen durch ein ,,Denken mit Herrn Keuner”22 zur Ubernahme der ideolo-
giekritischen Sicht Brechts bringen wollte23, geht es bei meinem Konzept der Diffe-
renzerfahrung darum, dass das Bedeutungspotential der in der Keunergeschichte
auftretenden ,,Gewalt” durch solche Kontextuierung iiberhaupt erst einmal aus einer
anderen Perspektive wahrgenommen wird, um eigene Leseweisen und Denkmuster
kritisch reflektieren zu kénnen.24

Im produktiven Umgang der SchiilerInnen wurde fast durchgehend die Attribu-
ierung Keuners als ,,der Denkende” ausgeblendet. In Verbindung mit dem ,,Me-ti”-
Text ,,Schwierigkeit, Gewalt zu erkennen” kann dieses zunédchst vollig abstrakt blei-
bende ,,Denken” nun als ein Erkennen von gesellschaftlichen Verhiltnissen gesehen
werden, die durch strukturelle Gewalt gekennzeichnet sind. Zieht man im Unterricht
als weiteren Kontext die unmittelbar auf ,,MaBnahmen gegen die Gewalt” folgende
Geschichte ,,Von den Triagern des Wissens”25 heran, gibt diese aus Brechtscher
Sicht eine Antwort auf die in den Schiilertexten ausgeblendete Frage, warum Keuner
behauptet, gerade e r miisse ,,linger leben als die Gewalt”. Als Triger eines Wis-
sens iber die gesellschaftlichen Gewaltverhiltnisse muss sich Herr Keuner so ver-
halten, dass er fiir die Gewalt nicht ,.kenntlich” ist, sein Leben im Kampf nicht aufs
Spiel setzt. Ergénzt man diesen Kontext noch durch die Aussagen des ,,Kontroll-
chors” in Brechts Lehrstiick ,,Die MaBinahme”, dann wird Keuners ,,Mafinahme” ge-
gen die ,,Gewalt” in ihrem konkreten historisch-politischen Kontext verstehbar. In
der ,,MaBBnahme” heifit es:

»Schon ist es
Das Wort zu ergreifen im Klasenkampf.

[-]

Schwer ist und niitzlich die tigliche Kleinarbeit

22 Die Formulierung entnehme ich dem Titel der Arbeit von Inge HauBler: Denken mit
Herrn Keuner. Zur deiktischen Prosa in den Keunergeschichten und Fliichtlingsgespra-
chen. Berlin 1981 (=Brecht-Studien 3),

23 Vgl. v. a. Norbert Hopster: Individuum und Gesellschaft in Brechts ,,Geschichten vom
Herrn Keuner”. In: Diskussion Deutsch 13, 1973, S. 235-243.

24 vgl. dazu auch meinen Aufsatz: Textverstehen und Selbstwahrnehmung. Zur Notwendig-
keit analytischer Arbeit mit Schiilertexten. In: Deutschunterricht. Berlin. 50. Jg. H. 5,
1997, S. 237-247.

25  »Wer das Wissen trégt, der darf nicht kampfen; noch die Wahrheit sagen; noch einen
Dienst erweisen; noch nicht essen; noch die Ehrungen ausschlagen; noch kenntlich sein:
Wer das Wissen tragt, hat von allen Tugenden nur eine: daB er das Wissen trégt«, sagte
Herr Keuner.” In: GW 12, S. 376:
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Zahes und heimliches Kniipfen
Des Netzes der Partei vor den
Gewehrlaufen der Unternehmer:
Reden, aber

Zu verbergen den Redner.”26

Der Einwand liegt nahe, durch solche Kontextuierungen werde die semantische Of-
fenheit der Rede eines Denkenden gegen die ,,Gewalt” auf jene Klassenkampf-
strategie eingeengt, wie sie Brecht in der ,,Mafinahme” als ,,Lehre” verkiindet habe.
Ich gehe darin mit konstruktivistischen Theoremen konform, dass die Keuner-
geschichte keineswegs diese Lehre als feste Bedeutung hat, die nun durch Heranzie-
hung von Kontexten dekodiert werden kann. Das Reflexionspotential, das der Text
durch seine abstrakte, modellhafte Konstellation enthalt, beruht ja gerade darauf,
dass es beim Leser eine Aktivierung der eigenen Gewaltvorstellungen und morali-
schen Normen auslost, die durch Differenzerfahrungen auch kritisch reflektiert wer-
den konnen. Liest man aber die Keunergeschichte mit dem literarisch-politischen
Wissen um solche Kontexte, konnen diese in der Sinnkonstitution mitgedacht wer-
den, damit die semantische Offenheit nicht zur bloBen Projektionsfliche unhistori-
scher Denkmuster wie Gewaltfreiheit oder kluger Uberlebensstrategie wird.

Fiir die SchiilerInnen , welche die ,,Moral”, die ihrer Meinung nach bereits im ersten
Teil der ,,MaBnahmen gegen die Gewalt” zum Ausdruck kommt, durch ihre Texte
argumentativ expliziert oder narrativ veranschaulicht haben, hitte die Geschichte an
dieser Stelle im Grunde zu Ende sein kénnen. Aber gerade wenn man im Unterricht
die Fortsetzungen der SchiilerInnen mit der von Keuner erzéhlten Egge-Geschichte
vergleicht, werden hinter den vordergriindigen Parallelen zwischen dem Verhalten
Keuners und Egges Unterschiede sichtbar, die ein neues Nachdenken tiber das Ver-
halten der beiden notwendig machen. Wenn, wie Klaus-Detlev Miiller zu Recht be-
merkt hat, die ,,Verstindnisbarriere und das Interpretationsproblem” des Textes in
dem Referenzverhiltnis zwischen der Egge-Geschichte und der Rahmengeschichte
besteht27, mag es vielleicht sinnvoll sein, sich den Wortlaut noch einmal zu verge-
genwartigen:

,In die Wohnung von Herrn Egge, der gelernt hatte, nein zu sagen, kam eines Tages in
der Zeit der Illegalitit ein Agent, der zeigte einen Schein vor, welcher ausgestellt war im
Namen derer, die die Stadt beherrschten, und auf dem stand, daff ihm gehoren solle jede
Wohnung, in die er seinen FuB setzte; ebenso sollte ihm auch jedes Essen gehoren, das er
verlange; ebenso sollte ihm auch jeder Mann dienen, den er sihe.

Der Agent setzte sich in einen Stuhl, verlangte Essen, wusch sich, legte sich nieder und
fragte mit dem Gesicht zur Wand vor dem Einschlafen: » Wirst du mir dienen?«

Herr Egge deckte ihn mit einer Decke zu, vertrieb die Fliegen, bewachte seinen Schlaf,
und wie an diesem Tage gehorchte er ihm sieben Jahre lang. Aber was immer er tat, eines
zu tun hiitete er sich wohl; das war, ein Wort zu sagen. Als nun die sieben Jahre herum
waren und der Agent dick geworden war vom vielen Essen, Schlafen und Befehlen, starb

26 GW 2, S. 638.
27 Klaus-Detlef Miiller: Brecht-Kommentar zur erziihlenden Prosa. Miinchen 1980, S. 116f.
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der Agent. Da wickelte ihn Herr Egge in die verdorbene Decke, schleifte ihn aus dem
Haus, wusch das Lager, tiinchte die Winde, atmete auf und antwortete: »Nein!«”.

Natiirlich geht es auch hier um eine Strategie, wie man die Gewalt tiberleben kann,
und es fiel den SchiilerInnen zunichst schwer, sowohl die Differenzen zu ihren ei-
genen Geschichten als auch zu Keuners Verhalten zu erkennen. Untersucht man im
Unterricht aber die Kommunikationssituation, in der die Egge-Geschichte erzihlt
wird, so werden in der Frage nach Keuners ,Riickgrat” implizit die moralischen
Normen sichtbar, welche der Beurteilung von Keuners Verhalten nicht nur durch
seine Schiiler, sondern auch durch manche damaligen und heutigen Leser zugrunde
liegen.

Riickgrat erwarten auch die Schiiler und Mitarbeiter von Galilei, als dieser mit der
»Gewalt” der Kirche konfrontiert wird, und ich habe ein Nachdenken der SchiilerIn-
nen iiber ihre Verhaltenserwartungen auch dadurch angeregt, indem ich sie mit dem
Gespréch zwischen Galilei und Andrea konfrontiert habe, in dem der alten Ethik, die
vom Einzelnen erwartet, dass er selbst um den Preis seines Lebens seinen Prinzipien
treu bleibt, eine ,,neue Ethik” gegeniibergestellt wird.

»Andrea: Mit dem Mann auf der Strafle sagten wir: Er wird sterben, aber er wird nie wi-
derrufen. — Sie kamen zuriick: Ich habe widerrufen, aber ich werde leben. — Ihre Hinde
sind befleckt, sagten wir. — Sie sagten: Besser befleckt als leer.

Galilei: Besser befleckt als leer. Klingt realistisch. Klingt nach mir. Neue Wissenschaft,
neue Ethik.”28

Brecht thematisiert hier Differenzerfahrungen, wie sie fiir Lernprozesse notwendig
sind. Dass Galilei seine wissenschaftliche Arbeit fortsetzen kann, scheint Andrea
nun sinnvoller als das heroische Bekenntnis zur Wahrheit. Vor dem Hintergrund
dieses Gespréchs wird an einem historischen Fall Keuners Aussage verstindlich, ge-
rade er miisse linger leben als die Gewalt. Aber die Beurteilung der ,,neuen FEthik”
wird dadurch noch komplizierter, dass der spéte Brecht in der dritten Fassung des
Stiicks unter dem Eindruck des Abwurfs der Atombombe Galilei eine Selbstkritik in
den Mund legt, die seinen Widerruf in Frage stellt. Freilich nicht, weil Galilei damit
einem abstrakten moralischen Prinzip nicht entsprochen hat, sondern weil er damit
eine Chance revolutiondrer Verdnderung verspielt und die wissenschaftliche For-
schung von ihrer sozialen Verantwortung abgekoppelt hat.

Auch wenn Schiilerlnnen heute noch weitgehend auf die Lehrkrifte angewiesen
sind, die solche und andere Kontextmaterialien zur Verfligung stellen, bieten jetzt
bereits Text- und Werkausgaben auf CD-Rom eine Fiille von Méglichkeiten, Text-
verstehen durch eigene Recherchen zu differenzieren. An die Stelle von Inter-
pretationsgesprichen, in denen die SchiilerInnen entweder beim Austausch ,,subjek-
tiver” Leseweisen stehen bleiben oder von der Lehrkraft geschickt lenkend auf eine
differenzierte Deutung hingefithrt werden, konnte damit ein Zusammenspiel ver-
schiedener Erkundungsrouten entstehen, das die Fixierung auf die eigenen Verste-
hensweisen lockert und Fremderfahrungen erméglicht.

28 GW 3, S.1337f
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Wie eine solche Arbeit an Kontexten29, die neue Informationen liefert, Horizonte
erweitert, den Blick fiir Beziehungen und Zusammenhénge schirft, mit dem genauen
Lesen des Ausgangstextes verbunden werden kann, mochte ich abschlieend an der
Egge-Geschichte verdeutlichen. Ausgangspunkt konnen dabei kritische Fragen sein,
welche die gleichsam mérchenhafte Geschlossenheit der Parabel aufbrechen: In wel-
cher Weise beherrschten denn die Machthaber die Stadt? Was bekam Herr Egge, der
ja doch wohl hin und wieder das Haus verlassen musste, von dieser Herrschaft mit?
Warum verlangte der Agent keine Antwort auf seine Frage? Was niitzte das ,,Nein”,
wenn der Agent zwar tot war, aber die Machthaber weiter die Stadt beherrschten?
Stellt man solche und #hnliche Fragen, fordert die auf den ersten Blick so listige und
einleuchtende Uberlebensstrategie, bei der, wie es ein Schiiler formulierte, die Ge-
walt ,,ausstirbt”, wenn man ihr keinen Widerstand entgegensetzt, zu einer kritischen
Priifung heraus.

Dazu gehort auch eine Analye der Unterschiede zwischen dem Fall Keuner und dem
Fall Egge, die teilweise auch in der Forschung zu wenig beachtet wurden. Wéhrend
es Herrn Keuner durch eine ,Liige” gelingt, sein Leben zu retten, um weiterhin die
., Wahrheit” iiber die Gewaltverhiltnisse sagen zu konnen, vermeidet Herr Egge
durch Schweigen zwar eine verbale Unterwerfung unter die Gewalt, bewahrt also
seine Identitét als ,,Neinsager”, unterwirft sich aber sieben Jahre lang durch die Fak-
tizitdt seines Handelns. Im Gegensatz zur 6ffentlichen Rede des Herrn Keuner hat
das ,,Nein” des Herrn Egge am Ende der Geschichte keinen Adressaten, es bleibt ein
individuelles trotziges Aufatmen, auf dessen Folgenlosigkeit Wellershoff mit fol-
gender Fortschreibung der Geschichte aufmerksam gemacht hat:

»Kaum hatte Herr Egge sein Nein gesprochen, klingelte es, und vor seiner Tiir stand ein
anderer Agent und zeigte ihm seinen Schein vor.”30

Wie Keuner seine Schiiler mit der Egge-Geschichte alleinldsst, die nun selbst iiber
die Unterschiede zwischen den beiden ,,Mafinahmen gegen die Gewalt” nachdenken
miissen, so sehen sich auch die LeserInnen mit dem Problem konfrontiert, wie sie
Parallelen und Unterschiede zwischen dem Fall Egge und dem Fall Keuner in einem
Verstindnis des Ganzen zusammenbringen kénnen. Wie kontextabhéngig das Be-
deutungspotential der Egge-Geschichte dabei ist, kann im Unterricht durch Heran-
ziehen jener Stelle aus der dinischen Fassung des ,,Galilei” verdeutlicht werden, in
der Galilei, der sich unter dem Druck der Kirche scheinbar nur noch mit ungeféhrli-
chen physikalischen Fragen wie dem ,,Schwimmen von Kérpern” beschiftigt, An-
dreas unausgesprochenem Vorwurf der Riickgratlosigkeit durch Erzdhlen gerade je-
ner nur geringfiigig gednderten Egge-Geschichte begegnet. In den Reaktionen An-
dreas thematisiert Brecht im Stiick selbst die unterschiedliche Interpretierbarkeit der

29 Zur Bedeutung der ,,Kontexte” fiir Verstehensprozesse und zur Notwendigkeit einer ,,Re-
kontextualisierung” vgl. pointiert Horst Steinmetz: Sinnfestlegung und Auslegungsviel-
falt. In: Helmut Brackert, Jorn Stiickrath (Hrsg.): Literaturwissenschaft. Ein Grundkurs.
Reinbek bei Hamburg. 5. Aufl. 1997, S. 475-490.

30 Wolfgang Preisendanz u. a.: ,Manahmen gegen die Gewalt”. In: Poetik und Hermeneu-
tik Bd. 6: Positionen der Negativitit. Miinchen 1967, S. 557-567, S. 567.
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Geschichte. Wihrend Andrea die Geschichte zunéchst nicht gefillt, weil er sie als
Rechtfertigung der fiir ihn feigen Riickgratlosigkeit Galileis versteht, dndert er seine
Berteilung dieser Haltung, als Galilei auf die Nachricht von der bevorstehenden
Wabhl eines neuen Papstes mit den Worten ,,Die Zeit des Schweigens ist vorbei!” das
Fernrohr auf die Sonne richtet, das heisst seine astronomischen Forschungen wieder
aufnimmt.31

SchiilerInnen, die sich durch solche oder auch andere Kontextualisierungen mit dem
Bedeutungspotential eines Textes auseinandersetzen, gelangen dabei nicht nur zu ei-
nem ,,produktiven* Lesen, sondern lernen durch Differenzerfahrungen auch ihre ei-
genen ,Kontexte” besser kennen, die ihre Leseweisen préfigurieren, d. h. ihre le-
bensweltlich geprégten Erfahrungen, ihre in Sozialisationsprozessen internalisierten
Denkmuster und Wertvorstellungen. Dabei geht es nicht darum, solche Denkmuster
und Wertvorstellungen im Verstehensprozess einfach aufzugeben, also in unserem
Fall Galileis ,,neue Ethik” zu libernehmen, sondern um die Bereitschaft, sich auf an-
dere Kontexte und damit andere Perspektiven, Fragestellungen und Denkmuster
tiberhaupt einzulassen, um durch Differenzerfahrungen ,,sich selbst umgraben zu
konnen”, wie es Walser einmal formuliert hat.32

Lesekompetenz als Wechselspiel von Textverstehen und
Selbstreflexion

Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren scheinen mir fiir den Prozess der
Bewusstmachung individueller Verstehensdispositionen deshalb besonders geeignet,
weil sich die Erfahrungen, Denkmuster und Wertvorstellungen in die Schiilertexte
gleichsam unbewusst einschreiben, also weniger als in den iiblichen lehrergelenkten
Interpretationsgespréichen einer inneren Zensur unterworfen werden. Vor allem bie-
ten solche Texte die Moglichkeit, in Gesprichen nicht tiber Denkmuster und Wert-
vorstellungen der Schiilerlnnen direkt zu sprechen, was Gefiihle der Bedrohung der
eigenen Identitit und damit Abwehrmuster auslosen koénnte, sondern solche Denk-
muster unter dem Schutz der Fiktionalit#t33 zu thematisieren und damit auf indirek-
tem Wege eine Selbstreflexion anzusteuern.

Das Verfahren der Kontextualisierung entlastet Verstehensprozesse im Unterricht

von jenen Uberforderungen, die mit der immer noch nachwirkenden werkimmaenten
Methode verbunden sind.34 Wenn ,,literarische Texte mit Kontexten verkniipft wer-

31 Bertolt Brecht: Werke. GroRe kommentierte Berliner und Frankfurter Ausgabe. Bd. 5.
Berlin u. a. 1988, S. 72ff.

32 Martin Walser: Leseerfahrungen mit Marcel Proust. In: Ders.: Erfahrungen und Leseer-
fahrungen. Frankfurt a. M. 1965, S. 124 , Ein Buch ist fiir mich eine Art Schaufel, mit der
ich mich selbst umgrabe.”

33 Vgl. auch den Ansatz Bettina Hurrelmanns, im Sprechen iiber Literatur »Eigenes im
Schutze des Fremden” zu artikulieren, in: dies.: Jona zum Beispiel (Anm. 13), S. 371f.

34 Vgl. dazu meinen Aufsatz: Verstehen durch Kontextuierung. Lyrikinterpretation als histo-
rische Diskursanalyse am Beispiel von Heines ,,Traumbildern”. In: Der Deutschunterricht.
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den miissen, um iiberhaupt Bedeutungen zu gewinnen35, wenn auch die unter dem
Postulat der ,, Werkimmanenz” interpretierenden Literaturwissenschaftler Texte in
wirklichkeit oft im Referenzrahmen ihres literarisch-kulturellen Wissens, ihrer Le-
seerfahrungen und nicht zuletzt ihrer impliziten, aus verschiedenen Diskuren gespei-
sten Theoreme gedeutet haben, dann ist es in der Tat eine paradoxe Botschaft,
SchiilerInnen aufzufordern, den Sinn eines Textes nur durch genaues Lesen seiner
Elemente und Strukturen zu dekodieren. Durch die Herauslosung von literarischen
Texten aus ihren Kontexten, wie es vor allem bei Interpretationsaufiitzen haufig ge-
schieht, haben die SchiilerInnen gar keine andere Moglichkeit, als die Texte mit ih-
ren ,privaten” Kontexten zu verkniipfen, wenn sie Texte nicht blof3 nach schemati-
schen Rastern und Kategorien beschreiben sollen, und miissen sich dann in der Pra-
xis oft sagen lassen, sie hitten nicht genau genug gelesen, weil sie auf Deutungen
nicht gekommen sind, zu denen Literaturwissenschaftlerinnen oder gut vorbereitete
LehrerInnen nur durch ein komplexeres Kontextwissen gelangen.36

So fragwiirdig die traditionelle schulische ,Interpretation” nicht nur durch diese
double-bind-Situation, sondern auch durch die oft ausgespielte Deutungsmacht der
Lehrerlnnen gewesen sein mag, so wenig sinnvoll scheint es mir, im Literaturun-
erricht auf genaues Lesen in der analytisch-interpretierenden Verstehensarbeit zu-
gunsten der Beliebigkeit subjektiver Sinnkonstruktionen in Literaturgespréchen und
produktiver Verfahren zu verzichten. Eine handlungs- und produktionsorienierte
Literaturdidaktik miisste sich nicht nur mehr als bisher die Frage stellen, ,,was man
machen soll, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ihre Texte, Zeichungen o. 4. erstellt
haben‘37, sondern wie produktive Verfahren in die langfristige Forderung von Lese-
kompetenz und Selbsterfahrung eingebunden werden konnen. Es geniigt m. E. nicht,
Schiiler als ,,Subjekte nur dadurch ernst zu nehmen, dass diese ihre Erfahungen und
Denkmuster in nicht lehrerzentrierten Literaturgesprachen oder in produktiven Ver-
fahren artikulieren diirfen: Die in den ,,produktiven” Texten der Schiiler enthaltenen
,Jebensweltliche[n] Projektionen*38 und Verstehensweisen miissen selbst Gegen-
stand analytischer Reflexion werden, wenn der Umgang mit Literatur zur Forderung
von Ich-Entwicklung beitragen soll. Produktive Verfahren konnen gerade zeigen,
wie durch das Eigene des Lesers Verstehensweisen prafiguriert werden, die sich als
Verstehensbarrieren fiir das Fremde erweisen, und sie kénnen damit als Impulse fiir
einen Lernprozess fungieren, der auf Horizontereiterungen zielt, wie ich das in der
Lenkung des Blicks von der personalen zur strukturellen Gewalt zu zeigen versucht
habe.

Interessant fiir die Forderung von Lesekompetenz sind gerade solche ,,Schnittstel-
len®, an denen die Differenz zwischen dem Eigenen und dem Fremden des Textes

50. Jg. H. 4, 1998, S. 98-109.
35 Steinmetz (Anm. 31), S. 481.
36 Vgl. Nutz (Anm. 34), S. 98ff

37 Kaspar H. Spinner: Produktive Verfahren im Literaturunterricht. In: Ders. (Hrsg.): Per-
spektiven. Neue Wege im Literaturunterricht,. Hannover 1999, S. 33-41, S. 40.

38 Rupp (Anm. 16), S. 218.
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sichtbar wird und die deshalb als Ausgangspunkt fiir eine weitere analytische Arbeit
in der Verbindung von genauem Lesen und Selbstreflexion genommen werden kén-
nen. Kontexte erleichtern Differenzerfahrungen, weil sie wie im Falle der Keunerge-
schichte zeigen, dass hier nicht einfach scheinbar allgemeinmenschliche Fragen be-
handelt werden, sondern in einem Abstraktionsprozess konkrete geschichtliche Er-
fahrungen und zeitbedingte Problemstellungen verarbeitet sind. Sie ermoglichen
damit kultur- und mentalititsgeschichtliche Lernprozesse, die zu einem ,kulturellen
Gedéchtnis” der Leser beitragen konnen, das iiber ein in Fakten und Begriffshiilsen
erstarrtes literaturgeschichtliches Wissen hinausfithrt.39

»Kulturelles Gedédchtnis” als Teil einer Lesekompetenz erméglicht die Erfahrung,
dass unsere Subjektivitit eine geschichtliche ist, in die neben den aktuellen Erfah-
rungen auch die Tradition fortwirkender Denkmuster und Wertvorstellungen einge-
schrieben ist. Nur wenn sich Schiilerlnnen solcher Muster und Vorstellungen be-
wusst sind, statt diese in scheinbar kreativer Subjektivitit zu reproduzieren, kénnen
sie sich durch ,,Fremd-Erfahrungen” herausfordern lassen, die ,,bisherigen eigenen
kognitiven, zuweilen auch emotionalen Grenzen40 zu iiberschreiten und in einen
Dialog mit sich selbst treten. Ohne die Miihen analytischer Arbeit ist eine solche Le-
semiindigkeit nicht zu haben. Sowohl die literaturwissenschaftliche Forschung als
auch der didaktische Diskurs miissen sich allerdings fragen, ob sie fiir den Literatu-
runterricht auch jenes Handlungswissen bereitstellen, mit dem eine reflektierte Le-
sekompetenz vermittelt werden kann.

Néhme die handlungs- und produktionsorientierte Didaktik die durch ,kreative”
Aufgaben angeregten Schiilertexte wirklich ernst, so hétte sie damit ein interessantes
Material fir eine Erforschung von Rezeptionsprozessen, die sich nicht mit ab-
strakten Theoremen vom Leser als Produzenten oder Konstrukteur von Sinn be-
gniigt, sondern die Sinnkonstruktionen konkreter Leser im Umgang mit konkreten
Texten genauer untersucht. Sie wiirde damit zu einer Unterrichtsforschung und zu
einem Reflexionsforum im Handlungsfeld Deutschunterricht, die ihren Praxisbezug
nicht durch bloBe Anwendung von fachwissenschaflichen Theoremen herzustellen
versucht, sondern die Praxis selbst analytisch und reflektierend begleitet.

Anschrift des Verfassers:
Dr. Maximilian Nutz, Romerstr. 16, 80801 Miinchen

39 Vgl. zu einem solchen kultur- und mentalititsgeschichtlichen Lernen das Vorwort von
Helmut Scheuer zum Heft ,,Literatur und Lebenswelt: Inszenierte Gefiihle” der Zeitschrift
wDer Deutschunterricht”: ,,Es gilt, das scheinbar Natiirliche auch als kulturelle Prigung zu
erkennen. Auf indirekte Weise wiirde bei der Diskussion solcher Texte ein Beitrag zur ei-
genen Sinn- und Identitdtsbestimmung geleistet.” ( 48, H. 2, 1996, S. 4)

40 Eggert (Anm.7), S. 43.
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