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Westermanns
Padagogische
Beitrage

Zu diesem Heft

In seiner Einleitung fordert ]. Anderegg
den Deutschlehrer dazu auf, die Chancen
zu nutzen, die ihm sein spezifischer
Gegenstand erdffnet. Ein sprachgerechter
Literaturunterricht, der zur Identititsfin-
dung der Schiiler beitragen will, muf8 die
jeweils individuelle Auseinandersetzung
mit dem Text zu férdern bestrebt sein. K.
Spinner konkretisiert diese Problematik
mit Hilfe eines Unterrichtsbeispiels und
erdrtert Moglichkeiten des Verstehens.

Dal eine blof inhaltliche Analyse
weder dem Text, noch dem Schiiler
gerecht zu werden vermag, zeigt der
Beitrag von W. Steffens, in dessen
Zentrum die Problematik des realisti-
schen Kinderbuchs steht. Mit dem Kin-
derbuch beschiftigt sich auch A. C. Baum-
gdrtner. Seine Analyse zielt auf eine
Lektiire, die es dem Schiiler erlaubt,

wesentliche Momente seiner Entwick-
* lung imaginativ durchzuspielen.

Anhand eines Textes aus dem
~Schweizer Sprachbuch” zeigen H. und E.
Glinz, wie das Lesen im Unterricht selbst
thematisiert werden kann. Ein Unter-
richtsprotokoll verdeutlicht die Notwen-
digkeit und die Mdglichkeit kreativen
Lesens. In diesen Zusammenhang gehort
der Beitrag von R. Messner iiber die Plan-
barkeit des Literaturunterrichts (WPB 10/
78).

Gegen falsch verstandene Verwissen-
schaftlichung des Deutschunterrichts
wendet sich W. Fehr. Die Analyse eines
Textes, so weist er nach, ist sinnvoll,
insofern sie in den individuellen Verste-
hensprozef einbezogen wird.

H. Spittler beleuchtet, wie eine Dra-
menbehandlung existentielle Erfahrungs-
moglichkeiten eroffnet und J. Kreft eror-
tert die Frage, ob und wie der Literatur-
unterricht zur moralischen Entwicklung
der Schiiler beitragen kann.
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Kaspar H. Spinner

Eigene Erfahi'ungswelt als Deutungsfolie

Ein literaturdidaktisches Problem

Nach verbreiteter Auffassung entfiihrt Lite-
ratur den Leser aus seiner vertrauten Um-
welt in irreale, imagindre Welten und lift
ihn so das Hier und Jetzt des allzuoft als be-
engt empfundenen eigenen Lebens vergessen.

_ Der Didaktik freilich ist eine solche literari-

Foto: Wolf-Dieter Nill

sche Flucht aus der Alltagswelt verdiichtig,
was bis zu Zweifeln am Sinn von Literatur-
unterricht iiberhaupt gefiihrt hat: Baut Dich-
tung nicht eine Scheinwelt auf, vernebelt sie
nicht den Blick fiir die realen Lebensum-
stinde, auf deren Bewiltigung Unterricht
doch ausgerichtet sein sollte? Manche litera-
turdidaktische Argumentation, auch

viele bemiihte Rechtfertigungen des Literatur-
unterrichts scheinen von solchem Unbeha-
gen geprigt zu sein.

p
)

Problemstellung

In auffallendem Gegensatz zur behaup-
teten oder vermuteten Lebensferne von
Literatur steht allerdings die Tatsache,
daB vor allem jiingere Schiiler kaum je im
Unterricht so viel von sich selbst erzih-
len wie beim Umgang mit Texten, sofern
sie nur irgendeinen Ankniipfungspunkt
fiir eigene Erlebnisse finden und der
Lehrer sie zu Worte kommen lifit. Die
Didaktiker aber haben auch hier ihre
Bedenken: Literatur scheint ihnen bei
einem solchen Unterricht blo8 noch
Ausloser wildwiichsiger Assoziationen
und triviales Identifikationsangebot zu
sein; das beweise die Tatsache, da8 Texte,
die sich nicht mit dem Erfahrungshori-
zont der Kinder decken, auch nicht die
entsprechende spontane Aufnahme fan-
den. Mancher Lehrer setzt deshalb alles
daran, die Kinder von ihrem unkontrol-
lierten Assoziieren wegzubringen und zu
einem genauen Herausanalysieren der
Textaussage anzuhalten. DaB er sich

B

damit einen Uberdru8 der Schiiler an den
Interpretationsiibungen einhandelt,
nimmt er resignierend zur Kenntnis.

Sackgassen in jeder Richtung, so
konnte der Befund lauten, wenn nicht ein
neues literaturdidaktisches Rezept in den
letzten Jahren entwickelt worden wire:
das kritische Lesen. Statt sich von der
Literatur in Wunschwelten versetzen zu
lassen, soll nach diesem Ansatz die
gesellschaftliche Funktion der evasori-
schen Literatur analysiert und die fort-
schrittliche Tendenz realistischer Texte
herausgearbeitet werden. Die unmittel-
baren Wirkungen der Literatur als Identi-
fikations- und Evasionsangebot werden
damit neutralisiert, der Didaktiker fiihlt
sich in aufgeklérter Intellektualitit beru-
higt — die Schiiler freilich lernen, schuli-
sches Leseverhalten vom héuslichen zu
trennen, und erfahren Unterricht einmal
mehr als einen Ort, wo unmittelbare
Betroffenheit nicht gefragt ist. Denn die
kritisch gelesene Literatur wird ihnen
zum analysierten Objekt, zu dem man
moglichst Distanz gewinnen soll. Der
beflissene Didaktiker sieht sich erneut in
einer Sackgasse.

In jlingster Zeit haben die immer
neuen Aporien der literaturdidaktischen
Diskussion eine Skepsis gegeniiber der
rein theoretischen Argumentation wach-
werden lassen und zugleich deutlich
gemacht, daf die tatsichlichen Lesepro-
zesse von Kindern und Jugendlichen
noch kaum erforscht sind. So hat als
neuester literaturdidaktischer Schub eine
rezeptionsorientierte Forschung einge-
setzt, die weniger aus der Theorie als aus
der Beobachtung Schliisse zu ziehen
versucht. Inwiefern ein solches Vorgehen
auch den Stellenwert eigener Erfahrungs-
welt im Leseprozef zu kliren und damit
einen Beitrag zum Problem des evasori-
schen, identifikatorischen und kritischen
Lesens zu leisten vermag, sei hier anhand
einiger Beobachtungen gezeigt, die ich im
Zusammenhang mit einem Unterrichts-
experiment habe machen kénnen.
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Beobachtungen an
einem Beispiel

In einer mir vorher nicht bekannten
siebten Klasse habe ich das Prosastiick
von Reiner Kunze ,Clown, Maurer oder
Dichter” besprochen.

Der Text handelt von einem Jungen,
der auf die Aufforderung des Vaters, den
Kuchen von zwei Blechen auf einen
Kuchenteller zu legen, den Kuchen auf
einen Teiler stapelt, der kaum gréBer als
eine Untertasse ist. Lautstark fragt sich
der Vater angesichts des Kuchenturms,
was aus seinem Jungen werden solle —
da kommen die geladenen Giste herein,
bestaunen den Turm und schlagen vor,
was der Junge mit seiner ungewdohnli-
chen Begabung werden koénne: Clown,
Maurer, Dichter oder Soldat, und zwar
ein richtiger Soldat, weil er auch den
idiotischsten Befehl ausfithre, und ein
genialer Soldat, weil er ihn so ausfiihre,
daf das Idiotische des Befehls augenfillig
werde. Abends tberlegt der Junge mit
seiner Schwester, was er denn werden
solle — Soldat zieht er nicht in Betracht,
weil er es dann mit Vorgesetzten wie
seinem Vater zu tun haben kénnte,

Erzidhlt ist das Geschehen aus der
Riickschau in leicht ironisierendem inne-
rem Monolog des Vaters.

Eine unerwartete Interpretation
Hier soll berichtet werden von den
Beitridgen eines Schiilers, der sich beson-
ders aktiv am Unterrichtsgeschehen be-
teiligte, der aber mit seinen Auflerungen
in auffilliger Weise immer wieder die
Interpretationsergebnisse  durchkreuzte.
Schwerpunkt des Klassengesprachs war
das Vater-Sohn-Verhiltnis; nach einigem
Hin und Her bahnte sich dabei die
Einsicht an, da der Vater durch das
Geschehen in der Geschichte ins Unrecht
gesetzt werde und der Sohn den Kuchen-
turm gebaut habe, um dem Vater zu
zeigen, ,daB er nicht immer recht hat”.
Der Schiiler, von dem hier die Rede
sein soll, war damit nun allerdings
keineswegs einverstanden und argumen-
tierte: ,Ich glaube auch nicht, daf einer
von hier drinne will, daf sein Vater
blamiert wird” und erkldrte das Verhal-
ten des Jungen in folgender Weise: ,,Der
Junge hat bestimmt gedacht, daf der
Kuchen viel zu viel Platz einnimmt und
vielleicht dadrauf nicht passen wird, also
der wollte bestimmt freien Platz haben,
der wollte sich breit machen (...). Also
nicht direkt breit, aber der wollte so
gemiitlich hinsetzen.”” ,Ich finde, der
Junge wollte seinem Vater einen Gefallen

tun, weil die ja auf den Tisch gar nicht
passen wirden, Dreiviertel der Flache
nimmt das ein und dann hitte der Vater
bestimmt sich gefreut, daf der so klug
war und so auf den kleinen Teller

gemacht hat ...” Dieser Schiiler setzte
offenbar alles daran, die Autoritit des
Vaters im Text unangetastet zu lassen.

Dieses, vom Unterrichtsverlauf her
gesehen, schwer verstindliche Verhalten
erkldrt sich durch eine einfache Tatsache:
bei dem Schiiler handelt es sich um einen
Tiirken. Seine Argumentation war von
einer anderen Sozialisation gepragt. Der
vorgelegte Text und vor allem die von
Lehrer und Mitschiilern angestrebte Deu-
tung widersprachen seinen Vorstellun-
gen, so daB er seine ganze Interpreta-
tionsfiahigkeit einsetzte, um zu einem
anderen Ergebnis zu kommen. Deshalb
bestand er darauf, daf der Sohn den
Kuchen gestapelt habe, weil sonst zu
wenig Platz vorhanden gewesen wire,
um es sich mit den Gésten gemiitlich zu
machen. Fast akrobatisch war seine
Argumentation, als von Mitschiilern the-
matisiert worden war, da8 der Vater im
Text doch wohl etwas licherlich werde;
ohne dieser Aussage vollig zu widerspre-
chen und sich damit ins Abseits stellen,
fand der Tiirkenjunge einen Weg, doch
noch das Vaterbild zu retten: ,Ich finde,
dafl der Junge und sein Vater licherlich
werden. Zum Beispiel, wenn der Junge
irgendwo auf der Strafe rumlduft, dann
sagen die, das ist der idiotische Soldat,
und wenn der Vater mit seinen Freunden
im Café sitzt, dann sagen die Freunde,
der hat aber einen Jungen, der ist ein
Idiot, sowas, und lachen ihn aus.”"

Aber nicht nur um die Vater- Autoritat
ging es dem tiirkischen Schiiler. Verletzt
wurde auch seine Vorstellung vom Clan-

verhalten, weil die drei Giste im Text die
Partei des Jungen ergreifen und in die
Familienprobleme hineinreden. Deshalb
argumentierte er, ohne darin von Mit-
schiilern, Unterrichtendem und beobach-
tenden Studenten verstanden zu werden:
,Die drei Freunde, die sind einfach so
reingekommen, ohne die Erlaubnis zu
haben, ob sie auch mitsprechen diirfen, ob
sie eintreten diirfen. Die sind einfach so
reingekommen, und dann sagen sie, was
aus dem Jungen werden soll.” Dritte —
auch wenn sie Freunde und Giste sind —
haben sich nicht in Familienangelegen-
heiten einzumischen, erst recht nicht in
das Erziehungsverhalten des Vaters: Dar-
in sah der Tiirkenjunge den ausidsenden
Keonflikt im Text. Entsprechend bemiihte
er sich zu zeigen, daf Vater und Sohn
zusammenhalten, etwa mit der Aufle-
rung: ,Ich finde, da8 das Ganze vom
Vater abhingt und vom Jungen. Die
stehen auf einer Linie. Wenn der Vater
ihm zeigt, wie er sich benehmen mu£,
und der Junge das ausfiihrt, dann wird er
auch ein bifichen weiterkommen.”

Eine Hilfe fiir seine Deutungsbemii-
hungen fand der Tirkenjunge in der
Stunde nicht. Zu abwegig erschienen den
Beteiligten seine Argumentationen, und
so blieb ein Echo darauf weitgehend aus.
Erst die Rekonstruktion des Verstehens-
prozesses dieses Jungen mit Hilfe der
Videoaufnahme hat den Studenten und
mir verstindlich werden lassen, daf die
zundchst wenig sinnvoll erscheinenden
AuBerungen des Tiirkenjungen einem
konsistenten Interpretationsbemiihen
entsprachen und nur deshalb von Mit-
schiilern und Unterrichtendem in der
gegebenen Situation unbegriffen blieben,
weil sie von einem fremden Sozialisa-
tionshintergrund gepragt waren..

Foto: Reinhard Kreutzer
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Der Prozefs des Verstehens

Wie ist nun der Verstehensakt des
Tiirkenjungen vor dem grundsétzlichen
literaturdidaktischen Problemhorizont zu
interpretieren? Der Junge nahm nicht
einen Inhalt zur Kenntnis, den er dann
mit auflertextlicher Wirklichkeit kon-
frontierte, wie nach simplen didaktischen
Leitvorstellungen ein realititsbezogenes
literarisches Verstehen im Unterricht
aussehen mag. Er las aber auch nicht
einfach eigenes Erleben in den Text
hinein; wohl brachte er eigene Vorstel-
lungsstrukturen und Werthaltungen in
den Verstehensakt ein, geriet aber damit
in einen Konflikt mit dem Text. Ange-
tricben war sein Verstehensprozef von
einem Sinnpostulat, das heifit, von der
Erwartung, dafl das erzihlte Textgesche-
hen einen Sinn ergeben miisse, der sich in
den vertrauten Sinnhorizont integrieren
lasse.

In einer vielleicht drastischen, aber
exemplarischen Weise macht damit der
Interpretationsprozef des Tiirkenjungen
den Stellenwert eigener Erfahrungswelt
beim Textverstehen von neuer Seite her
deutlich: Zur geistigen Herausforderung
werden Texte dann, wenn im Deutungs-
prozef die Denk- und Vorstellungsstruk-
turen des Verstehenden in Bewegung
geraten; dies ist nur moglich, wenn der
Text weder vollig abgehoben vom Ver-
trauten ist noch konfliktlos in ihm
aufgeht.

Die Chancen, die sich dadurch fiir den
Unterricht ergeben, wurden im geschil-
derten Fall allerdings vertan. Der Tiir-
kenjunge blieb in seiner Denk- und
Deutungsarbeit auf sich gestellt, obschon
sie sich duBerlich in einem Unterrichts-
prozef abspielte. Die Mitbeteiligten er-
kannten nicht, wo fiir ihn die Probleme
lagen, und so mufite er den Eindruck
haben, da man aneinander vorbeiredete.
. Er selbst argumentierte gegen die ande-
ren, auch gegen den Text; er ahnte wohl,
wie das sichere Aufgehobensein in den
eigenen Sinnstrukturen erschiittert wer-
den kann, fraglich ist aber, ob sein Sinn-
horizont eine tatsichliche Erweiterung
erfahren konnte, denn eine Hilfe fand er
in seinen Bemiithungen nicht; dies aber
wire die Chance eines Gespraches iber
Literatur, auch und besonders des Unter-
richtsgesprdchs. Die Unsicherheit dage-
gen, die die Erfahrung des Unverstanden-
bleibens hervorruft, hilt vom Risiko,
eigene BewuBtseinsstrukturen zu iiber-
schreiten, ab, und so hatte der fruchtbare
Ansatz in der Textarbeit fiir den Tiirken-
jungen in der gegebenen Situation nicht
weiterfithren kénnen.

Literaturdidaktische
Folgerungen

Ein Ernstfall literarischer Kommunika-
tion

Die Beobachtungen und Uberlegungen,
die hier zum Verstehensprozeff eines
Tirkenjungen angestellt worden sind,
lassen sich schwer mit géngigen lesedi-
daktischen Begriffen erfassen. Die in der
Literatur gebrauchlichen Typisierungen
von Leseweisen greifen hier nicht; der
Leseprozef8 des Tiirkenjungen hat nichts
mit ,informatorischem” Lesen zu tun,
der mit ,identifikatorisch’”, ,,emotional”,
personal” oder ,trivial” gekennzeich-
neten Leseweise hat er nicht entsprochen,
und auch , kritisch” hat der Junge nicht
gelesen. Denn er hat den Text nicht
distanziert beurteilt, er hat ihn nicht
hinterfragt, nicht die Kommunikationssi-
tuation zu bestimmen gesucht und was
alles die Didaktiker vom kritischen Leser
erwarten. Dazu war der Junge gar nicht
in der Lage, weil er viel zu sehr in den
Verstehensproze8 verwickelt war.

Thm widerfuhr, was in die Schemata
der Didaktiker offenbar nicht hineinpaft:
Er lie sich auf eine Auseinandersetzung mit
dem Text ein, die selbstverstindliche Struk-
turen seines Weltverstehens und damit seine
Identitidt zu erschiittern drohte, Thm war
weder Identifikation noch ein distanzier-
tes Betrachten méglich, fiir ihn standen
Wertsysteme auf dem Spiel. Er brachte
seine Vorstellungshorizonte in den Inter-
pretationsprozef ein und wurde gezwun-
gen, sich mit diesen Vorstellungen in der
Arbeit am Text auseinanderzusetzen. Die-
ser war hier nicht Vehikel fiir Identifika-
tion und nicht Objekt einef Analyse,
sondern wurde zu einem wirkenden
Potential; der Unterricht war nicht blof3
ein Sprechen {iber etwas, sondern be-
gann, ein Ernstfall literarischer Kommu-
nikation zu werden.

Literarische Kommunikation im Blick-
feld der Didaktik

Die Leseweisen, von denen die Didak-
tiker zu sprechen pflegen, wirken ange-
sichts dessen, was dem Tiirkenjungen
beim Leseprozef geschah, merkwiirdig
aufgesetzt, fast wie Surrogate fiir das
ausbleibende Sich-Engagieren in der Kon-
frontation mit dem Text. Freilich sind es
heute auch allgemein didaktische Grund-
vorstellungen, die einer Auseinanderset-
zung mit Texten als einem Verwickelt-
Werden in Bewuftseins- und Vorstel-
lungsprozesse in der Schule keinen Raum
lassen. Wo jeweils in Lernzielen formu-
liert wird, was erkannt werden soll, und

im Literaturunterricht damit Interpreta-
tionsergebnisse immer schon vorgedacht
sind, wird der Leseprozef als solcher
entwertet.

Schwierigkeiten wie die des Tiirken-
jungen erscheinen dann als Strung auf
dem Weg zum Interpretationsziel. Und
wenn der Lehrer, weil didaktische Theo-
rie ihm dies einredet, gar nur das fiir
relevant hilt, was beobachtbar oder
abpriifbar ist, dann vermag literarische
Kommunikation blof noch in perver-
tierter Form im Unterricht zu erscheinen.
Denn das Ergebnis einer Auseinanderset-
zung mit Texten, bei der die eigenen
Wertvorstellungen und die eigene Iden-
titdt ins Spiel kommen und ihre gesi-
cherte Selbstverstiandlichkeit verlieren,
entzieht sich direkter Beobachtbarkeit
und Abpriifbarkeit: Wer hat es nicht
schon erlebt, da er in einer Diskussion
eine ihm zunichst selbstverstindliche
Position hartndckig verteidigt hat, im
nachhinein aber seine Ansichten revi-
diert; gerade entscheidende Bewufltseins-
prozesse lassen kein plotzliches Zuge-
stindnis des Umdenkens erwarten: Zu
risikoreich fiir die Bewahrung der per-
sonlichen Identitdt wire das sofortige
Offentlich-Machen von Einstellungsin-
derungen, zu schwierig dann die Herstel-
lung einer neuen Identitétsbalance.

Nur tastend und versuchend richtet
man sich im neuen Horizont ein. Das
Beobachtbare, worauf es eine kurzatmige
lernzielorientierte Didaktik abgesehen
hat, die immer gleich {iberpriifbare Ergeb-
nisse haben will, ist bei literarischer
Kommunikation fast immer nur das
Nebensichliche. Wo mehr an beobacht-
barem Ergebnis erzwungen wird, entsteht
allenfalls eine blof vorgetiuschte Betrof-
fenheit der Schiiler oder — im extremen
Fall — eine Identitatsstérung. Deshalb
wird eine Leseerziehung, die auf Identitéat
und Wertbildung im Sinn eines dynami-
schen Prozesses des immer erneuten
Sich-hineinziehen-Lassens in Bewufit-
seinsprozesse ausgerichtet ist, sehr viel
diskreter vorgehen miissen, als das heute
in einer Didaktik geschieht, die immer
schon zu wissen meint, was in den
Unterrichtsstunden herauskommen soll.

Dem Schiiler muB ein Spielraum eroff-
net werden, in welchem er Erfahrungen
an und mit Texten machen und dabei
sein Weltverstehen bestétigen, erweitern
und verdndern kann. Solch ein Unter-
richt 148t sich nicht programmieren, wie
es technokratische Vorstellungen von
Didaktik méchten, weil er nicht auf fest
umrissene, und das heift: einseitige Kom-
petenzen ausgerichtet ist wie das Hand-
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haben eines formalen Instrumentariums
der Textanalyse oder das objektivistische
Erkldren von Literatur als Ausdruck
einer bestimmten Gesellschaft.

Neue Impulse

Immerhin lassen jlingste Entwicklungen
der Lesedidaktik hoffen, daf man all-
mihlich wieder auf jene Dimensionen
literarischen Verstehens aufmerksam
wird, die sich in einem Betroffensein und
einer produktiven Sinnbildung manife-
stieren!. Die in Gang gekommene Besin-
nung auf das Text-Leser-Verhdltnis und
das Bemiihen, nicht von der Theorie her
Leseweisen zu definieren, sondern aus
der Beobachtung neue Erkenntnisse zu
gewinnen, diirfte in den néchsten Jahren
der Lesedidaktik noch wesentliche weite-
re Impulse geben. Hinzuweisen ist auch
darauf, da die Einschidtzung von Lese-
prozessen, wie sie hier ausgehend von
einer Stundenbeobachtung entwickelt
worden ist, ihre Entsprechung in der
neueren Literaturtheorie findet. Es ist die
Konstanzer Literaturwissenschaft, die, im
wesentlichen ausgehend vom Prager
Strukturalismus, seit Ende der 60er Jahre
durch ihren rezeptionsasthetischen An-
satz die wesentlichen Ansttfle gegeben
hat. Die Anwendung hermeneutischer
und semiotischer Modellvorstellungen
auf die Untersuchung von Leseprozessen
hat entsprechende Dimensionen er6ff-
net2.

Hier sei in einem abschlieSenden
Kapitel auf eine weitere Disziplin ver-
wiesen, die fiir die Lesedidaktik noch
kaum fruchtbar gemacht worden ist, im
hier diskutierten Zusammenhang jedoch
besonders erhellend zu sein vermag: die
Wissenssoziologie. '

Ein Blick auf die Wissens-
soziologie

Was dem Tirkenjungen in der Konfron-
tation mit dem Text geschah, 148t sich
wissenssoziologisch als eine Bedrohung
der ,Welt der GewiBheit” (A. Schiitz)
beschreiben. Der vorgelegte Prosatext
wurde dem Tiirkenjungen zum Anla8
angestrengter Arbeit, weil er sich durch
ihn in einen Normenkonflikt verwickelt
sah: Die ihm vertrauten Wertvorstel-
lungen und Denkstrukturen, die er in
seiner von der tiirkischen Gesellschaft
gepragten Sozialisation {ibernommen hat-
te, reichten nicht hin, den Text, in den
andere Strukturen eingegangen sind, zu
verstehen. Im LeseprozeB spielte sich so
ein Konflikt zwischen der im Text bear-

beiteten und der vom Subjekt interiori-
sierten Gesellschaftlichkeit ab: Obschon
duBerlich gesehen der Tiirkenjunge eine
vollig immanente und subjektiv bestimm-
te Interpretation versuchte, war er in ein
gesellschaftliches Geschehen verwickeit.

Didaktik und Soziologie

Die literaturdidaktische Diskussion der
letzten zehn Jahre, die als ausgesprochen
soziologisch inspiriert bezeichnet werden
kann, hat solchen Phinomenen kaum
Aufmerksamkeit geschenkt: die wissens-
soziologische Fragestellung, die auf die
im Bewultsein vorhandene Gesellschaft-
lichkeit zielt, ist fast ganz verdréngt
worden von der Diskussion um drei
andere Richtungen der Soziologie, die
nach Ansicht vieler Didaktiker, Lehrer-
studenten und Deutschlehrer als die
erschopfenden Hauptrichtungen der So-
ziologie gelten: die positivistische Sozio-
logie, die im Deutschunterricht zu einer
Beriicksichtigung des literarischen Mark-
tes gefiihrt hat, die marxistische Soziolo-
gie, die eine parteiliche Literaturbetrach-
tung fordert und Literatur als Ausdruck
des Standes der Klassenkdmpfe interpre-
tiert, und die Soziologie der Kritischen
Theorie, die zu ideologiekritischen Ver-
fahren im Deutschunterricht gefiihrt hat.
Alle Ansitze sind gegen einen subjektiv
gepragten, als textimmanent kritisierten,
die Dichtung nacherlebenden Deutschun-
terricht ausgespielt worden und haben
dazu gefithrt, da vom Schiiler immer
stiarker ein distanziert-analysierendes, al-
lenfalls parteiergreifendes Leseverhalten
gefordert worden ist; die Interaktion
zwischen Leser und Text als ein konflikt-
reiches Geschehen, in dem Spannungen
zwischen der je unterschiedlichen inte-
riorisierten Gesellschaftlichkeit bearbeitet
werden, ist dabei aber mehr verdeckt als
angeregt worden.

Wissenssoziologie und Didaktik

In wissenssoziologischer Sicht dagegen
kann die Auseinandersetzung mit Texten
als Arbeit an den Norm- und Wertpro-
blemen und damit zugleich als Arbeit an
der eigenen, gesellschaftlich vermittelten
Identitdt begriffen werden. Freilich sind
dabei die gesellschaftlichen Bedeutungs-
systeme nicht, wie das zuweilen in der
Wissenssoziologie geschieht, als starr,
festgeschrieben aufzufassen. Den Litera-
turdidaktiker interessiert, wo und wie
durch den Umgang mit Literatur die
Bedeutungssysteme im Bewuftsein der
Betroffenen in Bewegung geraten. Er wird
den Literaturunterricht so anlegen, daf
die Schiiler in entsprechende Auseinan-

dersetzungen hineingeraten und damit,
statt immer nur durch verinnerlichte
gesellschaftliche Normen kontrolliert zu
sein, selbst mit den Wertproblemen refle-
xiv umzugehen lernen.

Verfremdung

Damit wird im Unterricht eingeholt, was
in der Literaturtheorie haufig mit dem
Begriff der Verfremdung gekennzeichnet
wird: nicht in der Vermittlung einer
bestimmten Textaussage liegt das Ziel des
Umgangs mit Literatur, sondern in der
Entfaltung jener Wirkung literarischer
Texte, durch die die Welt der GewifSheit
als Orientierungsrahmen des Lesers ihre
Selbstverstandlichkeit verliert und in der
Konfrontation mit dem Text einer Bear-
beitung unterliegt. Dann ist die Frage
nach der Rolle der eigenen Erfahrungs-
welt beim Textverstehen nicht mehr
langer die Frage nach identifikatorischem
oder kritisch-distanziertem Lesen, son-
dern der Versuch, die zur Welt der
Gewiheit gewordene Erfahrung als den
Horizont, der im Leseprozef zugleich
eingebracht und Uberschritten wird, zu
begreifen.

In dieser Perspektive sind es weder
die beliebigen subjektiven Assoziationen
einzelner eigener Erlebnisse noch das
bemiihte, vom Lehrer verlangte Beibrin-
gen von Beispielen aus der Erfahrungs-
welt, die den Leseprozef zur Auseinan-
dersetzung mit Normen und -eigener
Identitit werden lassen, sondern die
Bereitschaft, sich dem Text auszusetzen,
sich auf ihn einzulassen und statt eines
festen Interpretationsschemas das ganze
eigene Vorstellungs- und Erfahrungspo-
tential zum Verstehen einzubringen und
zugleich dabei in Frage stellen zu lassen.
Den Rahmen zu solcher Beschiftigung
mit Texten muB der Lehrer schaffen
durch einen Unterrichtsstil, in dem nicht
ein Ergebnis oder ein Interpretationsver-
fahren immer schon festgesetzt ist, son-
dern der Schiiler zur selbstverantwor-
teten Sinnbildung aufgerufen ist und in
seinem Bemiihen ernstgenommen wird.

I Ich denke hier z.B. an Veréffentlichungen von
Eggert/Berg/Rutschky und J. Kreft.

2 Aus der Fille einschlagiger Versffentlichungen
seien hier zitiert: J. Anderegg, Fiktion und Kommuni-
kation. Gottingen 1973, 2. Aufl. 1977; W. Iser, Der Akt
des Lesens, Miinchen 1976; H. R. Jauf, Asthetische
Erfahrung und literarische Hermeneutik 1, Miinchen
1977; K. H. Spinner {Hrsg), Zeichen, Text, Sinn,
Gottingen 1977.



