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Poetisches Verstehen
bei der Unterrichtsvorbereitung

Uberlegungen zur literaturunterrichtlichen
Sachanalyse

Es gibt bis heute kein allgemein anerkanntes Modell des poetischen Verstehens
im Literaturunterricht. Und es ist kaum zu erwarten, dass ein solches in absehba-
rer Zeit entwickelt wird. Wenn der Begriff des poetischen Verstehens dennoch
unverzichtbar erscheint, so deshalb, weil er eine Utopie impliziert, die der Litera-
turunterricht gegenwartig vielleicht dringlicher benétigt als je zuvor: die Utopie
einer poetischen Dimension des Umgangs mit Literatur im Unterricht. Denn wer
fur Formen des poetischen Verstehens im Literaturunterricht pladiert, lehnt zu-
gleich das bloRe Benutzen literarischer Texte etwa fir die Forderung bestimmter
Schreib- und Lesefahigkeiten ab. Was immer mit dem Begriff des poetischen Ver-
stehens im Einzelnen gemeint ist, er impliziert eine Gegenposition zu einem di-
daktischen Instrumentalismus, der literarische Texte lediglich als Ubungsmateria-
lien fur die nachste Klassenarbeit oder Klausur betrachtet und die Begegnung mit
Literatur auf Trainingssequenzen zur Aneignung von deklarativem und prozess-
uralem Wissen reduziert. Auch wenn es im Unterricht selbstverstandlich immer
auch um den Erwerb von Kompetenzen geht, ist Lernen doch immer mehr als
bloRer Kompetenzerwerb. Um dieses Mehr geht es bei der Utopie des poeti-
schen Verstehens.

Lehrer, die im Unterricht Prozesse des poetischen Verstehens modellieren, initi-
ieren und begleiten wollen, miissen selbst mit solchen Prozessen vertraut sein.
Sie mussen verschiedene Formen des poetischen Verstehens an sich selbst erfah-
ren und beobachtet haben und zu einer poetischen Lektlrepraxis fahig sein, um
Fragestellungen und Aufgabenstellungen und Unterrichtsabldaufe zu konzipieren,
die Schiilern Zugdnge literarischen Texten eroffnet. Die Utopie des poetischen
Verstehens im Literaturunterricht bedingt daher das Postulat einer Poetik des Le-
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sens bei der Unterrichtsvorbereitung. Ich verstehe darunter die Theorie einer Le-
sepraxis, welche eine maximale Realisierung der Alteritat des Textes ermoglicht.
Alteritdt meint dabei die in den Text eingeschriebene Subjektivitat, welche beim
Lesen nachvollzogen wird und mit dem eigenen Erleben in Beziehungen gesetzt
wird.! Es ist also notwendig zwischen der Subjektivitit des Lesers und der Subjek-
tivitat des Textes zu unterscheiden, wobei im Leseakt diese durch jene realisiert
wird. Bei Rekonstruktion und Nachvollzug der anderen, textuellen Subjektivitat,
also der im Text gestalteten Alteritat, erfahrt der Leser andere Arten des Spre-
chens und Erlebens, andere Haltungen, Wertungen, Wahrnehmungen, andere
Geflihle und Gedanken, andere Beziehungen zum Gegenliber, zum Koérper, zur
Geschichte oder zur Lebenswelt — kurz, er macht poetische Erfahrungen.? Wenn
im Folgenden von der poetischen Dimension eines Textes oder von poetischen
Erfahrungen die Rede ist, so beziehen sich die Begriffe auf diese in den Text ein-
geschriebene Subjektivitdat bzw. auf die Veranderungen des eigenen Erlebens
(Fuhlen, Denkens, Sprechens etc.) durch die Auseinandersetzung mit ihr. Das po-
etische Verstehen impliziert daher immer das Verstehen, Nachvollziehen, Begrei-
fen, Auseinandersetzen mit einer anderen, sprachlich erfahrbaren Subjektivitat.
Das bedeutet aber auch, dass diese Art des Verstehens tief in der Funktionsweise
der Sprache selbst, in dem, was man sprachliche Intersubjektivitdt nennt, ver-
wurzelt ist, denn sie entspringt der alltaglichen Erfahrung, in der Sprache und
durch sie an den Erfahrungs- und Erkenntnismoglichkeiten eines anderen Men-
schen teilzuhaben und so die eigene Lebenswirklichkeit zu erweitern. Das poeti-
sche Verstehen stellt dennoch zugleich ein Spezifikum des literarischen Lesens
dar, da es hier in besonders intensiver Weise gefordert wird und zum Motor der
Lesetatigkeit selbst werden kann: Wer Literatur liest, mochte sich nicht nur in-
formieren, er will Erfahrungen machen und andere Lebenswelten entdecken.

Diese Konzeption des poetischen Verstehens weist Parallelen zu UIf Abrahams
Modellierung poetischer Verstehensprozesse auf, insofern die Begegnung mit
der Alteritat des Textes: a) mit Irritationen, Befremdungen und haufig auch
Nicht-Verstehen einhergehen kann, b) im Leseprozess eine mentale Inszenierung
des Textes erfolgt und c) bei der Auseinandersetzung mit der fremden auch im-
mer die eigene Subjektivitdt anders und neu erfahren und bewusst gemacht wird
(vgl. Abrahams Beitrag in diesem Band). Zugleich unterscheidet sich dieser
Verstehensbegriff grundsatzlich von dem ,heimlichen Kolonialismus® der aneig-
nenden Deutung, den Abraham analysiert (vgl. ebd.), da die Wahrnehmung der
Alteritit eine bloRe Ubersetzung des Fremden in das Eigene ausschlieRt: Dort,
wo ein literarischer Text nur als Spiegel der eigenen Befindlichkeiten dient und

Y In diesem Sinne spricht Henri Meschonnic, an dessen Arbeiten ich hier anknipfe, von der ,ma-
ximalen Subjektivierung der Rede” im Gedicht (Meschonnic 1999, 25).

2 Das hier zugrunde gelegte Konzept der Alteritit ist nicht mit dem Alterititsbegriff von Hans Ro-
bert Jaul’ identisch, der Alteritat vor allem auf die Erfahrung einer historischen Distanz bezieht
(JauB 1977). Zur Bedeutung des Konzepts der Alteritdt in der Literaturdidaktik vgl. Abraham
(2000), Maiwald (2001) und Spinner (2001).
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lediglich das schon Gewusste, Gefiihlte, Gedachte des Lesers reproduziert, bleibt
die Alteritdt des Textes ausgeblendet.

Der vorliegende Beitrag pladiert fiir eine vorbereitende Unterrichtslektiire, die
einem so verstandenen poetischen Verstehen Raum gibt und literarische Lern-
prozesse in Hinblick auf Alteritdtserfahrungen zu modellieren vermag. Ein sol-
ches Pladoyer verlangt eine doppelte Kritik, sowohl einer vorhandenen als auch
einer fehlenden Praxis. Zu kritisieren sind sowohl die Reduzierung der Sachanaly-
se in schriftlichen Unterrichtsentwirfen im Studium und wahrend des Referen-
dariats (1 Eine lastige Pflichtlibung?) als auch das Fehlen von Modellen der analy-
tischen Lektire, die eine Alternative zur aneignenden, kolonialisierenden Deu-
tung darstellt. Da die Rezeptionsdsthetik nach wie vor eine Schlisselrolle in der
Modellierung literaturunterrichtlicher Lernprozesse spielt, ist die Auseinander-
setzung mit dem von Wolfgang Iser entwickelten Lese- und Textbegriff an dieser
Stelle geboten, denn sie vermag zu erkldaren, warum bislang kein rezeptionsas-
thetisches Modell fiir die unterrichtsvorbereitende Textanalyse entwickelt wur-
de: Das analytische Lesen bleibt, wie im zweiten Teil des Beitrags zu zeigen sein
wird, eine Leerstelle in Isers Modell (2 Die Auflosung der Alteritdt im Leseakt).
Erst vor dem Hintergrund dieser Aporie wird das Festhalten an alten, an der Tra-
dition der Werkinterpretation angelehnten Formen der aneignenden Deutung in
der gegenwartigen Praxis der Sachanalyse verstandlich. Eine Kritik bestimmter
rezeptionsdsthetischer Positionen ist deshalb die Voraussetzung fiir die Entwick-
lung neuer Praktiken des analytischen Lesens fir die Unterrichtsvorbereitung. Im
letzten Teil des Beitrags wird ein Lektliremodell vorgeschlagen, das diese Liicke
zu fillen versucht und die unterrichtsvorbereitende Textanalyse von der poeti-
schen Erfahrung als Auseinandersetzung mit der Alteritat des Textes konzipiert
und mit der Entwicklung von Aufgabenstellungen im Literaturunterricht ver-
knupft. (3 Ein Fahrplan fir die Lektlire bei der Unterrichtsvorbereitung).

Eine lastige Pflichtliibung?

Sind Sachanalyse und poetisches Verstehen Uberhaupt vereinbar? Der Begriff
»Sachanalyse” lasst zunachst kaum an Tatigkeiten denken, die das Attribut ,,poe-
tisch” verdienen. Schon die Reduzierung des literarischen Textes auf eine bloRRe
Sache erzeugt Unbehagen und scheint einer poetischen Praxis des Lesens wenig
forderlich zu sein. Hinzu kommt die gangige Assoziation dieser Textsorte mit be-
stimmten Prifungs- und Leistungssituationen und den bei Studierenden und Re-
ferendaren unbeliebten, insbesondere bei Lehrproben geforderten, schriftlichen
Unterrichtsplanungen. In der didaktischen Theorie ist die Sachanalyse seit lan-
gem umstritten. Wolfgang Klafki sah schon 1958 ,ihren eigentlichen Ort in der
Lehrerbildung und in der Lehrerfortbildung” bzw. in der ,privaten Weiterbil-
dung”, nicht aber in der Unterrichtsvorbereitung (Klafki 1963, 137).® Diese Ein-

% Dabei darf nicht Gibersehen werden, dass Klafkis Modell der didaktischen Analyse eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des Unterrichts vorsieht (vgl. Klafki 1963).
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schatzung wird bis heute von vielen Didaktikern geteilt. ,Es gibt keine reine
Sachanalyse”, meint etwa Hilbert Meyer und fiigt hinzu: ,Was die »Sache« des
Unterrichts ist, ergibt sich erst im Horizont didaktischer Anfragen an das Thema
der Stunde” (Meyer 2007, 199). Auch innerhalb der Literaturdidaktik stoRt die
Sachanalyse auf Vorbehalte. So kritisiert Kimper-van den Boogart einerseits den
rituellen Charakter vieler Sachanalysen, die sich in literaturwissenschaftlichen
Allgemeinplatzen ergehen, und andererseits den unscharfen Bezug der Sachana-
lyse zu den tatsachlichen Lerngegenstinden der Stunde. Kamper-van den
Boogaart fihrt aber noch einen weiteren Kritikpunkt an: ,Wenn man sich ganz
allgemein Uber den Literaturunterricht unterhalt, wird man viel Zustimmung er-
fahren, sobald man sagt, die Idee der einen richtigen Interpretation sei langst
hinfallig. In der Tendenz widersprechen aber viele didaktische Analysen diesem
Votum.” (ebd., 280). Obwohl die in den Sachanalysen skizzierten Interpretatio-
nen ,nicht mit dem Credo von der einzig richtigen Interpretation einhergehen”
miussen, beflirchtet er, dass solche ,Vorentscheidungen” zu ,,Festlegungen” fiih-
ren, ,die hiervon abweichende Textverstiandnisse und Interessen der Schiiler,
unbeschadet ihrer Plausibilitat, als Storungen wahrnehmen lasst.” (ebd.). Damit
wirft Kdmper-van den Boogart eine Frage auf, die bislang noch so gut wie Uber-
haupt nicht wahrgenommen wurde, inwiefern namlich die traditionelle Sachana-
lyse — aus welchen Bestandteilen sie besteht, wird noch zu kldren sein — eigent-
lich mit einem Literaturunterricht vereinbar ist, der der Vielfalt moglicher Lesar-
ten Raum geben mochte und auf handlungs- und produktionsorientierte Lern-
formen setzt.

Je langer man Uber die Sachanalyse nachdenkt, desto mehr Zweifel regen sich an
ihrer Funktion und ihrem tatsachlich Nutzen. Offensichtlich ist die Theorie also
reformierungsbedurftig. Aber wie sieht die Praxis aus? Wenn man sich die Miihe
macht, verschiedene Muster fiir die Gestaltung von Sachanalysen, wie sie etwa
von den Ausbildungsseminaren empfohlen oder aber auch im Internet abrufbar
sind, miteinander zu vergleichen, stellt man fest, dass im Bereich der literari-
schen Sachanalyse so gut wie ausschliellich Modelle zu finden sind, die dem
Prinzip der Form-Inhaltsanalyse verpflichtet sind. Immer wieder finden sich Glie-
derungsschemata, die sich im groRen Ganzen an folgendem Muster orientieren:
1. Inhaltsangabe, 2. sprachliche-formale Analyse, 3. Aussagegehalt und Intention
des Textes.* Dabei deckt sich die sprachlich-formale Analyse mehr oder weniger
genau dem von UIf Abraham kritisierten Muster der kognitiven Operationen in
traditionellen Interpretationsaufsatzen: 1. Zerlegen, 2. Abstrahieren, 3. Typisie-
ren, 4. Subsumieren (zur Kritik dieses Modells vgl. Abraham 1994, 66 ff.). Das,
was Abraham an ,herkémmlichen Textanalyse- und Interpretationsaufsatzen”
von Schiilern bemangelt, namlich die ,Reduktion der Erfahrung auf das Wieder-
erkennen so genannter Stilmittel und Stilformen, [die] Reduktion der Urteilsbil-

% So schligt beispielsweise Gerhard Rupp fiir die Sachanalyse folgenden Dreischritt vor: , 1. Para-
phrase, 2. sprachlich-formale Analyse sowie 3. semantische Analyse und hierauf aufbauend 4.
Bedeutungserstellung und Intentionsbestimmung” (Rupp 2008).
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dung auf die sogenannte Autorintention und die allenfalls wertende Einordnung
in eine Epoche” (ebd., 122), findet sich in literaturunterrichtlichen Sachanalysen,
die in Studium und Ausbildung gefordert werden, auf Schritt und Tritt. Auf diese
Weise wird nolens volens gewahrleistet, dass durch die Hintertlir der Sachanaly-
se die Form-Inhalt-Interpretation auch in handlungs- und produktionsorientier-
ten Unterrichtszusammenhangen erhalten bleibt.

Das Fehlen von Einflissen handlungs- und produktionsorientierter Konzepte in
der gegenwartigen Praxis der literarischen Sachanalyse findet seine Entspre-
chung in der Tatsache, dass bis heute keine einzige Publikation zur Sachanalyse
im handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht vorliegt. Mehr
noch: Das Problem scheint den Literaturunterricht allgemein zu betreffen, denn
tatsachlich konnte ich keine Monographie und keinen Aufsatz aus den letzten 30
Jahren ausfindig machen, die sich tGberhaupt der Frage der Sachanalyse im Lite-
raturunterricht widmen.® Hier bestehen offensichtlich ein dringender Nachhol-
bedarf und ein echtes Forschungsdesiderat. Dabei geht es nicht um die Sachana-
lyse als Interpretationsritual flir bestimmte Prifungssituationen in der Lehrer-
ausbildung, sondern um Fragen wie die folgenden: Wie sollen Lehrer literarische
Texte lesen, um ihren Unterricht addquat vorzubereiten? Mit welchen Formen
und Praktiken des Lesens miissen sie vertraut sein, um die poetischen Dimensio-
nen eines Textes zu entdecken und zu reflektieren? Worin bestehen die literari-
schen Lesekompetenzen, die Lehrer besitzen miissen, um literarische Lernpro-
zesse planen zu kénnen? Und: Welcher Bezug besteht zwischen der vorbereiten-
den Lektlire und der Entwicklung von Aufgabenstellungen fiir den Unterricht?

Was eine Sachanalyse zu leisten vermag und worin ihre Berechtigung liegt, zeigt
sich in der vielleicht berihmtesten Sachanalyse der neueren Literaturdidaktik, in
Joachim Fritzsches im dritten Band seiner didaktischen Einflihrung abgedruckter
Reflexion zu Peter Hacks’ Erzdhlung ,,Der Bar auf dem Forsterball“ (Hacks 1980).
Fritzsche stellt in seinen einleitenden Bemerkungen einen detaillierten Fragenka-
talog auf, aus dem hervorgeht, wie unscharf das Konzept der literarischen ,Sach-
analyse” bislang geblieben ist. Dabei wird auch das Verhaltnis von ,,Sachanalyse”
und , Interpretation” problematisiert: , Kann eine fertige Interpretation nicht so-
gar schadlich sein, indem sie den Lehrer blind und taub macht fiir Beobachtun-
gen und Uberlegungen der Schiiler?” (Fritzsche 1994, 75). Diese Frage scheint
deshalb von besonderer Bedeutung zu sein, da sie eine Erklarung fiir das Fehlen
von handlungs- und produktionsorientierten Konzepten fir die literarische Sach-
analyse liefern konnte. Fritzsche bringt diesen Aspekt in Zusammenhang mit re-
zeptionsasthetischen Postulaten, die bei der Entwicklung des handlungsorientier-
ten Literaturunterrichts bekanntlich eine zentrale Rolle gespielt haben: , Biswei-
len wird gegen die vorgdngige Sachanalyse im Literaturunterricht eingewandt,

® Dieser Umstand konnte in Verbindung mit der neuerdings zu beobachtenden Tatsache stehen,
dass viele Fachleiter in den Ausbildungsseminaren im Fach Deutsch keine Sachanalyse mehr im
Referendariat verlangen.
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diese sei liberflissig, weil jeder Leser den Text auf unterschiedliche Weise »kon-
kretisiere« und eine wie auch immer wissenschaftlich fundierte Interpretation
um nichts besser sei als jede andere ad hoc vorgenommene” (ebd.). Dagegen
wendet Fritzsche ein, dass von ,dieser Position aus [...] jedes Unterrichtsge-
sprach” und ,jede Textarbeit Spielerei” sei, und fahrt fort: ,Eine argumentative
Auseinandersetzung Uber Texte ist sinnlos, wenn keine »Konkretisation« besser
ist als eine andere” (ebd.) Welchen Wert die Sachanalyse fiir die Konzeption und
Reflexion konkreter Unterrichtsstunden hat, verdeutlicht Fritzsche dann exemp-
larisch an Hacks’ ,Der Bar auf dem Forsterball”. Im einem etwas unbeholfenen
Bilderbuch-Stil (,Der Bar schwankte durch den Wald, es war Ubrigens Winter”,
Hacks 1980, o. S.) wird darin bekanntlich die Geschichte von dem Béren erzahlt,
der sich als Forster verkleidet auf dem Weg zum Maskenfest verlauft und verse-
hentlich auf den Férsterball gerdat. Obwohl der Bar sich keine besondere Mihe
gibt, seine wahre Natur zu verhehlen, glauben die dort versammelten Forster je-
doch ausnahmslos und beharrlich in ihm den Oberférster zu erkennen und das
auch dann noch, als er vorschlagt, sich gemeinsam auf die Suche nach dem Baren
zu machen. Als diese erfolglos bleibt, fordert er die Gesellschaft dazu auf, den
Baren im Kreise der Forster selbst zu suchen. In dem Augenblick da die Entde-
ckung unausweichlich scheint, tritt die Barin unvermittelt zur Tir hinein, nimmt
ihren Gatten kurzerhand mit und lasst die Forster ebenso ratlos zurilick wie den
Leser, der weder die unbeirrbare Blindheit der Forstergesellschaft noch das toll-
kiihne Benehmen des Baren begreift.

Fritzsches Lektiire des Textes besteht aus zwei Teilen: Im ersten werden in einer
Art close-reading-Lektlire Widerspriiche und Briiche im Text aufgelistet und
kommentiert, wahrend im zweiten eine Interpretation des Textes entwickelt
wird, die sich eng an einer alteren, von Jirgen Kreft vorgelegten Analyse der Er-
zahlung orientiert und diese weiterfiihrt. Fritzsche kann in seiner Sachanalyse
plausibel nachweisen, wie wichtig eine genaue Textvorstellung fir die didakti-
sche Analyse und die Unterrichtsplanung ist. Er deckt die komplexe parabolische
Gestaltung der Erzdhlung auf, die ja alles andere als eine alberne Tiergeschichte
ist, und er legt dar, warum gerade jingere Schiiler, die den Text scheinbar prob-
lemlos rezipieren, Schwierigkeiten mit der Erzdhlung haben. Es fallt allerdings
auf, dass bei Fritzsches Analyse rezeptionsisthetische Konzepte und Uberlegun-
gen so gut wie keine Rolle spielen. Fritzsche verwendet in der Analyse selbst nir-
gends Begriffe wie ,Leerstellen”, ,Unbestimmtheitsstellen”  oder
»,Konkretisationen®, — auller in dem distanzierenden Zitat, das ich eben angefiihrt
habe. Damit realisiert Fritzsches Lektire — trotz ihrer unzweifelhaften Qualitat —
eher eine traditionelle Konzeption der Sachanalyse. Er bestatigt den Befund, dass
bislang Modelle fiir die Sachanalyse fehlen, die sich an rezeptionsasthetischen
Konzepten orientieren und damit an die literaturtheoretischen Pramissen der
handlungs- und produktionsorientierten Konzeptionen anknipfen. Man kénnte
diese Situation mit dem Hinweis erklaren, dass sich der handlungs- und produk-
tionsorientierte Literaturunterricht ja gerade von der Vorstellung der einzig rich-
tigen Interpretation distanziert hat und deshalb die Sachanalyse als solche ab-
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lehnt. In diesem Fall bliebe immer noch die Frage, auf welche Alternativen dann
bei der Unterrichtsvorbereitung zuriickzugreifen waren. Eine andere Erklarungs-
moglichkeit konnte darin liegen, dass davon ausgegangen wird, dass ein weitge-
hender Konsens dariiber besteht, dass traditionelle Formen der Sachanalyse im
Grunde ausreichen und handlungsorientierte Aspekte eben nur bei der methodi-
schen Planung des Unterrichts ins Spiel kommen. In diesem Fall stellt sich aller-
dings die Frage nach dem didaktischen Status der rezeptionsasthetischen Wende
flir handlungsorientierte Unterrichtskonzeptionen. Anders gesagt: Es fragt sich,
inwiefern sich aus rezeptionsasthetischen Ansadtzen ein Lesemodell sowohl fir
die literarischen Lernprozesse der Schiiler im Unterricht als auch fir die vorberei-
tende Lektilire des Lehrers ableiten lasst. Um diese Frage zu beantworten, ist es
notwendig, jene Texte wieder zu lesen, die den Beginn der rezeptionsastheti-
schen Wende markieren, also vor allem die Arbeiten, die Hans Robert JauR und
Wolfgang Iser Anfang der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts veroffentlicht ha-
ben. Ich beschranke mich an dieser Stelle auf eine Analyse des Konzepts der
»Unbestimmtheit”, das Iser in seiner Konstanzer Antrittsvorlesung ,Die Appell-
struktur der Texte” (1970) darlegt, und spater in ,Der Lesevorgang” (1975) und
,Der Akt des Lesens” (1976) weiterentwickelt.

Die Aufloésung der Alteritat im Leseakt

Es sind vor allem zwei Griinde, die den anhaltenden Erfolg von Isers Lesemodell
erklaren: zum einen die Aufwertung des Lesers als Sinninstanz im Leseakt und
zum anderen das Postulat der notwendigen Vielfalt der Lesarten durch eben die-
se Aufwertung (,Generiert der Leser die Bedeutung eines Textes, so ist es nur
zwangslaufig, wenn diese in je individueller Gestalt erscheint.”, Iser 1970, 7). Die
entscheidende Eigenschaft, welche diese Vielfalt ermdglicht, ist nach Iser jener
,Unbestimmtheitsbetrag” (ebd., 11), die die ,Eigenart des literarischen Textes”
ausmacht und ihn von nicht-literarischen Texten unterscheidet (ebd., 13 u. 33.
f.). Unbestimmtheit wird zunéchst einmal durch den fiktionalen Charakter litera-
rischer Texte bedingt. Aus der von Iser angenommenen Diskrepanz zwischen fik-
tionaler und realer Welt resultiert ein gewisses Mal} an Unbestimmtheit, das im
Lesakt durch die Herstellung von Bedeutung wieder ,normalisiert” (ebd., 12)
wird. Das wird entweder dadurch erreicht, dass die Textwelt an die Erfahrungs-
welt des Lesers angepasst wird (ebd.), oder dadurch, dass der Leser die Weltsicht
des Textes Ubernimmt. Wie auch immer der Leser reagiert, in jedem Fall ereignet
sich beim Lesen ein ,,Abbau von Unbestimmtheit” (ebd., 13), der die Moglichkeit
eroffnet, ,den Text an die eigenen Erfahrungen beziehungsweise die eigenen
Weltvorstellungen anzuschlieBen. Geschieht dies, dann verschwindet die Unbe-
stimmtheit; denn ihrer Funktion besteht darin, Adaptierbarkeit des Textes an
hochst individuelle Leserdispositionen zu ermoglichen.” (ebd.). Das Postulat der
Unbestimmtheit ist also durchaus problematisch, denn es ldsst den Leseakt als
einen Aneignungsprozess erscheinen, bei dem das Fremde, Unverstandliche, und



Poetisches Verstehen bei der Unterrichtsvorbereitung

damit auch die Alteritdt des Textes, in dem Male zum Verschwinden gebracht
wird, in dem die Leser ,,Unbestimmtheit durch Bedeutung ersetzen” (ebd., 35).
Problematisch ist das Postulat der Unbestimmtheit aber auch deshalb, weil es
seinerseits unbestimmt bleibt. Tatsachlich wird es auf sehr heterogene Phano-
mene bezogen: Resultiert Unbestimmtheit zundchst aus dem ,fehlenden Reali-
tatsbezug” (ebd., 11) literarischer Texte, so wird sie spater auf Leerstellen zu-
rickgefihrt, die etwa durch perspektivische Briiche im Text entstehen (ebd., 15).
Dann wieder wird sie aus dem implizit Gesagten hergeleitet, aus dem, was ein
Text suggeriert, ohne es ausdricklich zu formulieren (ebd., 22). Iser wiirde auf
diesen Hinweis vielleicht einwenden, dass Unbestimmtheit eben all das umfasst,
was die Aktivitat des Lesers verlangt, aber eine solche Erwiderung muss dem
Konzept erst recht den Boden entziehen, da ja alles, was einen Text ausmacht,
diese Aktivitat erfordert (vgl. Richter 1996, 530).

Auch der haufig zu lesende Hinweis, dass das Konzept der Unbestimmtheit auf
Roman Ingarden zuriickgehe, tragt nicht zu einer Uberwindung der begrifflichen
Unscharfe bei. Denn Iser hat weniger die Sache als das Wort von Ingarden tber-
nommen; was er im Ubrigen nicht verhehlt. In einer ausfiihrlichen Anmerkung
erldutert er die Ahnlichkeiten und vor allem die Unterschiede beider Konzepte
(Iser 1970, 36 f.). Flr Ingarden resultieren Unbestimmtheitsstellen aus der Tatsa-
che, dass literarische Kunstwerke ,,schematisierte Ansichten” darstellen, die des-
halb im Konkretisationsakt der Lektire in Vorstellungen lberflihrt werden mis-
sen. Dabei flllt der Leser auch diejenigen Momente aus, die in der Darstellung
ausgespart bleiben, eben die Unbestimmtheitsstellen des Textes (vgl. Ingarden
1968, 42). Der entscheidende Unterschied zu Iser besteht darin, dass fir
Ingarden Unbestimmtheitsstellen weder das Wesen des Kunstwerks ausmachen
noch seine Wirkung determinieren, da diese von dem jeweiligen Charakter der
»,Sschematisierten Ansichten” abhangt. Iser schreibt dazu: ,Hinter einer solchen
Auffassung steht die klassische Konzeption des Kunstwerks, so dass es konse-
guenterweise fir Ingarden richtige und falsche »Konkretisierungen« gibt” (Iser
1970, 37). Iser dagegen geht es darum, eine Asthetik zu begriinden, die einerseits
die Wirkung des Kunstwerks auf die Dimension der Unbestimmtheit zurickfihrt
und andererseits diese Unbestimmtheit als einen relativen Freiheitsraum fiir den
Leser definiert. In diesem Sinne spricht er von der , Offenheit der fiktionalen Tex-
te” (ebd., 34), von den , Freiheitsgraden des Verstehens” (ebd., 35) und davon,
dass erst der Leser den Text durch seine Bedeutungszuschreibung vereindeutigt.

Das Problem einer Aufwertung des Lesers auf Kosten des Textes, dessen poeti-
sche Spezifik in der positiv konnotierten Unbestimmtheit zu verschwinden droht,
wird auch durch den von Iser eingefiihrten Begriff der , Leerstelle” nicht besei-
tigt.? Leerstellen entstehen nach Iser dort, wo mehrere ,schematisierte Ansich-

® Ubrigens auch nicht durch den Begriff des ,impliziten Lesers”, auf den ich im Folgenden nicht
eingehen werde, da er in der literaturdidaktischen Rezeption so gut wie keine Rolle spielt. Zur Kri-
tik dieses Konzepts vgl. Richter (1996, 526 f.).
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ten” im Text aufeinanderstoflen, etwa wenn eine Erzahlung aus verschiedenen
Handlungsstrangen besteht, die vom Leser in Beziehung zueinander gebracht
werden mussen. Solche Leerstellen haben einen entscheidenden Anteil an der
Wirkung des Textes (,,Die Leerstellen eines literarischen Textes sind nun keines-
wegs, wie man vielleicht vermuten kdnnte, ein Manko, sondern bilden einen
elementaren Ansatzpunkt fiir seine Wirkung.” Ebd., 15). Iser schreibt zur Aktivi-
tat, die der Leser dabei entfalten muss: ,Der Leser wird die Leerstellen dauernd
auffilllen beziehungsweise beseitigen. Indem er sie beseitigt, nutzt er den Ausle-
gungsspielraum und stellt selbst die nicht formulierten Beziehungen zwischen
den einzelnen Ansichten her.” (ebd., 15). Problematisch ist dabei nicht das Kon-
zept der Leerstelle selbst, sondern der Textbegriff, den es voraussetzt. Das wird
vor allem in der Weiterentwicklung von Isers Thesen in seinem 1975 erschienen
Aufsatz ,Der Lesevorgang” und in seinem ein Jahr spater erschienenen Buch , Der
Akt des Lesens” deutlich. Bereits in der Konstanzer Rede hatte Iser von den Be-
dingungen gesprochen, die Texte fiir ihre unterschiedlichen Realisierungen ent-
halten und dabei auf ,Zuordnungsmaoglichkeiten” und ,,Kombinierbarkeiten” zwi-
schen den verschiedenen Ansichten im Text verwiesen. Diese Verknlipfungsmog-
lichkeiten seien ,im Text selbst nicht formuliert; vielmehr produziert der Leser
selbst diese Innovationen” (Iser 1970, 16). So entsteht bei Iser immer wieder der
Eindruck, als seien semantische Zuordnungen und Verknipfungen kaum textuell
determiniert. In dem Aufsatz ,Der Lesevorgang” wird die Schaffung dieser Ver-
kniipfungen durch den Leser noch einmal hervorgehoben. Wahrend der Text
»pauschal als Ansammlung von Zeichen” verstanden werden kann, ,geschieht im
Lesen ein standiges Gruppieren solcher Zeichen” (Iser 1975, 263). Was zunachst
banal klingt, ist durchaus folgenreich, weil Iser die Bildung von Gestaltungen,
Gruppierungen und Bezligen nicht zugleich auch als eine Eigenschaft des Textes
begreift, sondern vor allem der Lesetatigkeit zuschreibt: ,Der Gruppierungseffekt
und die von ihm hervorgebrachte Gestalt sind im Text selbst nicht gegeben, son-
dern nur eine vom Text ausgelOste Operation, durch die die individuellen Dispo-
sitionen des Lesers [...] in mehr oder minder massiver Weise mit den Zeichen des
Textes zu einer Sinnkonfiguration zusammengeschlossen werden.” (ebd.). Hier
wird deutlich, dass das Postulat des Realisierungsspielraums beim Lesen von Iser
nur durch eine partielle Ausblendung der textuellen Sinngestaltung eingelOst
werden kann. Auch wenn er diese Position wenig spéater in ,Der Akt des Lesens”
(1976) abschwachen wird (ebd., 303 u. 306), bleibt das Grundproblem seiner
Wirkungsasthetik erhalten: Die Aufwertung der Leseaktivitdt vollzieht sich bei
Iser auf Kosten des Textes, der vor allem als Ansammlung sprachlicher Zeichen
und als Ausloser von bedeutungsschaffenden Leseakten in den Blick kommt.

Es sind also im Wesentlichen finf Probleme, die Isers Unbestimmheitskonzept
fur eine Poetik des Lesens aufwirft: 1. die normalisierende Funktion des Lesens,
die eine Assimilation der Alteritat impliziert, 2. die Vagheit des Konzepts der Un-
bestimmtheit, 3. die Gleichsetzung von Leseraktivitat und Deutungsspielraum,
die dazu fuhrt, dass die Leseraktivitdt nur dort wahrgenommen wird, wo sich
Unbestimmtheitsstellen finden, 4. das Fehlen eines Textbegriffs, der den Sinnge-
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staltungen im Text Rechnung tragt, und schlieflich 5. die Nichtunterscheidung
zwischen der Sinnzuweisung durch den Leser und der Sinnaktivitdt des Textes.
Diese Aporien konnten erkldren, warum bis heute kein durch rezeptionsastheti-
sche Ansatze angeregtes Modell fiir die unterrichtsvorbereitende Textlektiire
vorliegt. Denn Iser stellt kein Instrumentarium fiir eine solche Textanalyse be-
reit.” Auch wenn man zu Isers Verteidigung anfiihren kdnnte, dass er genau das
eben nie gewollt habe, bleibt das Grundproblem einer fehlenden Poetik fir die li-
teraturunterrichtliche Textanalyse bestehen.

Ein Fahrplan fir die Lektlire bei der Unterrichtsvorbereitung

Eine Poetik des Lesens wird nur dann Relevanz fur den Literaturunterricht und
flir die Unterrichtsvorbereitung besitzen, wenn sie analytische Zugange zum Text
selbst eroffnet. Gleichzeitig muss sie aber (iber die traditionelle Sachanalyse hin-
ausgehen, sie muss mehr leisten als das Zusammentragen von fachwissenschaft-
lichen Fakten zum Unterrichtsgegenstand und in etwas anderem bestehen als in
einer bloBen Form-Inhalt-Interpretation des Textes in der Tradition der Werkin-
terpretation. Sie muss analytisch sein, ohne sich im Analytischen zu erschépfen.
Ich mochte im Folgenden zeigen, dass eine solche Lesepraxis moglich ist, wenn
die unterrichtsvorbereitende Lektlire a) von der Wahrnehmung der textuellen Al-
teritdat ausgeht und b) Textanalyse und Aufgabenentwicklung miteinander ver-
knupft. Dabei verlangt die Wahrnehmung und Beschreibung der textuellen Alte-
ritdt einen Beschreibungsmodus, der von der semantischen Performativitat des
Textes ausgeht, also weniger von dem, was der Text sagt, als von dem, was er
durch dieses Sagen macht. Das dazu bendtigte Analyseinstrumentarium wird im
Anschluss an den hier vorgeschlagenen ,,Fahrplan fir die unterrichtsvorbereiten-
de Textanalyse” erldutert. Der Fahrplan — und das ist das zweite Spezifikum des
Modells — weist durch die Verknlipfung von Textanalyse und Aufgabenentwick-
lung Ahnlichkeiten mit verschiedenen Typen der didaktischen Analyse auf. Ent-
scheidend ist, dass die didaktische Einbettung nicht zu einer instrumentalisieren-
den Lesart fuhrt, die den Text zu einem bloRen Mittel zur Erreichung von Lernzie-
len degradiert. Dieser Gefahr kann nur dann entgangen werden, wenn der Lehrer
selbst ein Lernender und Entdeckender bei der Begegnung mit Literatur bleibt.
Eine solche Lesehaltung soll durch die Sequenzierung des Fahrplans in vier Etap-
pen ermoglicht werden.

" Diese Feststellung steht in keinem Widerspruch zu der Tatsache, dass Iser selbst, etwa in ,Der
implizite Leser”, eine ganze Reihe von im Wesentlichen einer historischen Interpretationsmetho-
dik verpflichteten Analysen zu Fielding, Scott, Thackeray u. a. vorgelegt hat (vgl. Richter 1996,
531).
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Fahrplan fiir die unterrichtsvorbereitende Textanalyse

1. Die Erstlektiire: die Alteritat des Textes 2. Die analytische Lektiire: die Gestaltung
erfahren der Alteritdt wahrnehmen

1.1 Meine Leseeindriicke: Was ist das Besonde- 2.1 Wie ist der Text gestaltet und welche

re an dem Text? Welche Sicht-, Denk- oder Wirkungsweisen resultieren daraus?
Erlebnisweise entfaltet er? Wo widerspricht 2.2 Welcher Sprechgestus tragt den Text?
er meinen Erwartungen? Was Uiberrascht 2.3 Welche motivischen Vernetzungen sind
oder irritiert mich? Welche Reaktionen ruft zu erkennen und welche thematischen
er bei mir hervor? Welche Vorstellungs- Felder entstehen daraus?

und Denkprozesse setzt er bei mirin Gang? 2.4 Welche perspektivischen Gestaltungen
etc. sind im Text wirksam? etc.

3. Fragehorizonte entwerfen: Alteritit fokus- 4. Aufgabenstellung(en) entwickeln
sieren

4.1 Welche Aufgabe ermdglicht den Schii-
lern, die Alteritat des Textes zu erfah-
ren?

4.2 Welche Gestaltungsraume eréffnet die
Aufgabe und inwiefern kénnen die Schi-
ler ihre Texterfahrungen individuell arti-
kulieren?

4.3 Inwiefern motiviert sie die Schiler?

4.4 Vor welche Schwierigkeiten stellt sie die
Schiler?

4.5 Welche Lesekompetenzen (Informati-
onsentnahme bzw. -verkniipfungen,
Imagination, Perspektivenwechsel, Iden-
tifikation und Distanzierung, Applikation,
parabolisches Verstehen, Verstehen un-
gewohnter sprachlicher Gestaltungen
etc.) werden durch die Aufgabenstellung
a) vorausgesetzt, b) geférdert und/oder
c) evaluiert.

4.6 Welche Moglichkeiten der Differenzie-
rung ermoglicht die Aufgabenstellung?

etc

3.1 Maogliche Lesarten der Schiiler reflektieren:
Welchen Bezug hat der Text zu ihrer Le-
benswirklichkeit, zu ihren Traumen, Win-
schen, Problemen und Interessen? Wie
kénnten meine Schiller auf den Text reagie-
ren? Welche Fragen kdonnten sie an den
Text stellen? Welche Entdeckungen kénn-
ten sie bei der Auseinandersetzung mit
dem Text machen?

3.2 Arbeitsziele und -prozesse konzipieren:
Welche Irritationen, Denkanst6Re, Sicht-
weisen etc., die der Text produziert, sollen
im Unterricht aufgegriffen werden? Wel-
che(n) Aspekt(e) der Textgestaltung soll-
te(n) dabei thematisiert werden? Wie kén-
nen die Schiiler motiviert werden, eigene
Lesarten zu entwickeln und zu reflektieren?
Welche methodischen Impulse kénnten
den Schilern bei der Entdeckung und Re-
flexion der Alteritat des Textes helfen? etc.

Abb. 1: Von der Textlektuire zur Aufgabenstellung

Die Fragen zu den einzelnen Etappen der unterrichtsvorbereitenden Lektire er-
heben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit (insbesondere der Fragenkatalog zu
Punkt vier konnte noch erheblich erweitert werden); sie dienen lediglich dazu,
auf wesentliche Aspekte und maogliche Fokussierungen der jeweiligen Vorberei-
tungsphase hinzuweisen. Obwohl jede dieser vier Etappen eine eingehende
Kommentierung verdient — hinzuweisen ware etwa bei der dritten Etappe auf
das Fehlen didaktischer Modelle zur Entwicklung von Fragestellungen im Litera-
turunterricht (vgl. Birkmeyer (2009) —, mdchte ich mich hier auf finf Unterschei-
dungen beschrdanken, die die Phase der analytischen Lektire betreffen und die
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verdeutlichen sollen, inwiefern das hier vorgeschlagene Modell eine Alternative
flir die bei literarischen Sachanalyse noch immer Ublichen Varianten der Form-
Inhalt-Interpretation darstellt. Zum besseren Verstandnis werde ich die einzelnen
Punkte jeweils durch Hinweise auf Hacks’ Erzdhlung , Der Bar auf dem Forster-
ball“ illustrieren.

1. Die Unterscheidung von Sinngehalt und Sinnaktivitdt des Textes. Die berech-
tigte Kritik an der Vorstellung, dass literarische Texte einen Gehalt besitzen, der
bei der Interpretation entnommen werden kann, ahnlich wie man einen Brief aus
einem Kuvert zieht, hat dazu gefiihrt, dass man die dem Text inharente Sinnakti-
vitdt mehr und mehr aus dem Blick verloren hat. Susan Sontag hat in ihrem be-
rGhmten Essay ,Against Interpretation” (1964, deutsch 1980) gezeigt, dass die
Substitution des Werkes durch eine ihm qua Interpretation zugeschriebene Be-
deutung die Moglichkeit der dsthetischen Erfahrung verhindert und das Werk
hinter der Interpretation verschwinden ldsst. Sontags Kritik ist darGber hinaus
aber auch ein Pladoyer fir die Performativitat der Kunst, also fiir die Eigenschaft
des Kunstwerks, spezifische, fir das jeweilige Werk charakteristische Erfahrun-
gen zu produzieren. Ich bezeichne diese Eigenschaft in Anlehnung an Henri Me-
schonnic als Sinnaktivitdt (Meschonnic 1999, 140). Bei der Lektire der Erzdhlung
von Peter Hacks wiirde eine Fokussierung der Sinnaktivitat bedeuten, nicht so-
fort nach einer Moral oder einer Intention des Textes zu suchen, also nach einem
Sinngehalt, sondern erst einmal nach der Wirkungsweise (siehe folgenden Ab-
schnitt) des Textes zu fragen. Auf diese Weise wird man sehr bald die Isotopie
der Widerspriiche entdecken, die den gesamten Text durchzieht und die dem Le-
ser ohne weitere Erklarungen zugemutet wird: Warum geht der Bar ausgerech-
net auf den Forsterball? Warum hat er keine Angst entdeckt zu werden? Warum
wird er nicht entdeckt? etc. Eine Anndherung an die Sinnaktivitdt von Hacks’ Er-
zihlung ereignet sich dort, wo diese Widerspriiche nicht als Argernis oder als
Schwache des Textes abgetan werden, sondern als semantisch produktives Kom-
positionsprinzip entdeckt werden.

2. Die Unterscheidung zwischen situativer Wirkung und textueller Wirkungswei-
se. Hacks’ Erzahlung ist performativ. Sie provoziert den Leser durch ein Paradox,
das den Text vorantreibt. Dies kann je nach Leserdisposition durchaus unter-
schiedliche Wirkungen hervorrufen; je nach Alter, Lebens- und Leseerfahrungen,
Interesse, Stimmung etc. wird jeder Leser deshalb anders auf die Geschichte rea-
gieren. Aber das bedeutet nicht, dass diese Wirkungen nur aus den situativen
Gegebenheiten resultieren, sie sind auch abhangig vom Text selbst, von seiner
Sinnaktivitat, die sich als Wirkungsweise beschreiben lasst. Der Begriff ,,Wir-
kungsweise” bezeichnet folglich die Art und Weise, wie ein Text Wirkungen pro-
duziert.® Sie ergibt sich aus dem jeweiligen Zusammenspiel der sinnmachenden
Beziige des Textes. Das kdnnen ebenso gut syntaktische, lexikalische oder pho-
nematische Verknipfungen sein wie narrative, motivische oder perspektivische

® Der Begriff ,Wirkungsweise” unterscheidet sich von Isers Konzept des Wirkungspotentials, da
die Wirkungsweise sich nicht in der Aktivierung des Lesers bei der Auflésung von Unbe-
stimmtheitsstellen erschopft. Es geht weniger um Formen der Leserlenkung, als um die Modellie-
rung von Leseerfahrungen insgesamt.
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Gestaltungen. In Hacks’ Erzahlung resultiert die Wirkungsweise vor allem aus
dem Kontrast zwischen der plakativen Einfachheit der Erzahlgestaltung auf
sprachlicher und narrativer Ebene und dem immer weiter radikalisierten Paradox
der Nicht-Entlarvung des Baren, das sowohl die narrative Spannung als auch die
Enttauschung nach der ersten Lektiire produziert. In der Unterrichtsvorbereitung
kommt es zundchst darauf an, sich Gber die méglichen situativen Wirkungen der
jeweiligen Textgestaltung im Klaren zu sein: Wie wirkt die Erzahlung auf mich?
Wie konnte sie auf die Schiler wirken? Mit welchen Reaktionen muss ich rech-
nen und wie kénnte ich darauf reagieren? Gerade handlungsorientierte Aufga-
benstellungen schaffen Raum, um die Wirkung eines Textes zu erfahren und die
erfahrene Wirkung zu reflektieren. Das ist die Voraussetzung, um in einem zwei-
ten Schritt die Wirkungsweise des Textes thematisieren zu kénnen und damit Zu-
gange zur Sinnaktivitdt des Textes zu eréffnen. Erst wenn die Schiiler die Irritati-
on des Textes erfahren haben und wenn sie auf diese individuell, handelnd und
gestaltend reagieren konnten, wird ihnen die Frage nach dem, was diese Wir-
kungen hervorbringt, sinnvoll erscheinen. Sie werden dann die Logik der Wider-
spriche erkennen kénnen und in der Lage sein zu entdecken, dass sich im Text
bestimmte Muster (etwa in den Dialogen) wiederholen und dass diese Muster
den Zusammenhang zwischen Autoritdat und potentieller Gewalt einerseits und
Gehorsam und Wahrnehmungszensur andererseits vorfiihren.

3. Die Unterscheidung zwischen Erzdhlperspektive und der Perspektivitat. In
Sachanalysen erschopfen sich Beobachtungen zur Erzahlweise haufig auf Katego-
risierungen nach auktorialer oder personaler Erzdhlsituation, Ich- oder Er-
Erzdhlung, Innen- und AulRenperspektive etc. So wichtig solche Beschreibungen
auch sein moégen, in der Regel reichen sie nicht aus, um die fir den Text charak-
teristische Sicht-, Denk- und Erlebnisweise zu beschreiben, die als Perspektivitat
bezeichnet werden kann (Losener 2006, 125). Die Perspektivitat ist ein wesentli-
cher Aspekt der Wirkungsweise. Sie resultiert in Hacks’ Erzéahlung aus der Inter-
aktion zwischen der Perspektivitat der Figuren und der Perspektivitat des Erzdh-
lers. Das Erstaunliche ist dabei die starke perspektivische Konvergenz zwischen
den narrativen Instanzen in einem entscheidenden Punkt: Niemand, weder Er-
zahler noch der Bar, weder die Forster noch die Barin scheinen die Absurditat der
Situation zu bemerken und eine Entlarvung des Baren fir moglich zu halten. Die-
se Konvergenz deutet auf eine unausgesprochene, aber in der Textwelt der Er-
zahlung allgegenwartige Gesetzmaligkeit hin, die der Leser entdecken muss, um
die Geschichte zu verstehen. In der perspektivischen Konvergenz vollzieht sich
jene Zensur der Wahrnehmung, die die Entstehung absoluter Autoritaten erst
moglich macht. Entscheidend ist, dass Hacks einen gesetzmalRigen Zusammen-
hang zeigt, aber keine Lehre formuliert, weshalb der Gestus des Textes wichtiger
ist als eine vorausgesetzte Intention des Autors.

4. Die Unterscheidung zwischen Intention und Gestus des Textes. Der Begriff ,In-
tention” deutet darauf hin, dass so gut wie jeder Text eine Richtung besitzt, in
die er weist, einen Punkt (der auRerhalb seiner selbst liegen kann), auf den er
zielt. Dennoch hat sich das Postulat einer Intention didaktisch nicht bewahrt, da
es meist zu einer Reduktion der semantischen Komplexitat des Textes auf eine
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vorformulierte Lehre oder Moral flihrt. Ergiebiger ist es, dem Gestus eines Textes
nachzugehen, wobei Gestus hier im Brecht’schen Sinne als eine im Sprechen er-
kennbare Haltung zu verstehen ist (,,Uber die gestische Sprache in der Literatur”,
Brecht 1967, 458 f.). Im vorliegenden Fall kann man diesen Gestus geradezu kor-
perlich erleben, wenn man den Text sich selbst oder anderen laut vorliest. Dabei
wird man entdecken, wie der meisterhaft nachlassige Erzahlrhythmus — der erste
Absatz ist dafiir ein leuchtendes Beispiel — eine Sicht auf die Dinge, eben eine
Perspektivitat schafft, die jene eigentlimliche Parallele zwischen dem Erzahler
und dem Baren schafft, von der im vorherigen Abschnitt die Rede war: So unver-
blimt schlampig wie die Verkleidung des Baren ist auch die absichtsvoll ungelen-
ke Gestaltung der Erzahlung. Auf diese Weise wird im Sprechgestus des Textes
eine Anndherung zwischen der Figur des Baren und der Erzahlerfigur vollzogen,
die erklart, warum der Text an keiner Stelle zu einer Fabel lber die Hybris oder
die Unachtsamkeit der Méchtigen wird.® Es gibt keine Kritik am Verhalten des Ba-
ren bei Hacks. Diese Erkenntnis ist wichtig, weil sie die thematische Fokussierung
des Textes ins Blickfeld zu riicken vermag.

5. Die Unterscheidung zwischen dem Inhalt und dem Thema (bzw. den themati-
schen Feldern) des Textes. Immer wieder ergehen sich Sachanalysen in mehr
oder weniger ausgedehnten Inhaltswiedergaben, bekanntlich einer Kénigsdiszip-
lin der Form-Inhalt-Interpretation; wobei meist nur der Handlungsverlauf refe-
riert wird, ohne dass sich daraus Zugédnge zur Poetik des Textes ergeben wiirden.
Auch wenn Inhaltsangaben im Unterricht als Etappe der Anndherung an einen
Text gelegentlich sinnvoll sein kdnnen, leisten sie bei der unterrichtsvorbereiten-
den Lektire in der Regel keine guten Dienste. Hier kommt es vielmehr darauf an,
die thematische Arbeit im Text aufzuspliren, also zu entdecken, wie sich die mo-
tivischen Serien des Textes zu thematischen Feldern fiigen. Solche thematischen
Felder werden im vorliegenden Fall durch die Motivserien der Kleider- und Stan-
desattribute und der Macht- und Unterordnungsmotive geschaffen. Der Text
thematisiert Gber die Verschriankung dieser beiden Motivserien den Zusammen-
hang zwischen Macht und Wahrnehmung, Rolle und Status, Hierarchie und Ge-
horsam: Die Forster glauben an die Realitdt, die ihnen vom Baren diktiert wird,
weil dieser mit den Attributen der Macht auftritt. Und sie akzeptieren diese
Macht, weil sie sich mit ihren Rollenerwartungen deckt. So setzt die im Gewande
der Hierarchie auftretende Gewalt die Moglichkeit der eigenstandigen Erkenntnis
auBer Kraft. Insofern variiert Hacks das Thema aus Andersens Marchen ,,Des Kai-
sers neue Kleider”, wobei es hier nicht ein namenloses Kind, sondern eben die
Barin ist, welche am Ende die kollektive Verblendung konterkariert. Jedes Thema
impliziert also eine Perspektivitat, durch die das Thema erst seine charakteristi-
schen Konturen annimmt.

Der hier skizzierte Fahrplan kann bei der Planung von Literaturunterrichtsstun-
den hilfreich sein, ein umfassendes Modell fiir die unterrichtsvorbereitende Lek-

® Ich denke deshalb auch nicht, dass es in der Erzahlung darum geht, dass ,Rollen-Identitat [...] als
Identitatsverlust erfahren” wird (Kreft 1987, 15, zit. in Fritzsche 1994, 87). Der Erzédhlgestus der
Erzahlung verhindert eine kritische Distanzierung von ihrem Protagonisten.
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ture stellt er jedoch nicht dar. Und es fragt sich, ob die Entwicklung eines solchen
Modells tGiberhaupt moglich und sinnvoll ist, oder ob die Methodik des Lesens
nicht vielmehr immer wieder neu aus den Anforderungen des Gegenstandes
entwickelt werden muss (vgl. Losener 2009). Sollte dies der Fall sein, dann kann
es kein allgemeingiiltiges Rezept fir die unterrichtsvorbereitende Lektiire geben,
sondern nur die unendliche Arbeit an einer Poetik des Lesens, die von Lehrern
wie Schiilern die gleiche Bereitschaft verlangt, sich auf das Unbekannte einzulas-
sen, das literarische Texte uns zumuten.
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