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4. Romane und Erziahlungen im Unterricht
VON JOACHIM PFEIFFER

1. Sitz im Leben und funktionaler Aspekt des Erzihlens

Den Erzihltexten mit ihren zahlreichen Gattungsformen kommt in
der Literaturdidaktik ein besonderer Stellenwert zu: nicht nur, weil
sie den Grofteil literarischer Texte ausmachen, sondern weil ihnen
ein bedeutender Sitz im Leben entspricht. Nicht jeder Mensch hat
einen Sinn fiir Lyrik, aber jeder Mensch erzihlt, und zwar in den
unterschiedlichsten Kontexten und Alltagssituationen (in der arzt-
lichen Sprechstunde, auf Behorden, am Stammitisch, im Freundes-
und Familienkreis). Im Erzihlen werden Beziehungen gestiftet, das
Spiel von Nihe und Distanz reguliert, Welt- und Menschenbilder
entworfen. Das Erzihlen stellt einen Grundbestandteil menschlicher
Kommunikationsfghigkeit dar: Es findet sich »an allen Orten und in
allen Gesellschaften; die Erzihlung beginnt mit der Geschichte der
Menschheit; nirgends gibt und gab es jemals ein Volk ohne Erzih-
lung« (BARTHES 1988, 102, nach VoGT 1996, 287).

Die Erkentnisse der modernen Erzihlforschung sind fiir die Lite-
raturdidaktik deswegen so bedeutsam, weil sie die enge Korrelation
(bei allen Unterschieden) von alltagssprachlichem miindlichem Er-
zéhlen und elaborierter schriftlicher Erzihlung deutlich machen.
Der alltéglichen wie der literarischen Narration liegt ein gemein-
sames »Substrat an Erziahlfihigkeit« zugrunde, das eine Teilhabe an
gemeinsamen Mustern erkennen ldsst (EHLICH 1980, S. 13). Diese
Einsicht wendet sich gegen die Entwertung miindlicher Erzahlfihig-
keit zugunsten literarischer Professionalisierung: Gemeinsame Er-
zahlmuster lassen das Alltagserzihlen nicht mehr nur als defiziente
Erzahlform erscheinen.

»Einfache Formen« des Erzihlens wurden bereits 1930 von André
Jolles untersucht: Die neun von ihm ausgewihlten Erzihlformen
(Legende, Sage, Mythe, Ritsel, Spruch, Kasus, Memorabile, Mir-
chen, Witz) werden einerseits als Méglichkeit der sinnhaften Gestal-
tung diffuser lebensweltlicher Erfahrung, andererseits als vorlitera-
rische kollektive Vorgaben fiir literarische und andere Kunstwerke
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begriffen. Dass sich eine solche These gegen traditionelle Auffassun-
gen der Genie- und Originalititsisthetik wendet, leuchtet unmittel-
bar ein. Die Relativierung originaler Autorschaft kann die Kluft
zwischen der literarischen Erzihlkultur und der Erzahlfihigkeit des
Lesers iiberbriicken helfen und die Strukturdhnlichkeit beider deut-
lich machen. In speziellerer Form hat Vladimir Propp in seiner
*Morphologie des Marchens« (1928) StrukturgesetzmiBigkeiten in
russischen Zaubermirchen nachgewiesen, die sich u.a. in wieder-
kehrenden Handlungstrigern (z.B. Held, Gegenspieler, falscher
Held) konkretisieren (Vogr 1996, 290 f.).

In der neueren Erzéhlforschung wurden Strukturschemata des
»konversationellen Erzihlens« (also des Erzihlens in Gespréchen)
erarbeitet, so bei Labov u. Waletzky (Strukturmerkmale: Orientie-
rungsphase, Handlungskomplikation, Evaluation, Auflssung, gege-
benenfalls Coda bzw. Moral; Laov/Warerziy 1971) oder bei Quast-
hoff, die die »Ungewshnlichkeit« als Minimalbedingung des Erzih-
lens bezeichnet (Quastrorr 1980) —~ was der Novellendefinition
erstaunlich nahe kommt.

In literaturdidaktischer Hinsicht ist es nicht unerheblich, dass die
alltagssprachliche Prigung des Erzihlens und die Herausbildung
von Erzihlfahigkeit wichtige Voraussetzungen liefern »fiir das Ver-
stindnis von Formen, Funktionen und Rezeptionen der literarischen
Erzdhlung« (Hausricus 1982, 2). Die gegenseitige Bedingtheit bei-
der Aspekte stellt einen wichtigen erzihldidaktischen Ansatzpunkt
dar, die Partizipation an der Erzdhlfihigkeit erscheint als unabding-
bare Voraussetzung, »um auch die literarische Kommunikation ge-
lingen zu lassen« (Exvica 1980, 13).

Die Einsicht in die Ahnlichkeit von Alltags- und literarischer
Erzihlung kann Verstindnis fiir Strukturgesetzmifigkeiten des Epi-
schen wecken, ist aber immer von der Gefahr der Ungeschichtlich-
keit bedroht (vgl. Vocr 1996, 292). Deswegen erscheint der funk-
tionale Aspekt des Erzihlens als notwendiges Korrektiv, das die
Geschichtlichkeit und die gesellschaftliche Bedingtheit epischer Tex-
te stérker ins Licht treten lisst. Im Grunde zeichnen sich gerade
Erzihltexte dadurch aus, dass sie wegen der mehr oder weniger
grofsen epischen Distanz, die der Erzihler zum Geschehen ein-
nimmt, das Geschehen und den Grund des Erzdhlens selbst reflektie-
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ren. Ein solch reflexives Moment wird besonders in der Novellen-
tradition sichtbar, wo hiufig ein Rahmenerzihler die Binnenerzih-
lung reflexiv begleitet und den Handlungskontext der einzelnen
Geschichten sichtbar werden lasst. Der Rahmenerzihler in Boccac-
cios >Decamerone« etwa klért uns dariiber auf, dass im zuriickgezo-
genen Erzihlen auf dem Lande Sozialitit neu geschaffen wird — im
Gegenzug zu der zerstorten Sozialitit in der Stadt, wo die Pest die
intimsten sozialen Bindungen auflést. In Gottfried Kellers Novel-
lenzyklus >Die Leute von Seldwyla< verdeutlicht der Rahmenerzih-
ler die Situation des Kleinbiirgertums, aus dessen Enge man entwe-
der fliehen oder dem man sich anpassen muss.

Die Frage nach der Funktion des Erzihlens (Warum erzihlt je-
mand in einer bestimmten Situation gerade diese Geschichte?) riickt
die epischen Texte in die Nihe des alltiglichen Erzihlens, wo der
pragmatische Kontext deutlich macht, dass mit Erzahlmustern be-
stimmte Bediirfnisse befriedigt, Angste abgebaut, Kommunikation
hergestellt oder Konflikte bewiltigt werden (vgl. KLEIN 1980, 288).

2. Veranderte Voraussetzungen einer Didaktik epischer Texte

In der heutigen literaturdidaktischen Debatte wird — vor allem im
Blick auf lingere Erzihltexte — auf das Problem der Medienkonkur-
renz hingewiesen: Durch die leichte Zuginglichkeit der neuen Me-
dien werde »langdauerndes Lesen umfangreicher Texte als unange-
nehme und qualvolle Arbeit empfunden«, moglicherweise habe sich
der Literaturunterricht als zentrales Fach {iberlebt (PaEFGEN 19993,
153). Solcher Pessimismus scheint jedoch nicht begriindet zu sein.
Man muss nicht gleich mit Vilém Flusser in das andere — optimisti-
sche — Extrem verfallen und von der »Utopie einer telematischen
Weltgesellschaft« ausgehen, in der endgiiltig die Sprache als Haupt-
medium durch »technisierte Bilder« ersetzt werde und dadurch eine
befreite demokratische Kommunikation an die Stelle iiberkommener
herrschaftlicher Diskursformationen trete (KLoock/SpaAHR 2000,
94). Auf jeden Fall aber bestitigen bisherige psychologische Unter-
suchungen, die sich mit der Verinderung der Wahrnehmungs-
gewohnheiten und der Kommunikationsfihigkeit durch das Internet
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beschiftigen, die pessimistischen Prognosen nicht (DriNG 1999).
Im Ubrigen haben schon die Erzihltexte des 19. und des beginnen-
den 20. Jahrhunderts obsessiv auf das Thema des isolierten Ich, der
gestorten Kommunikation und des Sprachverlusts aufmerksam ge-
macht, von den Novellen Storms iiber Hofmannsthals sChandos-
Briefc bis zu Déblins >Berlin Alexanderplatz« — die Tsolationserfah-
rung und der Erfahrungsverlust sind typische Themen der literari-
schen Moderne, keine spezielle Signatur des neuen Medienzeitalters.
Es fragt sich vielmehr, ob die elektronischen Speichermedien auf
Dauer nicht tragfihige neue Formen des Kommunikationsflusses
und vor allem der kommunikativen Vernetzung erméglichen (nicht
ohne Grund ist der private Internetgebrauch in manchen Diktaturen
verboten), die dem ehemals isolierten Individuum der Moderne
einen neuen, kreativen, spielerischen Kommunikationszusammen-
hang bieten (vgl. D6rING 1999, 255 ff.; TURKLE 1998, 3111f). Die
Sprache, in der die Internet-Kommunikation (in E-mails, in News-
groups, in Chat Rooms) stattfindet, erweist sich zudem als Mischung
aus miindlichem und schriftlichem Code, die auf neue Weise den
Zusammenhang von alltdglichem miindlichem und schriftlichem
(literarischem) Erzahlen sichtbar macht. Zugleich wird im Netz das
Konzept originaler Autorschaft relativiert (etwa wenn mehrere Per-
sonen an der Abfassung eines Textes beteiligt sind).

Entscheidend aber ist in literaturdidaktischer Hinsicht, dass es
eine Kontinuitdt literarischer Erzihlstrukturen der Moderne und
moderner Hypertextstrukturen gibt, die bisher zu wenig didaktisch
reflektiert wurde. Moderne Erzihltexte — besonders Romane —
zeichnen sich hiufig durch eine gebrochene Linearitit aus, die sich
in einer Uberlagerung vieler, zum Teil antagonistischer Stimmen
(BACHTIN 1971), in abrupten Perspektivenwechseln und Schnitten,
in der Zusammenfiigung von Textfragmenten, einer Zunahme des
Leerstellenpotenzials realisiert. Rilkes Roman >Die Aufzeichnungen
des Malte Laurids Brigge< etwa liefert nur noch disparate Perzepti-
onsbruchstiicke, die vom Leser in Beziehung gesetzt und in einen
gewissen Sinnzusammenhang gebracht werden miissen. Die Lektii-
rearbeit des Romanlesers ist hier durchaus vergleichbar mit der eines
anspruchsvollen Lesers von Hypertexten. Solche Erzihlmuster fin-
den sich im Ubrigen auch bei Autorinnen und Autoren, die beson-
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ders auf das Interesse junger Leser stoflen (z.B. Sibylle Berg, >Sex
Il Rainald Goetz, >Rave; Benjamin v. Stuckrad-Barre, >Blackbox).

Es wire von groflem didaktischen Interesse, verstirkt den Unter-
schieden, aber auch der Analogie der Wahrnehmungs- und Erfah-
rungsstrukturen moderner Erzihltexte und von Internet und Cyber-
space nachzugehen. Der Cyberspace stellt in seiner virtuellen Reali-
tit eine Art Ubergangsraum dar, in dem sich traditionelle, unitire
Identititsvorstellungen auflésen, die eher einer traditionellen Kultur
mit stabilen Symbolen, Institutionen und Beziehungen verpflichtet
sind (vgl. TURKLE 1998, 420). Der virtuelle Raum bietet die Moglich-
keit, festgelegte symbolische Identititen hinter sich zu lassen und
die zumindest transitorische Erfahrung eines wandlungsfihigen,
flexiblen Selbst zu machen, das die symbolischen Zu- und Einschrei-
bungen einer alten patriarchalischen Welt unterlduft (TurxLE 1998;
717K 1999, 231). Diese dekonstruktive Lesart des Cyberspace, die
vor allem von feministischen Theoretikerinnen wie Sherry Turkle
vertreten wird, unterschétzt sicher dessen manipulativen Charakter.
Aber immerhin bietet auch die moderne Erzihlliteratur in (viel-
leicht) vergleichbarer Weise einen fiktionalen transitorischen Raum,
in dem sich der Leser in unterschiedliche Identititen oder Perspekti-
ven versetzen, alternative Identititsentwiirfe erproben und an ima-
ginierten Welten Anteil nehmen kann; dies gilt iibrigens auch fiir
anspruchsvollere jugendliterarische Texte, wie z. B. >Kamalas Welt«
von Inger Edelfeldt (vgl. WiLp 1997, 201 ff.). Dazu tragen moderne
Erzdhlstrategien wie innerer Monolog oder personale Perspektivie-
rung bei, die ein Sich-Versetzen in wechselnde Erzihlfiguren erméog-
lichen.

Im Ubrigen sollte nicht iibersehen werden, dass Literatur immer
wieder — vor allem in narrativen Texten — von der Schwierigkeit
handelt, Wirklichkeit und Fiktion, Schein und Sein, Realitit und
Traum zu unterscheiden und seit langem an der »Virtualisierung«
der Welt beteiligt ist (im Englischen ist das Wort »fiction« identisch
mit »Prosaerzidhlung«). Dieser Aspekt erscheint nicht unwichtig bei
der Behandlung von Erzihltexten im Unterricht; er steht in Bezie-
hung zu Rezeptionserfahrungen heutiger Jugendlicher, die sich in
den virtuellen Welten des Cyberspace aufhalten. Freilich ist auch der
Unterschied zwischen traditioneller Schriftkultur und neuer Me-
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dienwelt zu bedenken, da die »Aufschreibesysteme« (Kittler) selbst
die Form des Denkens beeinflussen (KLoock/Sparr 2000, 184).
Neuere poststrukturalistische Theorien sind bestrebt, den Gegen-
satz von Wirklichkeit und Fiktion ganz aufzuheben und die diskur-
sive Bestimmtheit unserer Wirklichkeit insgesamt hervorzuheben
(BoGpAL 1996). Die Literaturdidaktik hat solche Ansitze aufgegrif-
fen und erste Skizzen einer »postmodernen Literaturdidaktik« ent-
worfen. Gerade fiir den Umgang mit Erzihltexten sind die didakti-
schen Vorschlige Spinners (1993) bemerkenswert: Er versucht am
Beispiel eines Mirchens die mégliche Didaktisierung des Diskurs-
begriffs aufzuzeigen, stellt Uberlegungen zur Verwendung des In-
tertextualititsbegriffs an und diskutiert didaktische Vor- und Nach-
teile »postmoderner« Verfahren des Parodierens und Ironisierens.
Inwieweit solche Ansitze im Unterricht nutzbringend eingesetzt
werden kénnen, muss sich erst noch erweisen. Auf jeden Fall befrei-
en sie von dem Dilemma, das die rezeptionsisthetischen Ansitze
nicht iiberwinden konnten: der Frage nach dem gemeinsamen Be-
zugspunkt unterschiedlicher Deutungsvarianten (ebd., 31).
Schwerwiegender erscheint die »Dekonstruktion« der Werte und
Normen, die mit postmoderner Theorie (und Lebensweise) verbunden
ist; sie ldsst wertepadagogische Funktionsbestimmungen epischer Li-
teratur als obsolet erscheinen. Allerdings sind padagogische Lernziele
in der Literaturdidaktik oft noch einem mimetisch-reprisentativen
Literaturbegriff verpflichtet, der in der literarischen Moderne lingst
durch nicht-mimetische Konzepte abgeldst wurde. Im Ubrigen taugt
Literatur nur wenig zur begrifflichen Verallgemeinerung, da sie in
jene Schicht menschlicher Erfahrung hinabreicht, die vor der Struktu-
riertheit und Stabilitit von Sinn liegt — aus dieser Erfahrungsschicht
bezieht sie gerade ihren Reichtum. Erzihltexte erméglichen wohl das
Durchspielen unterschiedlicher Handlungs- und Entscheidungssitua-
tionen, verweigern sich aber einer begrifflichen Fixierung (etwa in
einem moralischen Wertesystem). Diese prinzipielle Instabilitit lite-
rarischer Texte ist in Rechnung zu stellen, wenn es um padagogisch
orientierte Lernzielbestimmungen geht. Die Erkenntnis miteinander
konkurrierender oder sich widersprechender Diskurse in einem Text
wire eher dazu angetan, die Problematisierung ideologischer Fest-
schreibungen und starrer Wertungen zum Lernziel zu erkliren.
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3. Gattungsfragen und literarische Kompetenzbildung

Die zum Teil diffizilen, zum Teil problematischen Distinktionskrite-
rien epischer Gattungsformen sind fiir den Literaturunterricht nur
von eingeschrénkter Bedeutung. Wihrend die Abgrenzung der
Grofigattungen Lyrik, Epik und Dramatik weniger Schwierigkeiten
bereitet, erweist sich die Bestimmung der zahlreichen Untergattun-
gen epischer Texte als problematisch, wenn nicht als unméglich; auf
jeden Fall ist man hier lingst von einem systematisch-normativen
Verstindnis abgeriickt zugunsten eines historischen Gattungsver-
stindnisses (SCHOBER 1979, 270). In hoheren Klassenstufen mag der
Blick auf die historischen Verinderungen etwa der Novelle mit
ihrem Hohepunkt im 19. Jahrhundert, auf den Siegeszug der Kurz-
geschichte nach dem Zweiten Weltkrieg oder die Modernitit des
Romans als Seismograf gesellschaftlicher Verwerfungen von Inte-
resse sein und zur Erkenntnis der Literatur im historischen Prozess
beitragen. Die Fachdidaktik wird sich hier an neueren Ergebnissen
der Literaturwissenschaft orientieren (MiLLER-DyEs 1996), wobei
der eingangs betonte funktionale Aspekt stirker zu beriicksichtigen
wire als der formgeschichtliche.

Von groerer didaktischer Relevanz ist dagegen die Frage der
curricularen Progression bei der Behandlung epischer Texte. Hier
ging die Literaturdidaktik lange Zeit von einer sukzessiven Steige-
rung der Textlingen aus; so formuliert Helmers in seiner >Didaktik
der deutschen Sprache: »Aus der didaktischen Sicht fiihrt ein gera-
der Weg von epischen Kurzformen (Mirchen, Sage, Fabel, Erzih-
lung, Kurzgeschichte, Parabel) zu den gréferen Formen der Epik:
Novelle und Roman.« (HeLMERS 1976, 349) Auch Albrecht Weber
schreibt noch in der Erstauflage des 1979 erschienenen sLexikons
zum Deutschunterricht¢, dass der Zugang zu Ganzschriften »curri-
cular von der Kurzgeschichte, nicht immer von der strenger struktu-
rierten Nowvelle, zu handlungsbestimmten, einfachen, additiven Ro-
manen mit gewissen Ratselstrukturen« erfolgen solle, »von dort zu
Novellen, dann zum komplizierten, problemreichen Roman« (We-
BER 1979, 410). Wichtig ist, dass hier neben dem Aspekt der Text-
lainge auch schon auf strukturelle Gesichtspunkte eingegangen wird.
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Der Grund fiir die didaktische » Verspitung« der Behandlung von
Ganzschriften im Unterricht der Sekundarstufe I ist in der lang-
dauernden Dominanz des Lesebuchs zu suchen, verbunden mit dem
weitgehenden Ausschluss der Kinder- und Jugendliteratur. Erst seit
den sechziger und siebziger Jahren haben lingere Texte und Ganz-
schriften Eingang in die Hauptschule gefunden, wobei noch in den
achtziger Jahren festgestellt wurde, dass die literarische Erziehung
in der Sekundarstufe I »zu einem grofen Teil iiber die moderne
Kurzprosa« erfolge (SPINNER 1984, 7).

Die Empfehlung eines »Spiralcurriculums«, das von der Kurzpro-
sa hin zu lingeren Erzéhlformen aufsteigt, mag an schulpraktischen
Erfahrungen und Traditionen, auch an zeitlichen Gesichtspunkten
orientiert sein. Den auflerschulischen Lesegewohnheiten und -erfah-
rungen entspricht sie nicht; fast iiberall, wo Kinder und Jugendliche
mit Begeisterung lesen und in einen »Lesesog« geraten (man denke
an Texte von Karl May, Astrid Lindgren, Michael Ende oder — in
jingerer Zeit — an >Harry Potter<), handelt es sich um Romantexte,
s0 »trivial« sie dem literaturwissenschaftlich-kritischen Blick immer
erscheinen mégen. Im Unterschied dazu konnen moderne Kurz-
geschichten oder Kiirzestgeschichten duBerst komplex, sinnoffen
oder sogar sinnverweigernd sein und hohe Anspriiche an die pro-
duktive Rezeptionsfahigkeit des Lesers stellen. Kurzgeschichten wi-
dersetzen sich oft dem fliichtigen Lesen, weil die inhaltliche und
formale Verknappung und Verdichtung des Textes sich erst der
aufmerksamen und geduldigen Lektiire erschlieBt (ZANDER 1992).

Quantifizierende Kriterien der Unterrichtsprogression sind unge-
niigend. Nicht die Linge eines Textes macht seine Schwierigkeit bei
der Rezeption aus, sondern sein Komplexititsgrad. Deswegen fragt
eine Theorie des Literaturerwerbs inzwischen danach, wie und durch
welche Formen der Komplexititssteigerung literarische Kompetenz
aufgebaut werden kann (Ewers 2000, 250ff.). Ein Kinder- oder
Jugendroman kann einfacher strukturiert und verstiandlicher sein als
eine Kurzgeschichte. »Einfachheit« und »Komplexitit« (Lypp 1984)
sind denn auch wichtigere Auswahlkriterien als die Linge oder
Gattungsform eines Textes.

Ahnlich wie die modernen Entwicklungspsychologien und Sprach-
erwerbstheorien geht die neuere »Literaturerwerbstheorie« von auf-
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einander folgenden Entwicklungsstufen der Rezeptionsfahigkeit aus,
fiir die sie eine weitgehend universelle Geltung beansprucht (Ewers
2000, 250ff.). Nach Ewers lisst sich der Komplexitdtsgrad und die
Komplexititssteigerung bei narrativen Texten auf unterschiedlichen
Ebenen verorten: auf der Ebene der Episoden, Handlungsstringe
und Figuren; der Verkniipfung und Verkettung von Gliedern der
Narration; der Kombination mehrerer Narrationen, die damit zur
mehrphasigen Narration »aufsteigen«. Eine Zunahme der Komple-
xitdt kommt ferner durch mehrstringiges Erzihlen zustande, bei
dem nicht nur eine Verkettung, sondern auch eine Parallelfiihrung
und Uberkreuzung von »Geschichten« erfolgt. Im Hinblick auf den
zeitlichen Aspekt lasst sich eine Steigerung der Komplexitit vom
linear-chronologischen Erzihlen zu retrospektiven, assoziativen,
sprunghaften Erzahlverfahren ausmachen; auf der Ebene der Figu-
renrede in der Abfolge von direkter Rede, Gedankenbericht, erlebter
Rede (EwWERs 2000, 254).

Verstirkte Foschungsbemiihungen haben deutlich gemacht, dass
sich auch innerhalb der Kinder- und Jugendromane, dhnlich wie bei
den Erwachsenenromanen, eine grofie Bandbreite von einfachen bis
hin zu komplexen Formen feststellen lasst: Personale Erzihlhaltung
ist dort keine Seltenheit mehr, es »finden sich Tagebuch- und Brief-
formen, vielfiltige Montage- und Collagetechniken, mit deren Hilfe
auch dokumentarische Teile verarbeitet werden, Simultantechniken
wie das Erzihlen auf verschiedenen Ebenen, Perspektivenwechsel,
innerer Monolog u. a.« (WANGERIN 1998, 608).

Gegen die Verspitung der Behandlung von Romanen im Unter-
richt hat GeifSler schon in den sechziger Jahren sein Postulat der
»literarischen Verfrithung« (GEissLEr 1962) gesetzt, mit dem er ein
Pladoyer fiir die Romanbehandlung auch in der Sekundarstufe I
verbindet (GerssLEr/HaSUBEK 1972). Seine restriktive Haltung ge-
geniiber der Kinder- und Jugendliteratur (er lasst nur »Klassiker«
zu) und gegeniiber der Literaturauswahl iiberhaupt (er fordert
»weltliterarische Reprisentanz« im Literaturunterricht, ebd., VI) ist
inzwischen iiberholt. Das Spektrum hat sich nicht nur zur Kinder-
und Jugendliteratur, sondern auch zur Trivialliteratur (Nusser 1976,
WALDMANN 1973) und zu anderen Textsorten hin erweitert.

Eine neue Perspektive erdffnen sog. »postmoderne« Romane, die
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konventionelle Erzahlmuster (etwa chronologisch-lineares Erzihlen,
auktoriale Erzihlhaltung) mit raffinierten, erst auf den zweiten Blick
erkennbaren Intertextualititsstrukturen verbinden. Diese » Doppel-
codierung« kénnte das literaturdidaktische Dilemma auflésen hel-
fen, dass namlich ohne Leselust niemand lange Romane liest, auf der
anderen Seite aber ein Verzicht auf Analyse- und Interpretations-
arbeit den Literaturunterricht zur reinen Erlebnisdidaktik herab-
stimmen wiirde. Der Gegensatz »Literarische Bildung oder Lese-
lust?« (EGGERT 1997 a) wird sich hoffentlich nur als heuristischer
erweisen, ebenso der mehrfach beschworene Gegensatz von »Her-
ren- und Knechtlesern« (vgl. KiMPER-VAN DEN BOOGART 1997, 76),
in den sich das Lesepublikum postmoderner Romane angeblich auf-
spaltet. Uniibersehbar bleibt, dass Romane wie >Das Parfum< von
Stiskind oder >Schlafes Bruder< von Robert Schneider zu Bestsellern
in der Schule geworden sind, welche die im Unterricht oft verschiit-
tete Leselust reaktivieren. Und ohne Leselust — darauf sei nochmals
hingewiesen — wiirde sich nur jene lebenslange Abneigung gegen die
Schullektiire verfestigen, die die Lesebiografie so vieler Erwachsener
pragt. Deswegen sind die unterschiedlichen Verfahren des hand-
lungs- und produktionsorientierten Unterrichts auch weiterhin un-
verzichtbar, da von ihnen ohne Zweifel eine starke Motivationskraft
ausgeht. Fiir eine Stirkung der »libidinésen Komponenten« in der
Literaturrezeption spricht sich auch Eggert aus (EGGERT 19974, 56),
wobei seiner Forderung zuzustimmen ist, dass das zundchst identifi-
katorische Lektiireverhalten auf eine distanzierte, reflexive astheti-
sche Rezeptionskompetenz hin iiberschritten werden muss. Doch
dies ist mit produktiven Verfahren (die man besser als produktive
»Interpretationsverfahren« bezeichnen sollte) nicht unvereinbar.
Auf jeden Fall sollte die Romanlektiire zum unaufgebbaren Be-
standteil des Literaturunterrichts — auch in der Sekundarstufe I —
gehoren. Dies empfiehlt sich auch deswegen, weil die wachsende
Bedeutung analoger (audiovisueller) Kommunikationsmedien und
die damit verbundenen Sehgewohnheiten (Videoclips mit extrem
kurzen Schnittfolgen, »Zappen« zwischen verschiedenen Program-
men, beschleunigte Einstellungswechsel in Filmen) die Aufmerk-
samkeit fiir lange Texte erschwert und eine » Aufmerksamkeitsschu-
lung« nétig macht. Der Unterricht sollte dieser Herausforderung
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nicht ausweichen. Fiir die Sekundarstufe I eignen sich neben den
bekannten Abenteuerromanen (von Grimmelshausen bis Karl May)
oder der Kriminal- und Sciencefiction-Literatur besonders die von
Ewers et al. empfohlenen Adoleszenzromane (Ewers 1994).

Wichtiger als die Kanonfrage ist jedoch der funktionale Aspekt:
Der Roman, der lange Zeit als minderwertige Gattung galt, hat sich
seit dem 18. Jahrhundert zur wichtigsten Erzihlgattung auf-
geschwungen, weil er den Grundkonflikt der biirgerlichen Gesell-
schaft am besten darstellen kann: den unauflésbaren Konflikt zwi-
schen Individuum und Gesellschaft, zwischen Finzelnem und Gan-
zem — einen Konflikt, der sich nur noch in der Sehnsucht nach
Totalitdt, nicht mehr in deren Realisierung aufheben lasst (Lukics
1988). Der Zusammensto8 »zwischen der Poesie des Herzens und
der entgegenstehenden Prosa der Verhiltnisse« (Hegel), zwischen
einer sich zunehmend abkapselnden Innenwelt und der verwalteten,
biirokratisch durchstrukturierten AuBenwelt ist ein Grundthema in
Erzihltexten, auch solchen der Gegenwart. Nicht nur in gesell-
schaftskritischen Romanen der siebziger Jahre (Plenzdorf, >Die neu-
en Leiden des jungen W.q), auch in den erwihnten postmodernen
Romanen ist dieser Konflikt noch handlungsbestimmend: Das Be-
diirfnis Grenouilles, die ihn diskriminierende und verachtende Welt
zu beherrschen, treibt den Einzelginger in Siiskinds Roman zur
Parfiimproduktion, und der kreierte Duft ist ein seltsames, aber
letzten Endes unwirksames Gegengift gegen den erlittenen Kom-
munikationsverlust. Johannes Elias Alder in Robert Schneiders
»Schlafes Bruder« ist véllig unfihig, die »Stimme seines Herzens«
zum Ausdruck zu bringen — nur in der Musik findet er ein Kom-
munikationsmedium, das aber keine wirkliche Kommunikation her-
zustellen vermag. Die Dorfwelt ist in diesem Roman von einem
unerbittlichen Kampf aller gegen alle bestimmt. Es ist bezeichnend,
dass auch in diesen »postmodernen« Romanen die Isolation des
Einzelnen, seine Sprachlosigkeit und der Kommunikationsverfall zu
zentralen Themen geworden sind; insofern arbeiten auch sie sich
noch an den (biirgerlichen) Aporien der Moderne ab, und Hegels
Romandefinition bewahrt auch hier noch ihre Giiltigkeit.

Die grofie Bedeutung des funktionalen und historischen Aspekts
bei der Romanbehandlung lisst es geboten erscheinen, sich auch
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Texten der Vergangenheit zuzuwenden, die aufgrund des histori-
schen Abstands eine kritisch-reflexive Lesehaltung von vornherein
nahe legen. Dabei wird es (zumindest in der Oberstufe) unumging-
lich sein, das Leseinteresse der Schiiler zu iiberschreiten — was eine
besondere Motivationsfihigkeit durch die Lehrenden voraussetzt.
Nur mit historischen Texten kann die besondere Funktion der erzih-
lenden Literatur zur Entfaltung kommen: namlich als kulturelles
Gedichtnis zu fungieren, iiber das sich historisches Bewusstsein
konstituieren lasst. Epische Texte vermitteln nicht nur historisches
Wissen, sondern auch historische Erfahrung — sie sind Erfahrungs-
speicher, deren Repertoire sich zur Relativierung, kritischen Korrek-
tur, Erweiterung eigener Erfahrung anbietet. Im kritischen Riick-
bezug auf eigene Erfahrung, in der bewussten Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen, zum Teil gegensitzlichen Weltbildern lisst
sich der historische Abstand leichter iiberbriicken, ohne dass er
einfach eingeebnet werden diirfte. Die historische Fremdheit nétigt
gerade dadurch Respekt ab, dass sie nicht vollstindig dem eigenen
Horizont anverwandelt werden kann.

Neben der Fremdheit des Zeitenabstands tritt heute immer mehr
die kulturelle Fremdheit in den Blick, die zunehmend auch Gegen-
stand des Literaturunterrichts sein sollte; die »interkulturelle Her-
meneutik« bietet dafiir eine wissenschaftstheoretische Grundlage
(HAMMERSCHMIDT 1997). Die so genannte »Migrantenliteratur« (der
Begriff ist unbefriedigend, weil die Autorinnen und Autoren der
zweiten oder dritten Generation von »Gastarbeitern« selbst gar keine
Migranten mehr sind, wohl aber »Wanderer zwischen den Welten«)
liefert inzwischen Texte von beachtlicher Qualitit (R. Schami, Oz-
damar, Zaimoglu). Sie erprobt alternative, »polyphone« Entwiirfe
von Identitdt im Spannungsfeld interkultureller Erfahrungen und ist
insofern auch implizit an der Entwicklung neuer anthropologischer
Konzepte beteiligt. Die Beschiftigung mit dieser Literatur im Unter-
richt ist deswegen so wichtig, weil sie mogliche geistige Wurzeln der
Auslanderfeindlichkeit erfassen und die Schwiche der traditionellen
Hermeneutik korrigieren kann: Ging die Hermeneutik noch im
Sinne Gadamers von der Moglichkeit aus, das Fremde und Eigene in
einer Art »Horizontverschmelzung« zu synthetisieren, so betont die
These von der »Normalitit des Fremden« (HUNFELD 1991 u. 1992)



TMDCMLL LTV LY UL ML AL LT LIDLLILLE, BUDLLLIUDDTLICIL AU VvvELIdT LT
Gattungsform der Vergangenheit ist, die zwar in Variationen auch
von Gegenwartsautorinnen und -autoren aufgegriffen wird, aber
gerade wegen dieser formalistischen »Verspitung« auf die aktuelle
Funktion ihrer Form hin befragt werden muss. Distanzierende Re-
flexion fordert in besonderem Ma8 die Kurz- und Kiirzestgeschichte,
da diese hiufig von Sinnverweigerung, Ausschnitthaftigkeit oder
ironischer Distanz geprigt ist und schon von daher eine affirmative,
identifikatorische Lektiire verhindert zugunsten eines kritischen,
distanzierten Lesens (ZANDER 1992).

In jedem Fall jedoch gilt, dass die Vermittlung epischer Formen
im Unterricht in jenen Strom des Erzihlens eingebettet sein sollte,
der sich von Generation zu Generation fortsetzt und der den leben-
digen Hintergrund und das Substrat des literarischen Erzihlens
ausmacht. Die miindliche (alltdgliche) Erzahltradition ermdglicht
eine Kontinuitit, die das literarische Erzihlen mit seinem Innovati-
onsdrang oft hinter sich lasst. Beide sind jedoch aufeinander ange-
wiesen und bedingen sich gegenseitig. Dieses Wechselverhiltnis
sollte der Literaturunterricht nicht aus dem Auge verlieren.

denvielfalt im Schulalltag

Bereich des Deutschunterrichts, zu dem

e derart viele methodische Vorschlige,

: worden sind wie zur Lyrik im Unter-

t einerseits der Ausdruck eines unge-
wunnuu enoigreicnen versuchs, dem Umgang mit Lyrik in der
Schule Praxis-Impulse zu geben und der Gattung den Nimbus des
Schwierigen, Ungeliebten und Esoterischen zu nehmen. Anderer-
seits ist die Popularitit der Lyrik als didaktisches Paradigma ein Indiz
fiir die sprunghaft gesteigerte Dominanz produktions- und hand-
lungsorientierter Unterrichtsverfahren (Haas 1997). Vergangen sind
jene Zeiten, in denen Gedichte und Gedichtinterpretationen hartna-
ckigen Schiilerwiderstand hervorriefen, wihrend vor dem Hinter-
grund eines gesellschaftlichen und bildungspolitischen Reform- und
Modernisierungsschubs die gefiihlig-stimmungsvolle >Gedichtstun-
dec verabschiedet wurde, wissenschaftliche Interpretationslehren
von der werkimmanenten Methode bis zur sozialgeschichtlichen
Literaturanalyse im Unterricht Einzug hielten und die Vermittlung
moderner Lyrik in der Schule ein aktuelles Thema war.

Die Situation und der Status des Lyrikunterrichts haben sich
inzwischen griindlich verdndert. Das wird deutlich, wenn man sich
jener »Fehthaltungen« erinnert, die Weber 1980 aufzihlte; er warnte
damals zu Recht vor unterrichtlichem »Dichtungskult (Feier, Zele-
bration, Pathos, Andacht)«, »Frustration gegeniiber Lyrik (Ableh-
nung, weil Lyrik mit Erlebnis und Irrationalitit gleichgesetzt wird)«
sowie vor dem »Verzicht auf organisierte Vermittlung [...], um der
Eingebung und Intuition zu harren« (WEBER 1980, 333). Drei andere
von thm genannte »Fehlhaltungen« waren es, die seit den achtziger
Jahren einen fachdidaktischen Paradigmenwechsel vom eher analyti-
schen, auf die Erkenntnis von Strukturen, Sprach- und Formreper-
toires gerichteten Unterricht zum produktiven, vielfach als kreativ
apostrophierten Umgang mit Gedichten einleiteten: die »Uberschit-



