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Gefunden

Ich ging im Walde

So fiir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schatten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schon.

Ich wollt* es brechen,
Da sagt’ es fein:
»S0llich zum Welken
Gebrochen sein?“

Ich grub‘s mit allen
den Wiirzlein aus,
Zum Garten trug ich's
Am hiibschen Haus.

Ich pflanzt’ es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
und bliiht so fort.

Johann Wolfgang von Goethe (1813)
(Aus: Eibl, 8. 20)

Ein ungetibter Leser kommt nicht unbedingt selbst darauf, das Gedicht oder Teile
des lyrischen Textes symbolisch zu lesen, also —nach Goethes klassischem Sym-
bolbegriff — von dem besonderen Text ausgehend auf eine allgemeine Bedeu-
tung zu schliefen. Die Frage ,Was will uns der Autor hiermit sagen?” greift zu
kurz, vielmehr sollte der Schiiler nachvollziehen, dass ein lyrischer Text mehrere
textinterne Aufforderungen (Kurz 2004, S. 811f.) enthélt, symbolisch gelesen zu
werden. Generell gibt es fiinf Signale im Text, die den Leser dazu auffordern, auf
die iibertragene Bedeutung eines Wortes oder Textteils zu achten:

1. Ein Wort fallt durch Wiederholung auf (hier z.B. das ,Blimchen"/, es").
2. Es werden Ereignisse hervorgehoben, die nicht durch die Handlung moti-
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viert sind (hier z.B. die Nennung des ,Schattens” oder die Angabe, dass der
Mann die Blume ,mit allen den Wiirzlein" ausgrabt).

3. Eine Antithese strukturiert den Text (hier z.B. ,Wald"/, Garten").

4. Ein symbolisch zu deutendes Wort ist prominent platziert (hier z.B. im Titel
«Gefunden”).

5. Naturvorgédnge und Handlungen sind parallel angeordnet (hier z.B.: Wel-
ken im biologischen Sinne von Absterben/im psychologischen Sinne von sich
personlich nicht entfalten konnen).

Grundsatzlich ist ein Symbol (im Gegensatz zur Allegorie) nicht festgelegt auf
eine einzige Bedeutung, sondern es ist offen deutbar, sofern diese Deutung am
Text nachvollziehbar ist. Im Unterricht soll daher das Prozesshafte des symboli-
schen Verstehens im Mittelpunkt stehen:

1. Der Schiller erfasst die magliche Bildlichkeit sprachlicher Elemente.

2. Der Schiller Gberpriift Deutungshypothesen, indem er die Textstelle mit anderen Textparti-
en in Beziehung setzt.

3. Der Schiiler setzt Deutungshypothesen mit historischen/wirkungsgeschichtlichen Kontex-
ten in Beziehung.

4. Der Schiller reflektiert, welchen Spielraum er hat, wenn er literarische Symbole deutet.

5. Der Schiller verwendet einschldgige Fachbegriffe (Metapher, Symbol, Allegorie etc.).

(vgl. Kammler 2006, S. 203f.)

Welche Verstehenshiirden miissen Schiiler aber generell iiberwinden?

Herausforderung 1: Gesamtkontext

Die ,Vereinbarung iiber Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abiturprii-
fung” (EPA) legt fest, dass ein Schiiler bei der schriftlichen Auseinandersetzung
mit einem Gedicht die inhaltlichen und formalen Einzelergebnisse als vernetzte
Zusammenschau darstellen soll. Tatsdchlich besteht das Hauptproblem der Schii-
ler aber darin, dass sie sich einzelne Elemente des Textes heraussuchen und diese
mit anderen Textelementen in Beziehung setzen — dabei jedoch nicht die syntak-
tisch-semantischen Strukturen verfolgen oder berticksichtigen, die der Text vor-
gibt oder nahelegt. Einzelne Worte werden also unabhédngig vom Gesamtkontext
des Gedichts interpretiert. Aufierdem deuten Schiiler die einzelnen Textelemen-
te mithilfe ihres Alltags- bzw. Erfahrungswissens, aber kaum mit Wissensbestédn-
den, die aus dem Literaturunterricht prasent sein sollten (Gattungswissen, Epo-
chewissen etc.) und von der EPA erwartet werden (vgl. Meissner 2010, S. 143).
Darauf muss der Deutschunterricht reagieren, z.B. rein organisatorisch, indem
Lyrik tatsdchlich nicht nur in vereinzelten Gedichtstunden unterricht wird, son-
dern in aufeinander aufbauenden Lyrikeinheiten, die den Schiilern helfen, Text-
elemente von Gedichten im sprachlich-stilistischen und thematischen Kontext zu
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interpretieren und so annahernd literaturgeschichtliches Wissen aufzubauen, mit
dem sie langfristig auch poetische Kompetenz erwerben.

Herausforderung 2: Sprache

Eine Schwierigkeit beim Verstehen von Gedichten liegt generell in der Spra-
che: Der weitaus grofite Teil dessen, was ein Gedicht ausdriickt, liegtim semanti-
schen Bereich der Sprache, zu dem nur der Zugang hat, der die Sprache versteht
(Gelfert 1998, S. 18). Das stellt hohe Anforderungen an Schiiler — besonders dann,
wenn sie die deutsche Sprache nicht als Muttersprache sprechen.

Nattrlich kann man argumentieren, dass Kinder und Jugendliche bereitwil-
lig auBergewohnliche, fremde Begriffe lernen, wenn sie z.B. ein neues Compu-
terspiel spielen wollen oder einen Science-Fiction-Comic verstehen méchten —ist
die Motivation fiir Gedichte hoch genug, so werden Schiiler auch mit schwieriger
Syntax oder neuen Wértern umgehen (vgl. Koch 1990, S. 28). Das Problem liegt
jedoch nicht bei einzelnen Begriffen, die Schiiler sicherlich leicht im Duden oder
Fremdworterbuch nachschlagen kénnten — sondern im Kontext und in der Mehr-
deutigkeit, die Gedichten eigen ist.

Die in der Sprache liegende Polyvalenz lyrischer Texte ist fiir den Unterricht
zundchst ein Plus, denn es erméglicht erwartungsoffene Interpretationsgespra-
che. Schiiler sind mit Polyvalenz aber zundchst iiberfordert, klammern sich an
Worte, die ihnen im Text Orientierung geben und greifen auf ihre Wissensbe-
stande aus dem Alltag zurick. Der Umgang mit Mehrdeutigkeit muss also ge-
ubt werden. Dies fangt bereits bei der Inhaltszusammenfassung an, die Schii-
ler nicht nur fur Sach- und Prosatexte, sondern auch fir lyrische Texte anfertigen
sollen. Durch eine solche kurze Inhaltsangabe versucht man, die gemeinsame
Ausgangsbasis fur weitere Interpretationen herzustellen (vgl. Abraham/Kepser
2009, 1911.). Zu bedenken ist, dass diese inhaltliche Anndherung keine Inhaltssi-
cherung sein sollte, sondern nur ein Ausgangspunkt fiir Deutungsgesprache, da
gerade die ,Inhaltsverunsicherung” ein Merkmal eines polyvalenten Gedichts
ist und Interpretationen durch unterschiedliche Wahrnehmungen des Inhalts in
Gang kommen (Bosse 2010, S. 68).

Herausforderung 3: Hermetische Texte

Viele mit Chiffren arbeitenden Gedichte aus dem deutschsprachigen Raum sind
nach dem Zweiten Weltkrieg publiziert worden, wie z.B. Paul Celans , Todes-
fuge” (ruménisch 1947, dt. 1948). Sie widersetzen sich aufgrund der Erfahrun-
gen mit dem Nationalsozialismus inhaltlich und formal den Gewohnheiten der
deutschen Sprache. Dies macht die Texte semantisch und syntaktisch tatsachlich
schwer zugdnglich. Solche hermetischen Gedichte sind aber nicht sperrig, weil
deren Dichter ,es darauf angelegt haben, das, was sie vielleicht sagen wollten,
gehorig zu verschlisseln [...], und stolz [darauf] sind, dass wir sie nicht verste-
hen" (so etwas polemisch Enzensberger als Thalmayr 2004, S. 79). Vielmehr sind
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hermetische Texte auch Ausdruck einer (seit Anfang des 20. Jahrhunderts sigmi-
fikanten) Sprachskepsis. Der Verstandigungsprozess iiber diese Texte ist sicher
etwas langwieriger und benétigt unterschiedliche Methoden der ErschlieBung.
Andie Stelle eines symbolischen Lesens tritt hier ein paradigmatisches Lesen, bei
dem weniger die Bedeutung der einzelnen Bilder als vielmehr ihre semantischen
Beziehungen zueinander in den Blick geriickt werden. Chiffren bei Paul Celan
oder Ingeborg Bachmann sind z. B., anders als Symbolik in traditionellen Gedich-
ten, nicht von einem lyrischen Ich, sondern von bestimmten Motivfeldern aus ge-
baut (vgl. Andreotti 2009, S. 322).

Herausforderung 4: Fachbegriffe

Das Dilemma des literarischen Verstehens hingt auch mit den Instrumenten zu-
sammen, die wir Schiilern zur Lyrikanalyse vermitteln: Ohne (Vor-)Wissen kann
literarisches Verstehen nicht gelingen — andererseits ist das deklarative Wissen,
das zum Verstehen fiihren soll (z. B. Was ist eine Metapher?) selbst unter Fachwis-
senschaftlern nicht eindeutig definiert. Schiilern abzuverlangen, dass sie etwa
Epochen und Stilmittel genau wissen, erkennen und definieren sollen, hat daher
oft verheerende Folgen fiir das literarische Verstehen (Spinner 2012). Empirische
Untersuchungen, die das doménenspezifische literaturgeschichtliche Wissen
von Schiilern evaluieren, zeigen die Probleme, die feste Schemata zur Literatur-
erschlieBung nach sich ziehen: Die Schiiler setzen sich nicht mit dem Text ausein-
ander, ihr doménenspezifisches Wissen stért sogar das literarische Verstehen. Ju-
lia Knopf liefert in ihrer Untersuchung ein Beispiel dafiir, dass Vorkenntnisse das
literarische Verstehen eines Schiilers der 12. Klasse, der das Gedicht , Wiinschel-
rute” analysiert, behindern:

Das Gedicht ,Wiinschelrute* von Joseph von Eichendorff umfasst eine Strophe mit vier Ver-
sen. Es zeigt das Schema des Kreuzreims auf. Dariiber hinaus wechseln sich weibliche und
mannliche Kadenzen ab. Es féllt auf, dass der Anfangsbuchstabe eines jeden Verses einen
GroBbuchstaben aufweist, dies ist eine Eigenheit des Verfassers. Der Verfasser benutzt Per-
sonifikationen (Lied, Z. 2; Welt, Z. 4), sie dienen der besseren Anschaulichkeit des Gedichts.
AuBerdem ldsst sich in Zeile drei eine Wortwiederholung finden (fort und fort), diese bezeich-
net, dass das Geschehen vorangetrieben wird. Das Gedicht ist in kurze Sitze gefasst, was
das Textverstandnis eigentlich erleichtern sollte, bei mir ist das aber leider nicht der Fall.
(Knopf 2009, S. 220)

Nach Knopf fiihrt die ,primar kognitiv-analytische Vermittlung begrifflichen
Wissens dazu, dass die Schiiler gezielt im Text nach den gelernten Kriterien su-
chen. Dabei scheinen sie weder die Funktion der formalen und sprachlichen
Mittel noch den Sinn ihres Tuns zu erkennen” (Knopf 2009, S. 316). Allerdings
konnte hier das eigentliche Problem in der Aufsatzdidaktik verortet werden: Die
Schiiler kénnen ihr Wissen nicht funktional mitteilen.
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Herausforderung 5: Gestalt-Gehalt-Korrespondenz
Sogenannte Fahrpldne zur Gedichtinterpretation (vgl. z.B. www.literatur-wis-
sen.de/Studium/ Gedichltinlerpretation/ gedichtinterpretation.html), die in Rah-
menpldnen auch als , Strukturhilfe” bezeichnet werden, leiten ein regelrechtes
«Abarbeiten” lyrischer Texte an. Gut daran ist sicher die Orientierungsfunkii-
on und die Hilfe im ,Klausurnotfall” fiir Schiiler, die Deutsch nicht als Lieblings-
fach haben. So wirbt ,Ko6nigs Fitness Deutsch. Analysieren und Interpretieren:
Lyrik* (Schenck 2009) damit, dass die Stérke ihrer Klausurstrategie ,die schnel-
le Anwendbarkeit, die klaren Anweisungen, das Konkrete" sei und , alles auf das
absolut Notwendige reduziert” sei. Durchaus gelungen sind darin die Anregun-
gen zum Selbststudium, problematisch aber z.B. die engen Vorgaben wie nor-
mative Epochemerkmale und Angaben zur angeblichen Wirkung von Reimen
(z.B. médnnlicher Reim: wirkt fest und bestimmt; Hexameter: wirkt pathetisch, ge-
mut- und humorvoll). Zu streiten wére auch iiber Tipps wie diese zum Epochen-
vergleich: ,Immer vom Gedicht ausgehen, am Text die Epoche zeigen" (ebd.,
S. 80). Solche Lerntrainer spiegeln eine Unterrichts- und Klausurpraxis wieder,
die scheinbar gesichertes Wissen abfragt.

Problematisch ist (vor allem in der Oberstufe sowie spater in der Universitéat, vgl.
Becker/Hummel/Sander 2006, S. 93f.), dass die Schiiler erst Form- und Stilmittel
»abklappern"” und aus ihrer Analyse der Form dann inhaltliche Aussagen machen.

Um diesen Automatismus zu vermeiden, miissen Schiiler fur die Unterscheidung

von Inhalt und Form sensibilisiert werden (Bosse 2010, S. 72). Der Grund ist, dass

der Schiler dann sowohl die Form als auch den Inhalt zunéchst genau beschreibt

und erst in einem zweiten Schritt mit Bedeutung belegt. So unterscheidet Bosse

folgende Kategorien:

» Form der Form = Lautwerte, metrische Schemata, Kompositionsregeln fur
Strophen und Verse

» Inhalt der Form = Bedeutungen, die der Schiiler mit den Zeichen auf der
Textoberflache verbinden, z.B. dass der Hexameter (auf ihn) pathetisch wirkt
oder dass U-Laute in dem untersuchten Gedicht schwermiitig klingen

» Form des Inhalts = z. B. ein Gedichtaufbau, bei dem inhaltlich Gegenteiliges
aufgebaut wird, wie im barocken Sonett

» Inhalt des Inhalts = Bedeutungen, die der Schiiler den Situationen, Dingen,
Ereignissen, Verdnderungen der Textwelt jeweils zumisst

Herausforderung 6: Affirmative Unterrichtshaltung

Ist das reibungslose Verstehen literarischer Texte tatsdchlich das oberste Unter-
richtsziel? Soll der Schiiler einen Text Schritt fiir Schritt, ohne Irritationen, er-
schliefen? Das Nicht-Verstehen von Texten — sei es aus sprachlichen oder in-
haltlichen Griinden — muss als eigener Wert begriffen werden: So kénnen wir im
Unterricht thematisieren, was, wie und unter welchen Bedingungen verstanden
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und was und warum nicht verstanden wird. Deutschunterricht kann sich nicht
immer nur ,positiv auf das Verstehen beziehen, dabei aber iber den Grund des
Nicht-Verstehens hinwegspringen” (Baum 2007, S. 144).

Enzensberger gibt zu bedenken, dass Poesie — und gerade die, die sperrig ist
und bleibt - , Widerspruch, nicht Zustimmung zum Bestehenden" ist. Er differen-
ziert, dass naturlich jeder Autor seinen Leser vor andere Schwierigkeiten stellt
und dass Verstandlichkeit oder Unverstdndlichkeit daher jeweils etwas ganz an-
deres bedeutet, je nachdem, ob von einem Gedicht von Brecht, von Apollinaire
oder von Pound die Rede ist (Enzensberger 2002, S. 777). Im literarischen Ge-
sprach (vgl. Harle 2004) kénnen Schiiler (sowie die am Gesprach teilhabenden
Lehrer) diese Irritationsmomente explizit duBern.

Herausforderung 7: Gedichte als dsthetischen Zugang zur Welt verstehen
Neueren Literaturtheorien zufolge ist auch die performative Dimension lyri-
scher Texte zu bertcksichtigen: Gedichtvortrdge sind Ereignisse, die als Hand-
lung wahrgenommen werden sollten, und nicht nur als Aussage. Sie dhneln darin
der Bildenden Kunst, die sich in den letzten 50 Jahren in eine Richtung verwan-
delt hat, die, denkt man z.B. an Joseph Beuys' Arbeiten mit Filz und Fett, das Er-
leben — und nicht mehr das Darstellen oder Ausdricken - ins Zentrum riickt,
um uns ,eine Wirklichkeit, eine materielle, substanzielle, mit den Sinnen wahr-
nehmbare Wirklichkeit zurtickzugeben, eine Wirklichkeit, die man beriihren und
an der man sich festhalten kann” (Gumbrecht 2011).

Zur asthetischen Bildung im Deutschunterricht sollte auch die Erkenntnis geho-
ren, dass Kunstschaffende — ob Lyriker, Architekten oder Bildende Kiinstler — mit
ihren eigenen Werken nur in seltenen Fallen eine Absicht vermitteln wollen. Die-
se kunstlerische Perspektive bringt der US-amerikanische Bildhauer und Maler
Richard Serra auf den Punkt, indem er sagt, dass die Bedeutsamkeit einer kiinst-
lerischen Arbeit in dem Aufwand, den man als Kiinstler unternimmt, um es zu re-
alisieren, liege, und nicht in den Absichten, die dem Kiinstler unterstellt werden.

What I've decided is that what I'm doing in my work right now has nothing to do with the spe-
cific intentions. (...) If 1 define a work and sum it up within the boundary of a defintion, given
my intentions, that seems to be a limitation on me and an imposition on other people of how
to think about the work. (...) I think the significance of the work is in its effort, not in his inten-
tions. And that effort is a state of mind, an activity, an interaction with the world.
(Serra 1973)
Wer also Lyrik nur affirmativ unterrichtet, d.h., dem literarischen Text eine Ab-
sicht unterstellt, die der Leser verstehen sollte, der verpasst die Chance, Schiiler
auf den asthetischen Mehrwert poetischer Betrachtungen der Welt aufmerksam
zu machen. Genauer: Wer in Gedichten nur die Bestdtigung von dem eigenen
Alltagsverstand und von lebensweltlichen (Vor-)Urteilen sucht, der kann auch
darauf verzichten, sich mit Lyrik zu beschéftigen (vgl. Forster 2000).
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Analyseveriahren

Wichtiger als nur deklaratives Wissen ist das prozeduale Wissen, also ein Unter-
richt, der den Schilern Wissen und Kontexte verfiigbar macht, damit sie selbst li-
terarische Signale erkennen und intertextuelle Bezilige herstellen kénnen (vgl.
Kammler 2010, S. 306). Die Schiiler sollten also die Begriffe ,Metapher”, ,Ver-
gleich*, ,Zeilensprung” etc. als Signale im Text erkennen, auflésen und in ihrer
Funktion erschlieflen. Ferner sollen Schiiler verschiedene Sichtweisen auf einen
Text erkunden und lernen, dass bei literarischen Texten nicht unbedingt ein ein-
heitliches Interpretationsergebnis herauskommen muss. Denn kontrovers disku-
tieren auch Fachleute aus Kultur und Wissenschaft {iber lyrische Texte.

Um diesen eigenstdndigen Umgang mit Lyrik zu tiben, braucht der Schiiler
Kontextmaterial und das methodische Wissen iiber unterschiedliche Interpreta-
tionszugdnge.

Die Irritation von Erwartungen gehort ebenso wie die Aufmerksamkeit fiir
Details zu den Spielregeln asthetischer Kommunikation (vgl. Kémper-van den
Boogaart/Pieper 2008, S. 59). Wenn Schiiler mit diesen Spielregeln umgehen ler-
nen, wird ihr prozeduales Wissen gefoérdert. Sie lernen dann nicht nur, ein be-
stimmtes Gedicht zu erschlielen, sondern den Umgang mit literarischen Texten
generell. Dazu empfiehlt es sich, unterschiedliche Analyse- und Interpretations-
verfahren abzuwechseln bzw. zu kombinieren.

Textimmanente Analyse
Der textimmanente Ansatz betrachtet den Text als autonom und interpretiert die
Asthetik des Textes, d. h., seine formalen, inhaltlichen und stilistischen Merkmale
aus ihm heraus. Das Konzept Textwelt — Textoberfldche — Textintention (vgl. Eco
1996) ermoglicht einen ersten entdeckenden Zugang zum Text, der einer ,Her-
meneutik des Verdachts* (vgl. Kammler 2009, S. 10) folgt, die dann am Text selbst
nachgewiesen werden muss. Die Textwelt (vgl. Kap. 2.1.3) ist der vom Leser kon-
struierte Sinnzusammenhang des Textes. Die Textwelt wird durch die inhaltliche
ErschlieBung eines Textes aufgebaut, kann im Ged&dchtnis gespeichert, wieder
aktualisiert und verarbeitet werden, z.B. in Nacherzdhlungen, Textwiederga-
ben, Zusammenfassungen, Rezensionen oder Textvergleichen. Die Textoberfla-
che ist die stilistisch-syntaktisch dargebotene Struktur und die Textintention ist
die mogliche Aussage des Textes, und zwar mit Riickgriff auf die interne Textko-
hdrenz, d.h., ,ein Sinnzusammenhang, der es ermdoglicht, bestimmte Interpreta-
tionen eines Textes als unangemessen zurickzuweisen" (Kammler 2009, S. 7).
Setzt man den Fokus auf den Zusammenhang von lyrischer Sprache und
sprachlicher Handlung (vgl. Bosse 2010), so lasst man Schiiler nach der Sprech-
situation fragen: Wer spricht zu wem und woriiber genau? Statt das Thema oder
ein vermeintlich angeschnittenes Problem zu erkunden, bietet sich also zunéchst
eine Zustandsbeschreibung an, die von der Sprechsituation des Textes ausgeht.
Sprechhandlungen wie Preisen, GriiBen, willkommen heifien, Abschied nehmen,
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Segnen, Fluchen, Geloben, Bitten, Klagen, Beten, Mahnen, Entsagen und andere
mehr bestimmen die jeweilige lyrische Textsorte von Grund auf, sodass Sprech-
akte als ,das genetische und strukturelle Zentrum der Lyrik iiberhaupt” betrach-
tet werden kénnen (Schlaffer 2008, S. 38). Meist liegt sogar mehr als eine einzige
sprachliche Handlung in einem Gedicht vor. Auf der Hand liegt ein solcher An-
satz bei Texten wie Bertolt Brechts Gedicht ,Fragen eines lesenden Arbeiters”
(1936}, das durchgangig mithilfe rhetorischer Fragen (, Wer baute das siebentori-
ge Theben?/ In den Blichern stehen die Namen von Kénigen. /Haben die Kénige
die Felsbrocken herbeigeschleppt?”) strukturiert ist und den Leser eindringlich
zur Reflexion der Geschichtsschreibung auffordert.

Hilfreich ist dieser sprachtheoretische Ansatz z.B. auch bei Joseph von Ei-
chendorffs ,Die zwei Gesellen” (1818). In der letzten Strophe findet man die Bit-
te ,Die Trédnen im Auge mir schwellen — Ach Gott, fiihr’ mich liebreich zu Dir!*
und damit einen Hinweis, wie die Sprechinstanz die Lebensentwiirfe der beiden
Gesellen bewertet.

Bei diesem Ansatz geht es generell nicht um das Verstehen eines Textes, son-
dern ,um das Verstehen der Mitteilung” (Bosse 2010, S. 74) — die aber nicht mit
einer dem Text unterstellten Intention zu verwechseln ist.

Deutschlehrer beklagen oft, dass Schiiler Form und Inhalt nicht oder zu wenig
in Beziehung setzen. Ob diese Einheit tatsdchlich uneingeschrankt angenommen
werden sollte, ist fraglich (vgl. Lésener 2009). Viel eher geht es darum, sich zwi-
schen Inhalt und Form hin und her zu bewegen, um Deutungen auszutarieren,
also in der Form Belege fiir inhaltliche Annahmen zu finden und umgekehrt. Ub-
licherweise hat die Gedichtanalyse also das Ziel, ,die formalen und inhaltlichen
Beobachtungen aufeinander zu beziehen und so in einer umfassenden Deutung
zu integrieren” (Bogdal/Kauffmann/Mein 2008, S. 84). Das textnahe Lesen (vgl.
Kdmper-van den Boogaart 2010) und das literarische Gesprach (Hérle 2004) un-
terstiitzen die Schiiler bei der textimmanenten Textanalyse und -deutung.

Im kompetenzorientierten Deutschunterricht reicht eine rein werkimmanen-
te Interpretation eines Gedichts fiir Abschlussarbeiten (z.B. Vergleichsarbeiten
oder Abitur) nicht (mehr) aus (vgl. z. B. Kernlehrplan NRW 2007 sowie die Einheit-
liche Prufungsordnung Abitur). Der Schiiler muss je nach Aufgabenstellung den
historischen Hintergrund, die Autorbiografie (vgl. AB 54 @), die Entstehungsge-
schichte des Gedichts sowie dessen Rezeption und literarische Wertung einbezie-
hen sowie das Gedicht literaturgeschichtlich einordnen. Der Deutschunterricht
soll also nicht die Vorstellung, Dichtung sei zeit- und herkunftslos, vermitteln, son-
dern durch die Kontextualisierung eines Textes das Grundlagen- und Orientie-
rungswissen des Schiilers aufbauen und sein literarisches Verstehen unterstiitzen.

Poststrukturalistische Analyse
Der poststrukturalistische Ansatz findet vor allem aus wissenschaftspropadeu-
tischem Grund einen Platz im Deutschunterricht. Da dieser Ansatz sehr kom-
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plex ist, wird er eher im Literaturunterricht der Oberstufe verortet (vgl. Kamm-
ler 2000). Poststrukturalisten betrachten Texte nur noch als Produkte aus Sprache
bzw. Schrift, die nicht von sich aus eine Bedeutung haben und auch keine Ab-
sicht verfolgen. Vielmehr schreiben Institutionen und einzelne Leser den Texten
Bedeutungen zu. Diese Zuschreibungen dndern sich je nach kulturellem und po-
litischem Kontext. Die zentrale Frage der Textanalyse ist demnach, auf welche
Art und Weise Texte als solche konstituiert werden. Poststrukturalistische Ansat-
ze gehen davon aus, dass ein Text ,lebt, wenn er weiterlebt, und er lebt nur dann
weiter, wenn er zugleich iibersetzbar und uniibersetzbar ist; ist er vollstdndig
libersetzbar, verschwindet er als Sprachkérper” (Derrida 1989, S. 149).

Dieser Ansatz dient in der Schule vor allem als , Augendéffner”, da er zahlrei-
che Annahmen, die Lehrer und Schiiler bei der Auseinandersetzung mit Texten
fir wahr halten, irritiert:

So stelle man sich vor, dass das Ziel des Deutschunterrichts gerade keine ko-
hirente und widerspruchsfreie Interpretation eines Textes ist. Man betrachte den
Text nicht als ein Textganzes, sondern nur als ein Produkt aus Schrift, auf das je-
der anders reagiert, je nachdem, wann und wo und wie der Leser lebt und denkt.
Der Text ist einfach eine ,Galaxie aus Signifikanten” (Barthes 1987, S. 10) — er
will nichts mitteilen, was vorher erdacht und dann zu Papier gebracht worden
ist, sondern er regt in dem Augenblick, in dem er gelesen wird, zu Assoziationen
an - oder auch nicht, Die Sprache des Gedichts ist also frei von dem Zwang, et-
was explizit oder ,zwischen den Zeilen” mitteilen zu wollen. Das Gedicht rekur-
riert nicht auf eine durch Sinnhaftigkeit gepragte Welt und dréngt auch nicht da-
rauf, verstanden zu werden, sondern ist Teil des Chaos, der Willkir und wird je
nach kulturell vorherrschender Ordnung von den Méchtigen des Kulturbetrie-
bes in die Literaturgeschichte eingeordnet — oder eben nicht. Statt Wahrheit und
Fortschritt in der Geschichte der Menschheit anzunehmen und danach zu su-
chen, was das einzelne Gedicht sagen will und woftir es im Rahmen der Literatur-
geschichte steht, versuche der Deutschlehrer mit seinen Schiilern zu ergriinden,
wie, durch wen und unter welchen Bedingungen literarische Texte produziert
und in die Literaturgeschichte aufgenommen werden oder verschwinden.

Diese Herangehensweise an Gedichte ist anspruchsvoll, sie setzt beim Schiler
(und beim Lehrer) ein hohes Abstraktionsniveau und ein sehr reflektiertes ge-
sellschaftspolitisches Verstdandnis voraus. Jugendliche, die nach Sinn und Bedeu-
tung in der zwischenmenschlichen Kommunikation sowie nach Orientierung (im
Leben und in der Literaturgeschichte) suchen, kénnten durch diese dekonstruk-
tive Analysetatigkeit persénlich entmutigt und insgesamt demotiviert werden,
iberhaupt ein Interesse fiir lyrische Texte zu entwickeln. Andererseits befreit
dieser poststrukturalistische Ansatz natiirlich von der Annahme der ,einen rich-
tigen Deutung” und macht Lehrer wie Schiiler zu gleichberechtigten Lesern. Er
befreit auch von der Annahme einer sinnhaften Ordnung der Welt, die durch gro-
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Be Dichter und Denker geahnt, vorgedacht und durch Gedichte tradiert wurde.
Provokativ gesprochen: Mit der herkdmmlichen hermeneutischen Gedichtinter-
pretation begrindet die Schule erst die ,Macht der Literaturwissenschaft oder
der didaktischen Kommentare" und bannt mit fachlicher Autoritédt ,die latente
Anarchie sprachlicher Bedeutungen, die keinesfalls als feststehende Entitaten
der literarischen Kommunikation zur Verfliigung stehen” (Fehr 2000, S. 411{.). Ein
Gedicht ist nach poststrukturalistischer Annahme also nur ein Spiel der Sprache
und kein Textganzes, das sich auf einen koh&renten Sinn reduzieren lassen wiir-
de, denn: ,Poststrukturalistische Lektiren stehen quer zum hermeneutischen
Einsammeln von Sinn“ (Férster 2002, S. 241).

Jedoch haben Gedichte durchaus ein Potential, zu der herrschenden Gesell-
schaft widerstandig zu sein, und gerade politisch engagierte Dichter setzen lyri-
sche Sprache bewusst als Kommunikationsmittel des Widerstands ein.

Intermediale Analyse

Wer intermedial analysiert, versteht Literatur nicht als eine kontinuierliche Linie
aufeinander folgender Werke, sondern als ein ,Textuniversum, ein Netzwerk,
in dem die Texte miteinander in Kontakt treten und sich aufeinander beziehen"
(Schahadat 1995, S. 366). In einer intermedialen Beziehung kommt es fast immer
vor, dass sich ein Medium als Form in einem anderen Medium wiederholt (vgl.
z.B. Paech 1998, S. 16). So ist z. B. das Medium Sprache der Inhalt des Mediums
Schrift; oder ein Gedicht gibt den Inhalt bzw. die Struktur fir eine Gedichtverfil-
mung vor, sein Aufbau pragt also den Film.

Bei der intermedialen Textanalyse geht es darum, dass Schiiler das Zusam-
menspiel dieser unterschiedlichen, in Beziehung gesetzten und ineinander auf-
gehenden Medien analysieren, d.h., etwa Bild-Text-Ton-Beziige herstellen.
Wenn sie eine Gedichtverfilmung untersuchen, dann analysieren sie z.B. — dhn-
lich wie bei der Filmanalyse — mithilfe von Beobachtungs- und Hérauftrdgen, in-
wiefern die Filmmusik den Inhalt bzw. die Dramaturgie des Gedichts unterstitzt;
welche Wirkung Off-Kommentare haben und inwiefern Farben und Requisiten
die Deutung des Textes beeinflussen etc. Tatsdchlich ist das neue Gesamtkunst-
werk (d. h. die Gedichtverfilmung) mehr als nur Text plus Bild plus Ton, es reicht
also nicht, lediglich die einzelnen Ebenen (Ton, Bild, Text) zu beschreiben, son-
dern die Funktion der Intermedialitdt sollte ebenfalls untersucht und gedeutet
werden. So kann z.B. die Art der filmischen Inszenierung eines Gedichtvortrags
(Kameraperspektive, Schwenke ins Publikum, Einstellungsgréfen usw.) bereits
eine Deutung intendieren (vgl. Anders 2012b). Der intermediale Ansatz eignet
sich z.B. bei der Analyse von Konkreter Poesie: Die Konkrete Poesie hebt sich
von den traditionellen Formen der frithen Schriftbilder konzeptuell ab. Im Mittel-
alter und in der Barockzeit sollten die dem Text inhdrenten oder beigefiigten Bil-
der dem Verstdndnis des Gedichts dienen, etwa um Analphabeten zu erreichen;
in der Konkreten Poesie dagegen werden die Bilder in die Texte eingesetzt, um
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die Differenz von Text und Bild hervorzuheben und um diese Differenz zu re-
flektieren (vgl. Kessler 1976, S. 83). Kiinstler wie Eugen Gomringer schufen also
selbst bildliche Kunstwerke, die ganz andere Funktionen als die der (bildlichen)
Textergdnzung erfiillen wollen (vgl. Weifi 1982, S. 23). Denkt man z.B. an eine
Konstellation von Eugen Gomringer, so ist augenfallig, dass die Konkrete Poesie
bildlich funktioniert: Die Verknappung und Umpositionierung von Buchstaben
(Lexemen und Phonemen) in einer Konstellation, die vielleicht gar nicht mehr li-
near lesbar ist, regt dazu an, die materiale und figurale Seite der Sprache zu be-
trachten und zu deuten. Wenn also Buchstaben durcheinandergeraten oder wie
ein Bild (und nicht mehr wie ein Text) angeordnet sind, dann kénnten die so ent-
standenen und auszufiillenden Liicken z.B. meinen, dass der Mensch nur weni-
ge Teile seiner Sprache aktiviert und es nicht ausgeschépfte Mdéglichkeiten in der
Kommunikation gibt. Die Deutung des Textes bezieht sich also auf seine Interme-
dialitat, oder anders gesprochen: Erst weil der (linear nicht lesbare) Text im Bild-
medium erscheint, ist eine Deutung des Textes méglich.

Analyseschritte

Die hier vorgestellten Ansétze fiir die Analyse und Interpretation von Lyrik lassen
sich generell fiir den Deutschunterricht in folgende Analyseschritte zusammen-
fassen, die Schiiler in unterschiedlicher Reihenfolge gehen kénnen:

Analyseschritte bei der Interpretation von Lyrik

» Subjektive Annherung (,Hermeneutik des Verdachts®), die auch und gerade das AuBern von
Nicht-Verstehen und Irritationsmomenten einschliet

» Textimmanente Analyse, d.h. Anndherung an die Asthetik des Textes, d.h. seine formalen,
inhaltlichen und stilistischen Merkmale und Beschreiben von formalen Auffalligkeiten

» Intermediale Textanalyse, d.h. Beschreibung und Deutung der Text-Bild-Ton-Beziige, wenn das
Gedicht nicht nur als Text, sondern auch in einem anderen Medium erscheint

» Textexterne ErschlieBung (,Hermeneutik der ErschlieBung*), d.h. Bezugnahme auf die Entste-
hungsbedingungen, auf den Autor, auf die Wirkungsgeschichte etc.

» Dekonstruktion, d.h. die dem Gedicht in der eigenen Interpretation oder im Sekunddrmaterial
unterstellten Bedeutungen und Absichten nochmals hinterfragen

» Poetische Perspektive auf Alltagliches und Lebensweltliches beschreiben, Irritationsmomente und
dsthetische Faszination reflektieren und so den dsthetischen Zugang zur Welt wiirdigen und mit
eigenen Erfanrungen in Beziehung setzen |

2.1.4 Interkulturetle Bildung

Inwiefern sind Gedichte Katalysatoren im Prozess der interkulturellen Bildung?
Warum sind besonders Gedichte eine hervorragende Unterstiitzung zum Aufbau
von Sprach-, Schreib- und Lesekompetenzen? Wie kann Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitdt im Lyrikunterricht wertgeschdtzt und integriert werden?
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Literatur ist an sich interkulturell, denn durch Ubersetzungen und Gastlesungen
in verschiedenen Landern reprasentieren sich Dichter nicht nur im In-, sondern
selbstverstdndlich auch im Ausland. Sie schreiben im Dialekt, betreiben ,Code-
Switching” als Stilmittel, zitieren aus Dialekten und Fremdsprachen oder nutzen
intertextuelle Bezlige zu fremdsprachigen Gedichten.

Innere Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit, innerhalb der eigenen Muttersprache zwischen
Dialekt und Standard, zwischen Fach- und Umgangssprache, zwischen lockerem und
sachlichem Stil wechseln zu kiinnen (Hochholzer 2006, S. 77). AuBere Mehrsprachig-
keit meint dagegen das Beherrschen einer oder mehrerer Fremdsprachen.

Zu den bekannten Dialektdichtern gehéren Albert Guggenmos (Allgduer Dia-
lekt), die Niirnberger Mundartdichter, dltere und neuere Schweizer Lyriker wie
Conrad Ferdinand Meyer, Isabella Kaiser, Albin Zollinger und Hans Arp, der Ber-
liner Dialektdichter Giinter Bruno Fuchs mit seinen ,Blattern eines Hof-Poeten”
(1967), Ermmst Jandls ,stanzen” (1992) mit niederosterreichischen Dialekt oder die
im Wiener Dialekt dichtende Elfriede Gerstl (geb. 1932) mit ihrer ,neuen wiener
mischung” (2001). Als neue frankische Dialektdichterin etabliert sich Mia Pittroff
{2012). Die Dialektdichtung weist Ahnlichkeiten mit Lautgedichten auf: Diese
Gedichte sind allein vom Schriftbild her nicht zu verstehen, das Schriftbild dient
aber als Anleitung fiir die Aussprache. Es sind Gedichte, die laut vorgelesen am
besten zur Entfaltung kommen und der Rezipient vor allem iiber das Zuhdren In-
halte und Strukturen des Textes erkennt.

Zweisprachig schreibende Autoren mit ein- oder zweisprachigen Werken sind in
der Gegenwartslyrik keine Seltenheit. So schreiben Nora Gomringer oder Ann
Cotten auf Deutsch und Englisch, Zafer Senocak auf Deutsch und Tiirkisch. Viele
Lyriker sind durch andere Sprachen aufgrund ihrer Tatigkeit als Ubersetzer ge-
pragt, wie z. B. Ron Winkler, Steffen Popp oder Jan Wagner, die u. a. in der zwei-
sprachigen Reihe ,luxbooks americana” amerikanische Gegenwartspoeten aus
dem Englischen ins Deutsche iibersetzten.

Lyrik spricht auf Poesiefilmfesten und Online-Poetry-Foren (z.B. http://www.
poetryinternational.org) auch ohne Ubersetzungen ein internationales Publikum
an. Besonders der Poesiefilm weist insgesamt ein , groBes transnationales Poten-
zial" auf (Pfeiler 2010, S. 158). So ist das Berliner , ZEBRA Poetry Film Festival”
eine internationale Werkschau mit transnationalen Kooperationen. Der Autor des
jeweils verfilmten Gedichts, der Filmemacher und der Kameramann kommen oft
aus unterschiedlichen Landern und arbeiten zusammen an einem Poesiefilm. Im
DurchschnittgibtesbeijedemBerliner ZEBRA-Festivaletwa 800 eingesandte Poe-
siefilme ausrund 55 unterschiedlichen Ldndern (vgl. www.literaturwerkstatt.org).
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Viele Gedichte sind englisch untertitelt, um fiir das internationale Publikum in-
haltlich verstandlich zu sein. Oft reichen aber auch die gefilmte Performance, die
Filmsprache und/oder eingdangige Symbole oder eine international verstandliche
Sprache (z.B. schon Gomringers ,Ping Pong“ aus der Konkreten Poesie) aus, um
Inhalt und Asthetik eines Poesiefilms auch Nicht-Muttersprachlern zuganglich
und verstdndlich zu machen.

Diese Impulse aus der kulturellen Praxis Literatur konnen im Deutschunter-
richt als Motivation aufgegriffen werden, Lyrik méglichst international zu ver-
mitteln.

Wahrend die Bildungsstandards noch davon ausgehen, dass Schiller mit dufe-
rer Mehrsprachigkeit ihre Beitrdge von sich aus in den Unterricht einbringen, ist
die Literaturdidaktik schon weiter: Sie fordert explizit, dass ,deutsche” Literatur
als ,Literatur im sich &ndernden Kulturraum und Staate Deutschland” (Zeyrin-
ger 1995, S. 57) gesehen werden muss und dass nicht nur die Literatur der Schiiler
mit deutscher Muttersprache Berticksichtigung findet, sondermn die Gesamtheit
der Literatur, die die unterschiedlichen sprachlichen und kulturellen Hintergriin-
de der Schiiler bertiihrt (vgl. Wintersteiner 2000, S. 56). Ein gutes Beispiel dafir ist
die Anthologie , Osterreichische Lyrik und kein Wort Deutsch” (Nitsche 1990), in
der ihr Herausgeber in einer reprasentativen Ubersicht auf die Vielsprachigkeit
Osterreichischer Literatur hinweist: Die Lyrik von Karntnern, Slowenen, Ungarn,
Kroaten und Roma im Burgenland ist ein eindrucksvolles Zeugnis davon, welche
Bereicherung die 6sterreichische Literatur durch Kulturtransfer erfahrt.

Gedichte sind besonders geeignet, um Mehrsprachigkeit und Multikulturali-
tat wertzuschétzen und Sprach- und Lesekompetenzen aufzubauen:

Da Lyrik als schwierige Gattung gilt (Niessen 2001), die auch von Mutter-
sprachlern nicht auf Anhieb verstanden wird, kénnte die Annaherung anlyrische
Texte sprachlich heterogene Lerngruppen zusammenbringen: Denn lyrische
Texte verstehen sich nicht von selbst — zundchst haben alle Schiiler an Sprache,
Stil und Inhalt der Gedichte zu knobeln.

Das Verfassen von eigenen Texten baut eine Briicke zwischen den Kulturen und
Sprachen, vor allem, wenn offene Schreibauftrdge zu Lyrikproduktionen anre-
gen. Schiiler werden durch ihre Verse und Reime zu Botschaftern ihrer Sprache
und Kultur und in Texten, die andere kulturelle Erfahrungen enthalten — etwa in
Exillyrik, Migrantenlyrik oder in tibersetzter Dichtung — zu Experten fiir Rede-
wendungen, Feste und Brduche etc.

Gedichte sensibilisieren fiir Satzmelodien, Intonation und Ausspracheregeln
im Deutschen. Schiiler, die reimen, kénnen besser buchstabieren und lesen ler-
nen (vgl. Goswani/Bryant 1990). Wer weif}, dass sich Hut auf Mut, Maus auf Haus
reimt, baut ein phonetisches Wissen auf und wird sicher im Umgang mit Lautung,
kann auch bei neuen (unbekannten) Worten den Klang antizipieren und Ana-
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logien bilden, da er die Buchstabenfolgen aus anderen (Reim-)Wértern kennt.
Wenn Schiiler wiederum wissen bzw. erkennen, dass ein Gedicht eine bestimm-
te Reimstruktur (z.B. aa bb) hat, dann k6nnen sie ihre Lesefliissigkeit erhéhen,
indem sie sich bei der Aussprache unbekannter Worter an den jeweiligen Reim-
wortern orientieren.

Emst Jandl hat die Normen der deutschen Sprache immer wieder hinterfragt
und in seinen Gedichten spielerisch verfremdet, und auch Dialekte und das soge-
nannte Gastarbeiterdeutsch, aber auch erste Rap-Einfliisse in seine Gedichte (als
»heruntergekommende Sprache”) integriert (vgl. Hammerschmid/Neundlinger
2008). Lautgedichte, wie z. B. Texte von Ernst Jandl, kénnen das Sprachbewusst-
sein steigern, das fiir das Erlernen einer Fremdsprache so wichtig ist (vgl. Fetz/
Schweiger 2010). Schiiler kénnen z.B. Wérter sammeln, die wie in , Ottos Mops*
mit einem bestimmten Vokal spielen, und dadurch Lust am Umgang mit der deut-
schen Sprache und ihren Méglichkeiten bekommen.

Die Methode ,Jagen und Sammeln” (Trier 2007) vertieft den Umgang mit ei-
nem Gedicht und sensibilisiert gleichzeitig fiir das interkulturelle Lernen (Bloom/
Johnston 2010): Zwei oder drei Schiler, die unterschiedliche Sprachherkunft und
andere kulturelle Kontexte haben, setzen sich zusammen und wéhlen gemein-
sam eines von drei zur Auswahl gestellten Gedichten aus. Sie lesen das Gedicht
gegenseitig vor, besprechen, was ihnen gefallt oder auffédllt, und erstellen ge-
meinsam eine Stichwortliste mit Begriffen, die zu dem Gedicht passen (z.B. Lie-
beskummer, Einsamkeit, Frithling, Suche nach etwas Neuem etc.). In Einzelar-
beit ,jagen und sammeln" sie auf YouTube je drei Videos (oder alternativ auf
Google funf Einzelbilder), die ihrer Meinung nach einen Bezug zum Gedicht ha-
ben. Sie prasentieren sich gegenseitig ihre Auswahl und beantworten die fol-
genden Fragen: Wie unterscheidet sich meine Auswahl von der Auswahl meines
Mitschilers? Liegt die unterschiedliche Auswahl auch daran, dass wir unter-
schiedliche Sprachen sprechen und/oder andere Kulturen kennen? Wie hat sich
mein Verstdndnis von dem Gedicht wéhrend der Suche nach passenden Videos
bzw. Bildern verandert?



