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Anmerkung
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Aus Platzgrinden wurde im Hauptartikel auf alle empirischen Belege verzichtet; diese finden sich
auf neuestem Stand zusammengestellt in dem ergdnzenden Beitrag von Philipp/Garbe: ,Lesen
und Geschlecht ~ empirisch beobachtbare Achsen der Differenz” auf der CD-ROM (Nr. 5). Ich
danke meinemn Mitarbeiter Maik Philipp zugleich fur die anregenden Diskussionen und Ruckmel-

dungen wahrend der Entstehung dieses Beitrages.
@;‘
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Vergegenwdrtigen Sie sich Ihre eigene Lesesozialisation hinsichtlich ihrer geschiechts.
spezifischen oder geschlechtsneutralen Auspragung! Schreiben Sie dazu einen lesebio-
grafischen Essay, in dem folgende Fragen aufgegriffen werden:

a) Welche Personen waren — als Vorbilder und Interaktionshelfer — wichtig in threr
personlichen Lesebiografie? Waren diese Personen eher Vertreter des eigenen oder
des anderen Geschlechts?

b) Welches waren die von Ihnen in der Kindheit und Jugend bevorzugten Lesestoffe
(nach Genres, Themen und Darstellungsweisen)? Waren diese Stoffe im Sinne der
Ausfiihrungen des Artikels geschlechtstypisch oder eher atypisch?

¢)  Welche Literatur haben Sie im Deutschunterricht/Fremdsprachen-Unterricht in der
Schule behandelt? Hat diese Literatur nach den o. a. Kriterien eher Madchen oder
Jungen angesprochen?

Alternative: Sie kdnnen diese Fragen auch mit einer Kollegin oder einem Kollegen bzw.

in Ihrer Lerngruppe miindlich erdrtern.

Untersuchen Sie die in Lehrplanen empfohlene/in lhrer Schule als , Klassensatz" vor-

handene bzw. im muttersprachlichen Unterricht vorzugsweise behandeite Kinder- und

Jugendliteratur im Hinblick auf die implizite Vernachlassigung der Leseinteressen von

Jungen. Uberpriifen Sie dabei die These von Schilcher/Hallitzky: ,,Moderne Jungen-

biicher diirften zum groBen Teil als Bedrohung fir die mannliche Selbstfindung erlebt

werden. Viele typische Klassenlektiiren ~ meist entnommen aus dem Kanon der guten’

Kinder- und Jugendliteratur - haben einen sensiblen, schwachen Jungen als Protagonis-

ten.” (Schilcher/Hallitzky 2004, S. 118)

Diskutieren Sie in Ihrer Lerngruppe mit Kolleginnen und Kollegen oder Partnerinnen

und Partnern die im Artikel dargelegten unterschiedlichen Erkldrungen fiir das Phéno-

men geschlechtsspezifischen Leseverhaltens. Welcher Ansatz leuchtet Ihnen am meis-
ten, welcher am wenigsten ein?

Kaspar H. Spinner verdeutlicht in seinem Beitrag den &sthetischen Charakter
des Lesens und der Literatur: Lesende haben die Moglichkeit, durch die auf-
merksame Lektiire Sprache sinnlich zu erfahren. Texte ermdglichen ihnen, die
alltagliche Zeiterfahrung zu durchbrechen, genieBend im Augenblick zu verwei-
len oder die andere Zeit der Fiktion zu erfahren. Sie sind immer wieder auch
subjektiv angesprochen und finden eigene Lebensprobleme in einem &ufBeren
Gegenstand, dem Buch, reflektiert und werden dadurch zur Reflexion angeregt.
Geschichten, Stiicke und Gedichte regen die Fantasie an, laden zur eigenen Vor-
stellungsbildung ein und ermadglichen es, fremde, ungewohnte Blicke auf Ge-
wohnliches zu werfen oder Unwahrscheinlichem, Fantastischem zu begegnen
sowie symbolische Bedeutungen zu erschlieBen. All dies sind Elemente astheti-
scher Erfahrung, das Lesen von literarischen Texten ist somit in mehrfacher Hin-
sicht eine Begegnung mit einer dsthetischen Ausdrucksform. Der Literaturunter-
richt kann, so wird im Beitrag gezeigt, durch geeignete Vermittiungsformen,
nicht zuletzt durch einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht, die
dsthetische Sensibilitat der Schillerinnen und Schiiler férdern.

Kaspar H. Spinner

Lesen als dsthetische Bildung

Lesen ist eine Fahigkeit, die man im Alltag braucht, z.B. wenn man im Internet
eine Information sucht, wenn man im Supermarkt seinen Einkaufszettel und die
Namen der Produkte liest oder wenn man eine Urlaubskarte von einem Freund
erhélt. Lesen ist aber auch Begegnung mit der Welt der Literatur, also mit einer
dsthetischen Ausdrucksform. Was aber macht den &sthetischen Charakter von
Literatur aus? Welche Bedeutung ergibt sich daraus fiir den Lern- und Bildungs-
prozess? Wie kann man diesem Aspekt im Unterricht gerecht werden? Diesen
Fragen soll im Folgenden nachgegangen werden. Dabei werden sechs Teilaspek-
te dsthetischer Bildung herausgestellt.

1. Sprache sinnlich erfahren

Sinnliche Wahrnehmunyg ist die Grundlage ésthetischer Erfahrung; das entspricht
auch der Etymologie des Begriffs (von gr. aisthesis: Wahrnehmung). Mit unse-
ren Ohren héren wir Musik, mit unseren Augen schauen wir ein Gemilde oder
einen Film an und die Kochkunst verwéhnt unseren Gaumen. Bezogen auf Lite-
ratur setzen ésthetische Hoér-Erfahrungen frith ein, z. B. mit dem Klang und dem
Rhythmus von Kinderversen oder der Stimme der vorlesenden Mutter bei der
Gutenachtgeschichte. Untersuchungen der Lesesozialisationsforschung haben
gezeigt, dass solche Kindheitserlebnisse wichtig sind fiir die spétere Entwick-
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lung von Lesefreude. Durch Vorlesesituationen konnen auch in der Schule solchg

sinnlichen Spracherfahrungen lebendig werden (ggf. auch durch Hoérbticher).

Aber wie ist es, wenn die Kinder und Jugendlichen selber lesen, sich also nich{.
einfach dem Hérgenuss hingeben kénnen? Kann, wenn es um das Entziffern vor
Buchstaben, Wértern und Satzen geht, tiberhaupt von einer sinnlich-dsthetischer
Wahrnehmung gesprochen werden? Sie spielt in indirekter Weise eine Rolle: We\:
intensive Hér-Erfahrungen mit Literatur gemacht hat, hort mit seinem inneren
Ohr auch beim stillen Lesen mit. Bei Gedichten mit kunstvoller Klangstruktur is}
das besonders wichtig. Es kann aber auch sein, dass die visuelle Gestalt, also wig
die Verse auf der Seite verteilt sind, bei einem Gedicht eine Rolle spielt und sq
der Sehsinn direkt angesprochen ist.

Welche Folgerungen sind daraus fiir den Unterricht zu ziehen? Es geht um dig
Entwicklung einer Aufmerksamkeit fiir die sprachliche Gestalt. Dies darf aller.
dings nicht nur auf trocken analytische Art erfolgen; das Bestimmen von Reim.
schemata, von Metrum, von Anaphern hat fiir sich allein mit sinnlicher Erfahrung
noch wenig zu tun und zerstort oft den édsthetischen Genuss mehr, als dass es ihr
steigert. Die Sprachaufmerksamkeit muss also mit dem erlebenden Wahrnehmer
verbunden werden; das kann z.B. durch produktive Formen des Umgangs mit
Texten erfolgen. Hier ist auf folgende Verfahren hinzuweisen:

» Texte kénnen von den Schiillerinnen und Schiilern vorgelesen und vorgetragey
werden — aber nicht im unvorbereiteten der Reihe-nach-Vorlesen, das oftmalg
qudlend miihsam wird, sondern vorbereitet im Hinblick auf eine angemes.
sene Wirkung auf die Zuhorenden. Motivierend sind Formen des szenischen
Vorlesens, bei denen ein Gedicht von einer Gruppe zum Vortrag vorbereitet
wird; dabei soll durch die Aufstellung im Raum, evtl. auch durch Gesten, die
Wirkung des Vortrags unterstiitzt werden. Vorbereitend oder auch im An.
schluss an den Textvortrag kann die Aufmerksamkeit gezielt auf sprachliche
Gestaltungsmerkmale gelenkt werden, etwa ausgehend von der Frage, was iny
sprachlicher Hinsicht den Text wirkungsvoll macht (Wiederholungen, Steige-
rungen, Metaphern ...).

» Sinnliche Erfahrung von Literatur wird, wie oben schon erwéhnt, auch durch
das Zuhoren gefordert, wenn der Lehrer oder die Lehrerin vorliest. Dabei ist es
wichtig, dass eine Atmosphére der Konzentration geschaffen wird. Vor allem
in unteren Schulklassen kann das durch Sitzkreis, durch ein einleitendes akus-
tisches Signal, z.B. den Schlag auf einen Gong, oder durch eine Kerze unter-
stitzt werden. Auch in héheren Klassen soll das Vorlesen durch die Lehrkraft
noch vorkommen dirfen. Warum nicht, wenn man mit der Klasse eine Ballade
behandelt hat, die folgenden vier bis fiinf Stunden damit beginnen, dass man
jeweils eine weitere Ballade vorliest, ohne weitere Behandlung, nur als Ho-
reindruck? So macht man deutlich, dass Literatur nicht nur zum Zerpfliicken
und Hinterfragen, sondern auch zur zweckfreien Rezeption ihren Ort in der
Schule haben darf.
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» Frithe Begegnungen mit literarischen Texten sind flir Kinder mit Bildern ver-
kniipit, weil das Bilderbuch in der Regel die erste Buchart ist, die siein der Hand
haben. Die Verbindung von Text und Bild kann auch im Unterricht fruchtbar
gemacht werden, zumal es viele kiinstlerisch tiberaus attraktive Biicher gibt.
Kinder kénnen z.B., ausgehend vom Inhalt der Geschichte und von der Mimik
auf einem Bild, Gedankenblasen formulieren und so Text- und Bildwahrneh-
mung miteinander verbinden. Eine andere Méglichkeit besteht darin, dass von
einer neuen Seite im Buch nur das Bild oder nur der Text bekannt gegeben
wird und die Kinder zum jeweils Fehlenden zundchst eigene Vorstellungen
entwickeln. Auch Ilustrationen in Bilichern fiir héheres Lesealter kénnen in
solcher Weise die Aufmerksamkeit auf die Bezlge zwischen bildlicher Dar-
stellung und Textinhalt verstdrken. Als dsthetisch herausragendes Beispiel sei
das Buch von Kirsten Boie ,Man darf mit dem Gliick nicht drédngelig sein” mit
Ilustrationen von Jutta Bauer genannt {Hardcover-Ausgabe Hamburg 1997
in der Taschenbuchausgabe sind die Abbildungen nur in Schwarz-WeiB); auf
jeder Seite findet man hier ein Stempelbild; die subtile Art, in der sich diese
Bilder auf den Text beziehen, regen zur Interpretation an.

Wenn man die sinnliche Wahrmehmung in solcher Weise ernst nimmt, heilit das,
dass ein Text in seiner individuellen Gestalt in Erscheinung tritt. Auch dies gehort
zu den Charakteristika des Asthetischen: Eine Fotografie wird z.B. dann zum
dsthetischen Objekt, wenn sie nicht nur als zweckbestimmte Information be-
trachtet, sondern in ihrer einmaligen Gestaltung wahrgenommen wird. Im Lite-
raturunterricht besteht ofi die Gefahr, dass durch Analyse und Interpretation das
Interesse nur auf eine herauszuarbeitende Textaussage oder die Intention des
Autors gerichtet oder der Einzeltext auf Gattungsmerkmale reduziert wird und
damit die Prasenz des Textes als eines édsthetischen Objekts zugunsten eines ver-
allgemeinernden begrifflich-abstrakten Ergebnisses iibergangen wird. Es sollte
also darum gehen, Analyse und Interpretation so in den Unterricht einzubinden,
dass sie zur dsthetischen Wahrnehmung zurickfiihren, oder sie iberhaupt als
ein Wechselspiel zwischen Erkenntnis und Erfahrung zu inszenieren, wie das vor
allem im produktionsorientierten Umgang mit Texten moglich ist.

2. Zeit vergessen und Zeit gewinnen

Der skizzierte Unterschied zwischen asthetischer und zweckgebundener Alltags-
wahrnehmung lésst sich auch als unterschiedliche Zeit-Erfahrung beschreiben.
Martin Seel, einer der wichtigsten gegenwdrtigen Vertreter einer philosophi-
schen Asthetik, hat dies folgendermaBen beschrieben:

,Es ist ein Grundzug aller dsthetischen Verhéltnisse, dass wir uns in ihnen, wenn
auch in ganz verschiedenen Rhythmen, Zeit fiir den Augenblick nehmen. In ei-
ner Situalion, in der édsthetische Wahrnehmung wachgerufen wird, treten wir aus
einer allein funktionalen Orientierung heraus.” (Seel 2000, S. 441.) Das folgende
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Gedicht von Jirgen Becker spricht eine solche Zeit-Erfahrung an (Becker 1977'
S. 89):

Stadtautobahn

Im Riickspiegel die Stadt,

im gelben Glanz der niedrigen, sinkenden Sonne.
Dichte Kolonne, absolutes Halteverbot,

und ich konnte nicht stoppen,

in Ruhe zu betrachten das unbekannte, plétzliche Bild.
Jetzt gibt es in meinem Leben

diesen Samstagnachmittag,

an dem ich einmal ganz anders, unwiederholbar,

hatte sehen konnen

die alte Umgebung, den gewshnlichen Himmel.
(Stadtautobahn, aus: Jurgen Becher, Eczahl mic nichts vom Krieg, Gedichle, © Subirkamp Verlag Frankfurt am Main 1977)

Das Fahren auf der Autobahn steht hier fiir den normalen, routinierten Ablayf
des Alltags; er wird unterbrochen durch eine plétzliche Wahrnehmung, die zuy
Verweilen einlddt. Ein solches Innehalten in Verbindung mit einer gesteigey.
ten Wahrnehmung (was im Riickspiegel erscheint, wird hier zum ,Bild") ist eiy
Grundphédnomen &sthetischer Wahrnehmung. Das Verweilen ist dem lyrischey
Ich hier allerdings verwehrt, aber der Augenblick gentigt, damit das Bild in der
Erinnerung pleibt. Darin zeigt sich ein zweiter Aspekt dsthetischer Zeitlichkeit;
Es handelt sich nicht nur um ein Innehalten, sondern auch darum, dass das asthe.-
tische Phdnomen (hier das ,plétzliche Bild*) dem Entschwinden entrissen wirg,
Die Macht der Zeit wird so aufgehoben - im Gedicht ist es ,dieser Samstagnach.
mittag”, der bleibt; fiir Kunstwerke generell gehort zu diesem Aspekt die Tatsy-
che, dass sie Uiiber Jahrtausende erhalten und wirksam bleiben konnen.

Was aber hat dies mit dem Unterricht in der Schule zu tun? Sie ist von ih-
rem Auftrag her gesehen primér eine zweckorientierte Institution, in der fiir die
Zukunft gelernt werden soll. Es geht also gerade nicht darum, im Augenblick
genieflend zu verweilen. Das fihrt dazu, dass auch der Literaturunterricht oft
einer Funktionalisierung unterzogen wird, z.B. im Sinne der moralischen Erzie-
hung oder der Aneignung von Wissen iiber Gattungen, Epochen und Autorinnen
und Autoren. Wenn man jedoch der Literatur als dsthetischem Phédnomen gerecht
werden will, dann muss auch die zwecklose, man kénnte sagen: zukunftverges-
sende Begegnung mit Texten im Unterricht ihren Platz haben,

Vor allem im Hinblick auf das Lesen von Romanen muss die literarische Zeit-
Erfahrung noch um einen weiteren Aspekt erganzt werden: Beim Lesen taucht
man in eine andere Welt und Zeit ein, bei intensiver Lektiire vergisst man sein
Hier und Jetzt und bekommt manchmal (iberhaupt nicht mehr mit, wie die Zeit
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verstreicht. Man durchlebt Tage, Wochen, Jahre mit einem Helden oder einer
Heldin und hat doch nur einen Abend lang gelesen — man vergisst seine All-
tagszeit und gewinnt die groBere Zeit der Fiktion. Solche Situationen sind in der
Schule nicht so ohne Weiteres einzurichten. Aber mit Schulbibliotheken, die zum
gemiitlichen Lesen anregen, und mit freien Lesezeiten in der Klasse stehen doch
entsprechende Mdglichkeiten zur Verfigung, die in der Praxis immer hdutiger
auch realisiert werden.

Zur anderen, nicht-alltédglichen Zeit-Erfahrung der asthetischen Begegnung
konnen auch Feste und Feiern gezéhlt werden; sie unterbrechen den gewohnten
Ablauf das Schulalltags und sind oftmals auch mit Présentationen verknipft, die
mit dem Literaturunterricht zu tun haben, sei es eine szenische Darstellung, das
Vorlesen eigener Geschichten oder das Vortragen von Songs mit selbst verfass-
ten Texten (z.B. als Rap). Die dsthetische Situation ergibt sich hier nicht zufallig
wie im Becker-Gedicht, sondern steht am Ende einer Erarbeitung. Es handell
sich um eine doppelte Zeit-Erfahrung, wie sie fiir den Produktionsprozess in den
Kiinsten immer wieder kennzeichnend ist: Ldnger dauernde, oft miihsame Arbeit
fihrt zu einem Ergebnis, das Genuss im Augenblick bereiten soll. Das gilt fiir das
Geschichtenbuch, das die Schiilerinnen und Schiler zusammengestellt haben,
ebenso wie fir ihre Gedichte, die sie an die Pinnwand geheftet haben, oder fir
die Auffithrung eines Stiickes.

3. Reflektierte Subjektivitat

Asthetische Erfahrung schlieBt subjektives Angesprochensein ein. Das ist beim
Lesen ganz besonders ausgeprédgt: Die Lesesozialisationsforschung hat gezeigt,
wie sehr intensive Lektlireerfahrungen immer wieder davon gepragt sind, dass
Lesende eigene Lebensprobleme im Text gespiegelt finden. ,Ja, genau so habe
ich das auch erlebt”, ,So mdochte ich auch einmal sein”, ,Nein, das wirde ich
niemals tun” — das sind Reaktionen beim Lesen. Man kann sagen, dass das lite-
rarische Lesen immer auch ein Prozess des Selbst-Verstehens ist, eine Auseinan-
dersetzung mit eigenen Wiinschen, mit Leid, mit Wut, mit moralischen Konflik-
ten, die einen beschaftigen. Im doppelten Sinn ist deshalb von einer reflektierten
Subjektivitdt beim Lesen zu sprechen: Im Buch findet man Eigenes widergespie-
gelt, re-flektiert, und man wird zum Nachdenken, zur Reflexion, angeregt.

Fiir Kinder und Jugendliche kann es besonders wichtig sein, dass sie in der
dsthetischen Erfahrung Angste, Leid und Wiinsche wiederfinden, weil sie sich
mit solchen Regungen oft allein gelassen fliihlen. Beim Lesen wird etwas, was
im eigenen Inneren ist, im AuBeren, in der Geschichte oder im Gedicht, greifbar;
man spricht deshalb auch vom Ubergangscharakier der dsthetischen Erfahrung
und bezieht sich dabei auf die Zwischenstellung zwischen Subjekt und Objekt,
die den dsthetischen Phinomenen zukommt (ausgehend vom Psychologen Do-
nald W. Winnicott spricht z.B. Ulf Abraham von , Ubergangsrdumen®, Abraham
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1998, S. 721f.). An einem der grundlegenden Themen der Kinder- und Jugend-
literatur, dem Minderwertigkeitsgefiihl und seiner Uberwindung, ldsst sich das
besonders deutlich zeigen: Im Mérchen z.B. erleben die Kinder mit, wie der oder
die Kleinste, Unterschétzte Erfolg hat; das moderne psychologische Kinder- und
Jugendbuch thematisiert in vielen Variationen die Minderwertigkeitsgefiihle in
der Geschwisterrivalitdt, das Mobbing in der Gruppe, das Leiden an kdrperlicher
Schwiche und die Sehnsucht nach Attraktivitdt, und in der phantastischen Lite-
ratur werden Omnipotenzphantasien, als Gegenbild zur Ohnmacht, entfaltet. So
kénnen Kinder und Jugendliche beim Lesen erfahren, dass sie mit ihren Min-
derwertigkeitsgeftihlen nicht allein sind. Im Gesprich Uber literarische Texte er-
offnet sich ihnen die Méglichkeit, iiber solche persénlichen Probleme, Wiinsche
und Auffassungen indirekt zu reden: Man unterhélt sich iiber die literarischen
Figuren und braucht nicht kundzutun, ob man damit auch sich selbst meint.

Was heiBt dies nun fir das Lesen im Unterricht? Es geht zunéchst einmal da-
rum, dass subjektive Reaktionen auf Texte zugelassen, ja, dass sie unterstutzt
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen erfahren, dass Literatur nicht nur
dazu da ist, damit etwas herausgearbeitet werden kann, sondern dass auch eine
identitikatorisch-emotionale Lektiire (die auch Abwehr einschlieben kann) ihr
Recht hat. Es soll im Unterricht Gelegenheiten fiir den freien Austausch tiber
Lektiiren geben; ein solches literarisches Gespréch (Hérle/Steinbrenner 2004)
soll geprégt sein von einem gegenseitigen Interesse fir subjektive Eindriicke
und von gemeinsamen Suchbewegungen, bei denen nicht einfach weggeblen-
det wird, dass intensives literarisches Verstehen mit personlichen Lebenserfah-
rungen verkniipft ist. So bietet das literarische Gespriach Gelegenheit, tiber die
subjektiven Anteile am eigenen Verstehen nachzudenken — gemeinsam und in
anschlieBender individueller Reflexion, die durch den Austausch angeregt wird.

Eine Berlicksichtigung der subjektiven Anteile am literarischen Leseprozess
erfolgt ferner in vielen Formen des produktionsorientierten Literaturunterrichts.
Das ist z.B. der Fall, wenn innere Monologe, Tagebuchnotizen oder Bricfe einer
literarischen Tigur ausgedacht und aufgeschrieben werden. Solche Aufgaben
erfordern einerseits eine genaue Beriicksichtigung der einschlagigen Informati-
onen im Text, aber auch ein Sich-Fineindenken und -Fiihlen, in das subjektive
Erfahrungen einflielen. Auch eine verfremdende Bearbeitung von Texten, zum
Beispiel das Schreiben von Parodien oder das Erstellen von Collagen zu einem
Gedicht, bietet die Maéglichkeit, die subjektive Rezeption ins Spiel zu bringen
und zu reflektieren.

Auch Schreibaufgaben, die sich nicht produktionsorientiert poetisch-literari-
scher Ausdrucksformen bedienen, erlauben einen reflektierten Umgang mit sub-
jektiven Lektiireeindriicken. Das gilt z. B. fir das Verfassen von Buchrezensionen
(das ist schon in der Grundschule méglich, z.B. im Zusammenhang mit der Klas-
senbuicherei) oder in essayistischer Auseinandersetzung mit Texten, wie sie z. B.
im angelsdachsischen Raum gebrduchlich ist.
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Eine besondere Beriicksichtigung subjektiver Textzugédnge findet in Lesetagebii-
chern statt. Hier halten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Lektlireeindriicke fest,
sie kénnen weiterfithrende eigene Uberlegungen niederschreiben, Lieblings-
stellen abschreiben, eine perstnliche Wertung abgeben, eigene Fortsetzungen
schreiben usw. (vgl. Bertschi-Kaufmann 2002; Hintz 2002).

Am stirksten erfolgt eine Verbindung von subjektivem Angesprochensein
und intensivem Erfassen des Textes in der szenischen Interpretation. Wenn eine
Textstelle als Standbild (ohne Bewegung) gestaltet wird, wenn eine Szene panto-
mimisch oder mit Worten nachgespielt wird, wenn Rollenbiographien geschrie-
ben und vorgelesen werden (,Ich bin Krabat, ich ..."), dann wird auch das kor-
perliche Empfinden in die Auseinandersetzung mit dem Text einbezogen. Mit
ihrem eigenen Kérper und mit der eigenen Stimme verschaffen die Schiilerinnen
und Schiiler so dem Text Ausdrucksgestalt.

Bei allen diesen Vorgehensweisen geht es nicht darum, dass einfach nur sub-
jektive Voreinstellungen auf den Text projiziert werden, sondern dass subjektive
Involviertheit und aufmerksame Textwahrmehmung zueinander in Bezug gesetzt
werden; dann besteht die Chance, dass sie sich wechselseitig steigern. Da ge-
schieht es dann immer wieder, dass, hervorgelockt durch den Text, auch Ver-
dréngtes, Vergessenes bewusst wird und zu erweiterter Selbsterkenntnis fthrt.

4, Imagination

Die Kiinste sind Werke der menschlichen Imagination und sie sprechen die Vor-
stellungsfidhigkeit des Rezipienten an. Schiilerinnen und Schiiler miissen sich
beim Lesen der gedruckten Buchstaben etwas vorstellen kénnen, sonst bleibt der
Text fiir sie ohne Aussage und Wirkung. Es gehort deshalb zu den wichtigen Auf-
gaben des Unterrichts, die Imagination beim Lesen zu férdern. Diese Zielsetzung
wird seit einigen Jahren besonders betont und hat wesentlich zur Entwicklung
eines produktionsorientierten Literaturunterrichts beigetragen, wie er seit den
80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts in der Diskussion ist. Wenn Schiile-
rinnen und Schiiler Texte weiterschreiben, umschreiben, zu Texten malen oder
szenisch spielen, eine Videoszene entwerten, dann reagieren sie imaginierend
auf die Texte. Fiir manche Kinder und Jugendliche wird Literatur erst so wirklich
lebendig.

Imagination duBert sich natiirlich nicht nur in der duBerlich sichtbaren Pro-
duktion (eben z.B. einem selbst geschriebenen Text). Wenn die Lehrerin oder der
Lehrer Vorlesesituationen schafft, die ein konzentriertes Zuhéren anregen, dann
kénnen sich in den Képfen der Kinder intensive Vorstellungen entfalten. Als
Vorlesende(r) sollte man darauf achten, dass man nicht nur korrekt liest, sondern
dass man die Vorstellungskraft der Zuhérenden anregt. Man muss dazu nicht
iiber die sprecherischen Féahigkeiten eines Schauspielers verfligen, der virtuos
einen Text inszeniert. Es geniigen auch unauffallige Mittel, zum Beispiel kleine
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Pausen an Stellen, die fiir die Imagination wichtig sind, oder auch einfach eing
Verlangsamung des Sprechtempos, damit Zeit fiir die Vorstellungsbildung bleily

Im Schulunterricht besteht oft die Gefahr, dass die Imagination zugunsten 8i-
ner begrifflichen Reduktion abgewertet wird, z.B. wenn als Hauptziel der Rg.
schéftigung mit einem Text das Herausarbeiten der Intention der Autorin Odg}r
des Autors angestrebt wird oder wenn die Bildlichkeit nur unter dem Aspely
wahrgenommen wird, dass man sie entschliisseln kann. Wenn z.B. die Schiileryy,.
nen und Schiiler den Eindruck gewinnen, dass es beim Satz ,Und meine See)q
spannte weit ihre Fliigel aus” (im Gedicht ,Mondnacht” von Eichendorff 1993,
S. 327) vor allem darauf ankomme, die Metapher des Fliegens zu entschliissely,
{z.B. als Sehnsucht), ist wenig fiir literaridsthetisches Verstehen gewonnen; deny,
literarische Metaphern sind in ihrer wértlichen Bedeutung Anweisung fiir djg
Vorstellung und leben von der Spannung zwischen Bildlichkeit und libertragene,
Bedeutung.

5. Alteritat

Im oben zitierten Gedicht von Jiirgen Becker wird der ,alten Umgebung” ung
dem ,gewohnlichen Himmel” ein Sehen entgegengesetzt, das ,ganz anders” s
oder hétte sein kénnen. Solche Alteritit, wie heute in der Literaturdidaktik of
gesagt wird (z.B. Maiwald 2001, S. 34 ff.), ist ein Charakteristikum édsthetischer
Wahrnehmung. Das gilt sowohl tiir die Phantastik, in der unwirkliche Welten zyy
Darstellung kommen, als auch fiir realistische Kunstformen, die zwar nicht unbe.
dingt etwas Unwahrscheinliches zur Darstellung bringen, die aber einen neuey,
ungcyvohnten, z.B. besonders genauen Blick auf Wirkliches (bzw. der Wirklich-
keit Ahnliches) richten. Asthetische Alteritéit 16st oft nicht nur Befremden, son-
dern auch Ablehnung aus (gerade zeitgendssische Kunst, Musik und Literatur
haben es deshalb beim breiten Publikum nicht leicht). Es ist eine Aufgabe von
Unterricht, eine Aufgeschlossenheit gegentiber Ungewohntem in den Kiinsten zy
unterstiitzen. Das schlieBt ein, es auszuhalten, dass man Texte manchmal nichg
ganz verstehen kann, dass eine ritselhafte Fremdheit bleibt, wie man das z. B,
bei Texten von Kafka besonders deutlich erfahrt.

Bezogen auf das Verstehen von literarischen Figuren bedeutet Alteritét auch,
dass man Gefiihle und Gedanken nachzuvollziehen sucht, die nicht mit den eige-
nen, vertrauten tbereinstimmen. Ein solches Fremdverstehen ist komplementér
zur subjektiv-identifikatorischen Lektiire. Leseerfahrung kann besonders dann
intensiv werden, wenn ein Wechselspiel zwischen den beiden Aspekten in Gang
kommt: Faszination durch das Fremde, in dem man doch auch Spuren von Ver-
trautem wiederfindet, und subjektives Angesprochensein, das zugleich verfrem-
det wird, unterstiitzen sich gegenseitig. An Kinder- und Jugendbiichern, die be-
sonders nachhaltig auf junge Leserinnen und Leser wirken, kann man zeigen, wie
Autorinnen und Autoren geschickt mit Alteritédt und Identifikationsangebot arbei-
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ten. Ein solches Buch ist der , Kleine Wassermann” von Otfried PreuBller (Preuller
1956), in dem die fremde Unterwasserwelt die kindliche Phantasie anregt und in
dem die Hauptfigur zugleich typische Verhaltensweisen zeigt, die Kindern aus
dem Alltag vertraut sind. In den ,Harry-Potter”-Romanen verkniipft Joanne K.
Rowling in besonders virtuoser Weise die beiden Aspekte (z.B. Konflikte in der
Peergroup, wie sie Jugendliche kennen, und phantastische Zauberwelt).

Fir die Planung von Leseunterricht ist zu folgern, dass man auf eine Textaus-
wahl achten sollte, die fir die Schiilerinnen und Schiiler Ankniipfungspunkte
bietet fiir das Wiederfinden eigener Erfahrungen, Gedanken und Gefithle und
die zugleich den Reiz des Neuen und Ungewohnten bietet. Identifikation und
Selbstbestitigung auf der einen und kognitive Herausforderung auf der anderen
Seite bilden die gemeinsame Voraussetzung fiir einen sinnvollen Leseunterricht.
Dies ist auch bei den Unterrichtsmethoden und den Aufgabenstellungen zu be-
achten. Trivialisierende Reduktion literarischer Texte auf Alltagsweisheiten, die
die Schiilerinnen und Schiiler schon lange kennen, sind ebenso eine Gefahr fir
den Literaturunterricht wie das Herumreiten auf interpretatorischen Spitzfindig-
keiten, das statt Neugier aufs Ungewohnte nur Abwehr erzeugt.

6. Symbolik

Symbolische Sinndimensionen gelten als ein weiteres Charakteristikum literar-
dsthetischer Texte. Den Schiilerinnen und Schiilern entsprechende Einsichten zu
vermitteln gilt als schwierige Aufgabe. In Schiilerarbeiten der oberen Klassenstu-
fen findet man nicht selten wilde Spekulationen tiber symbolische Bedeutungen,
die groBe Hilflosigkeit bei deren ErschlieBung tberdecken. Wir Erwachsenen
machen uns ofi viel zu wenig klar, wie sehr unser Verstehen von einem Vorwis-
sen iiber mégliche symbolische Zusammenhédnge geprégt ist. Wie soll man also
im Unterricht vorgehen?

Symbolische Bedeutungen sind nicht lexikonartig festgelegt — man kann nicht
sagen, ein Fluss bedeutle immer Vergénglichkeit oder Freiheit oder Heimatlo-
sigkeit oder Erotik. All dies ist moglich, und nur aus dem Textzusammenhang
kann man solche Sinnbeztge erschliefen. Methodisch hilfreich ist es, am Text zu
untersuchen, mit welchen anderen Bedeutungselementen das zu interpretlieren-
de Element in Verbindung steht. Wenn es z. B, um einen Wald geht, kann man
fragen: Wer wohnt im Wald? Was findet die Figur im Wald? Wie empfindet sie den
Wald? Welche Adjektive werden im Zusammenhang mit dem Wald gebraucht?
So kann zum Beispiel schon Kindern deutlich werden, dass der Wald in , Hdnsel
und Gretel” ein Ort der Gefahr und der Verlorenheit, aber auch der Bewédhrung
ist. Die wortliche Bedeutung des Wortes Wald reichert sich so durch die Bezlge
im Text an, sein Sinn erweitert sich und wird vielféltiger. Es gibt auch in der
modernen Kinder- und Jugendliteratur viele Texte, bei denen auf sehr einleuch-
tende Weise symbolische Bedeutungszusammenhéange erschlossen werden kén-
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nen. Bei dem schon erwéhnten Buch von Kirsten Boie spielt ein Gliicksstein eine
wichtige Rolle. Die Kinder kénnen sich iiberlegen, was der Stein fiir Anna (die
Hauptfigur) bedeutet, warum sie ihn spater wegwirft und warum er ausgerech-
net an einer wichtigen Stelle im Buch von ihrem Bruder wieder gelunden wird,
Solche Gegenstinde, die fir die innere Entwicklung der Hauptfigur wichtig sind
(manchmal sind es auch phantasierte Begleiter), entsprechen Vorstellungen, die
schon kleine Kinder entwickeln: Innere psychische Probleme werden in einem
dufleren Objekt vergegenstandlicht und kénnen so als Ursprung symbolischen
Denkens im {rithen Kindesalter betrachtet werden (mit Winnicott kann man hier
von Ubergangsobjekten sprechen, vgl. Abraham 1998, S. 721f.).

Symbolische Bedeutungen sind meist nicht eindeutig zu bestimmen. Dies
gehdrt zum Wesen literarischer Ausdrucksweise; sie eréffnet Bedeutungsspiel-
raume und eine endglltige Deutung ist oft nicht angemessen. Deshalb ist es im
Reden und im Schreiben tiber Literatur durchaus angebracht, Formulierungen
zu verwenden wie ,Hier kénnte man auch denken an ...", , Vielleicht schwingt
hier auch mit ...", ,Ich empfinde hier auch ...". Schiilerinnen und Schiiler sollten
im Gespréch tiber Literatur die Erfahrung machen, dass Unbestimmtheit in vie-
len Féllen ausgehalten werden muss, aber dass dies kein Freibrief fir subjektive
Willkiir ist, sondern Anlass fiir abwigenden Austausch, der das Gesprich uber
literarische Texte anregend machen kann.

Wenn man vom Lesen als édsthetischer Bildung spricht, dann ordnet man das
Lesen in einen umfassenderen Zusammenhang ein. Es geht nicht nur um Le-
seerziehung und literarisches Lernen, sondern es geht auch um die Entwicklung
einer dsthetischen Sensibilitit, die sich vielfaltig im Alltag auswirken kann. So
konnen literarische Texte die Augen fiir die Schénheit der Natur éffnen (und ge-
winnen damit auch eine dkologische Dimension); Literaturunterricht kann eine
Briicke zu den kérperlich-theatralen Ausdrucksformen schalffen. Sinnvoll ist be-
sonders auch eine Verbindung zum Film, der nicht nur im Sinne einer kritischen
Medienerziehung, sondern auch als ésthetisches Phénomen in den Blick der
Schiilerinnen und Schiiler gertickt werden sollte (vgl. den Beitrag von Paefgen
in diesem Band). Ein Zusammenspiel von rezeptivem und produktivem Umgang
und eine Verbindung verschiedener Kiinste (lesen und selber schreiben, schauen
und malen, héren und musizieren ...) kann den Schiilerinnen und Schiilern den
dsthetischen Zugang zur Welt und zum eigenen Ich als unverzichtbaren Teil ihres

Menschseins wichtig werden lassen.
‘
1@

AUFGABEN CO N 6

1. Wahlen Sie eines der beiden folgenden Gedichte (das erste ist eher fir die Grund-
schule, das zweite eher fiir die Sekundarstufe | geeignet). Uberlegen Sie, wie Sie
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Jirgen Becker

Das Fenster am Ende des Korridors

Der Himmel, die Landschaft, der Fluss:

das Bild am Ende des Korridors,

Links und rechts die Appartements;

die Feuerlésch-AMage. Das Summen des Aufzugs
Die Zeit nach Biroschiuss, Abweisende Gesichter,
kein Wort und keine Zartlichkeit,

Jemand wird den Anfang machen

und an seiner Tiir vorbeigehen

und weitergehen durch das Bild

hinaus in den Raum zum Fliegen,

in 1977)
(Das Fenster am Ende des Horridors, aus: Jirgen Becker, Erzah mir nichts vom frieg. Gedichte, © Suhrkamg Verlag Frankfurt am Mai

L es il
! n Sie e‘
Wahlen Sie eineg der folgenden Kinder- oder Jugendbiicher. Untersuch:nhand ein€
Hinblick auf symbolische Sinnzusammenhénge. Uben Sie das Vorlesen
Textausschnitts, den Sie besonders ansprechend finden.

Ute Krause (1989): Nora und der Grofe By,
Zlrich: Diogenes (Bilderbuch)

»

> Kate DiCamilio (2005): Despereauy.
Von einem, der auszog das Flrchten 2z verlernen.
Miinchen: dty (ab 8)

> Kevin Henkes (1999); Das Zeichen in meiner Hand,
Minchen: dty (ab 10)

13

Henning Mankel| (2001): Der Hund, der unterwegs zu einem Stern war.
Minchen: dty (ab 11y

Marjaleena Lembcke
Nicky Singer (2002);
Minchen: dty (ab 12)
Gila Almagor (1999). Aus dem Higel unter dem Maulbeerbaum.
Minchen:; dty (ab 14y

(2006): In Afrika war e nie, Minchen: dtv (ab 11)
Norbert Nobody oder das Versprechen,



