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Kaspar H. Spinner (Augsburg)

Deutschunterricht zwischen interdisziplinirer Zerfransung
und Fachidiotie: Fiir eine neue Identitit des Faches

Einleitung

Wenn man das Thema des Kongresses, ,,Germanistik - disziplindre Identitit und
kulturelle Leistung®, auf den Deutschunterricht in der Schule bezieht, kommt man
um die Feststellung nicht herum, daB viele Lehrerinnen und Lehrer in Hinblick auf
die disziplindre Identitdt und die kulturelle Leistung des Faches Deutsch verunsi-
chert sind. Diese Verunsicherung hat mehrere Griinde:

1. Die literarische Bildung, die fast 200 Jahre lang als unangefochtene Aufgabe
des Deutschunterrichts gelten konnte, ist in der Mediengesellschaft in eine Krise
geraten. Sachbuch, Zeitung, Zeitschrift, Film, Video, Fernsehen sind fiir die Mehr-
heit der Bevolkerung die Medien, die ihnen fiir ihr Selbst- und Weltverstindnis
wichtiger sind als die schone Literatur, und zwar wichtig nicht nur einfach als
Unterhaltungsmedien, wie man vielleicht bildungsbiirgerlich-herablassend denken
mag, sondern auch und wesentlich zur Verarbeitung von Erfahrungen, zum Auf-
bau von Wissen, zur Ichfindung und zur Wertorientierung. Kann unter solchen
Vorzeichen literarische Bildung unsere Jugend iiberhaupt noch erreichen? Die
resignative Feststellung, die man immer wieder von Lehrenden zu hdéren
bekommt, man miisse froh sein, wenn wenigstens bei zwei oder drei Schii-
ler(inne)n in der Klasse der Funke iiberspringe, taugt als Trost nicht, sondern wire
eher ein Argument fiir die Abschaffung des Literaturunterrichts.

2. Deutschlehrerinnen und -lehrer werden ferner verunsichert durch die Ansprii-
che, die von der Gesellschaft an den Deutschunterricht herangetragen werden.
Damit meine ich hier nicht so sehr den Ruf nach mehr Rechtschreibunterricht und
Sprachschulung, der parallel zu immer neuen Stundenkiirzungen und zu einer
schriftfeindlichen Medienpolitik (vom Privatfernsehen bis zu den Postgebiihren)
erhoben wird, sondern die zusdtzlichen Aufgaben, die dem Deutschunterricht lau-
fend aufgebiirdet werden: Verkehrserzichung, Umwelterziehung, Medienerzie-
hung, informationstechnische Grundbildung, Friedenserziehung, Werteerziehung;
wo immer ein gesellschaftliches Defizit ausgemacht wird, soll der Deutschunter-
richt helfend eingreifen. Die Identitét des Faches zerfasert so zusehends, und man
sieht sich als Deutschlehrer vor die Alternative gestellt, entweder als fachborniert
zu gelten oder dilettierend sich in allen gesellschaftlichen Problemfeldern zu
bewegen.

3. Als immer weniger hilfreich wird die Literaturwissenschaft erfahren. Zwar ist
die Vielfalt der methodischen Ansitze, insbesondere das starke Ausgreifen auf die
Nachbarwissenschaften, durchaus faszinierend - aber man gewinnt den Eindruck,
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man miiite Soziologe, Psychologe, Philosoph und Informationstheoretiker sein,
um literaturwissenschaftlich tiberhaupt mithalten zu kénnen. Durch Poststruktura-
lismus und Postmoderne wird, so empfinden es viele, erst recht jeder verldBliche
Boden, auf dem man Literaturunterricht aufbauen kénnte, entzogen. Die ehemals
klar umrissenen methodischen Ansitze - z. B. Werkinterpretation, Strukturalis-
mus, Literatursoziologie - 16sen sich in Beliebigkeit auf. Kaum viel besser steht es
mit dem Verhiltnis von Sprachdidaktik und Sprachwissenschaft. Die z. T. weit in
die Neurologie einerseits und die Kultursoziologie andererseits ausgreifenden
Ansitze der Linguistik sind schwer rezipierbar fiir den Nicht-Spezialisten, und in
der Tat geht der Sprachunterricht, vor allem im Gymnasium, rapide zuriick,
beschriinkt sich vielerorts auf elementare Schulgrammatik, Rechtschreibung und
Einiibung in tradierte Aufsatzformen. Wihrend etwa in den siebziger Jahren
neueste linguistische Ansétze wie Soziolinguistik intensiv (und - zugegeben - in
oft abenteuerlicher Einseitigkeit) in die Schule hineingetragen wurden, hat man
heute Miihe, iiberhaupt einen Kurs in der gymnasialen Oberstufe zu finden, der
einigermaBen der gegenwirtigen Sprachwissenschaft Rechnung trigt.

Angesichts solcher Orientierungslosigkeit ist ein neues Selbstverstindnis des
Schulfaches Deutsch gefragt, ein Selbstverstindnis, das den heutigen gesellschaft-
lichen Gegebenheiten entspricht.

Ich entfalte mein Pladoyer fiir eine neue - oder vielleicht bescheidener und richti-
ger: fiir eine neu begriindete - Identitit des Faches in vier Thesen. Dabei geht es
mir, dem Sektionsthema ,,Disziplinire Begrenzung - disziplindre Offnung* ent-
sprechend, insbesondere darum, zu zeigen, daB fiir den Deutschunterricht fach-
ibergreifende Beziige notwendig sind, daB er aber dennoch einen Eigencharakter
- und zwar gerade auch in den interdiszipliniren Beziigen - bewahren kann. Um
nicht zu theoretisch zu werden, erlaube ich mir, mit persénlichen Erfahrungen auf
die Thesen hinzufithren.

1 Auseinandersetzung mit sich selbst und Fremdverstehen

Ich beginne mit der Frage, die wie keine andere die literaturdidaktische Diskussion
gegenwirtig beherrscht und mit der auch ich mich stidndig, z. B. auf Fortbildungs-
veranstaltungen, auseinanderzusetzen habe: der Frage nach dem Stellenwert der
Subjektivitit im Literaturunterricht. Ich gehére zu jenen Deutschdidaktikern, die
der Emotionalitdt und der Imagination der Schiilerinnen und Schiiler einen hohen
Stellenwert einrdumen, z. B. durch produktive Aufgaben wie das Verfassen eines
eigenen Schlusses zu einer Geschichte oder eines inneren Monologes einer Figur.
Ich errege mit einem solchen Ansatz das MiBtrauen, es ginge mir nur um die
Subjektivitdt des Schiilers/der Schiilerin und ich nihme den Anspruch des Textes
nicht ernst. In diesem Sinne ist mir jiingst in der Zeitschrift Diskussion Deutsch'
das folgende Gedicht von Erich Fried vorgehalten worden:
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,Die Einschrinkung

In vielen Biichern
habe ich

mich gelesen

und nichts als mich

Was nicht ich war
das konnte ich
gar nicht
entziffern

Da hitte ich
eigentlich

die Biicher

nicht lesen miissen.”

DaB die neuere Literaturdidaktik nur subjektive Nabelschau befordere, ist ein ver-
breiteter Vorwurf. Auch ich sehe die Gefahr, daB wir uns gelegentlich mit der
Initiierung bloBer Selbstbespiegelung begniigen, und kann deshalb kritische Reak-
tionen durchaus nachvollziehen. Oft sind diese allerdings kurzschliissig. Das
Ernstnehmen des lesenden Subjekts, wie es die neuere Literaturdidaktik vertritt,
heiit ndmlich nicht, daB man nur der Selbstbespiegelung Raum geben méchte. Die
jungsten Ergebnisse der Lesebiographieforschung dokumentieren eindriickiich,
daB Lektiire dem Menschen helfen kann, Problemzusammenhinge, in denen er
steckt, zu erfassen und zu durchschauen; diese das Selbst- und Weltverstehen vor-
antreibende Kraft von Literatur méchte ein schiilerorientierter Literaturunterricht
entfalten. Es gibt nicht nur die Alternative ,,ich“ und ,,nicht ich”, wie das Gedicht
von Fried suggeriert, sondern es gibt die Arbeit an der eigenen Subjektivitit, das
bessere Begreifen seiner selbst, die Entdeckung der verdringten Fremdheiten im
eigenen Ich, die Entwicklung neuer Vorstellungen vom eigenen Sein, Verhalten
und Tun. Nicht um affirmative Selbstbespiegelung soll es gehen, denn gerade auch
in der emotionalen und imaginativen Verarbeitung wirkt Literatur erweiternd und
verdndernd auf das Subjekt ein.

Des weiteren ist darauf hinzuweisen, da das Fremde, Andere keineswegs nur
analytisch, rational erschlossen werden kann, wie die Unterstellung, emotional sei
mit subjektiv gleichzusetzen, im UmkehrschluB glauben machen will. Schon bei
alltdglicher Buchlektiire geschieht es immer wieder, daB wir uns gefithlsmiBig und
imaginativ in Figuren, die uns durchaus fremd sind, hineinversetzen, und es ist
eine spezifische Leistung gerade literarischer Sprache, ein solches Hineinversetzen
zu erméglichen - z. B. durch die mannigfachen Perspektivierungstechniken, die ihr
zur Verfligung stehen. Ein Literaturunterricht, der die emotionalen und imaginati-
ven Verarbeitungsprozesse stirkt und ausdifferenziert, befordert also nicht nur
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eine vertiefte Auseinandersetzung mit der eigenen Identitiit, sondern auch die
Entwicklung von Fremdverstehen.

SchlieBlich ist festzuhalten, daB die Gefiihle, die die Literatur auslést, immer von
Reflexion begleitet sind, weil Literatur sprachlich vermittelt ist. Das Besondere an
ihr ist ja gerade, da Emotion, Imagination und Reflexion standig ineinander iiber-
gehen. Diese Wechselbeziehung ist es, die die Literatur als sprachlich-reflexives,
emotionsauslosendes und imaginatives Medium einzigartig macht. Daran hat die
Besinnung auf den Sinn von Deutschunterricht anzukniipfen.

Ich komme damit zu meiner ersten These:

Dem Deutschunterricht geht es wesentlich darum, die Auseinandersetzung mit der
eigenen Identitdit und das Fremdverstehen zu entfalten.

Zu dieser These fiige ich noch einige Erlduterungen hinzu. Die in ihr genannte
Aufgabe des Deutschunterrichts hingt, wie schon ausgefiihrt, eng mit dem Wesen
von Literatur zusammen. Sie realisiert sich aber auch im Schreiben und damit im
Aufsatzunterricht, und zwar dann, wenn das Schreiben als eine Auseinanderset-
zung mit sich selbst und als ein Hineindenken in andere Perspektiven erfahren
wird. Fiir beides ist das schriftliche Medium prédestiniert, weil es von unmittelba-
rem Handlungsdruck entlastet ist und dem Schreibenden erlaubt, den Blick auf
sich selbst zu lenken bzw. imaginierend eine andere Sichtweise zu erproben. Fer-
ner ist hier das szenische Spiel zu verankern, in welchem wiederum Selbstaus-
druck und Aneignung anderer Rollen mannigfaltige Verbindungen miteinander
eingehen.

Mit der genannten Zielsetzung greift der Deutschunterricht also auf, was im
Wesen der Literatur liegt und was die Leistung von Schrift und szenischer Darstel-
lung ist. Er ist damit ganz bei seinen Gegenstinden, der Sprache und Literatur,
aber zugleich ergeben sich interdisziplindre Beziige. Die Friedenserziehung z. B.
setzt genau die angesprochene Auseinandersetzung mit sich selbst und mit dem
Fremden voraus. In diesem Sinne leistet der Deutschunterricht einen eigenen Bei-
trag zur Friedenserzichung. Zugleich 1468t sich klar angeben, welche Aspekte der
Friedenserziechung vom Deutschunterricht nicht zu fordern sind, z. B. geschichtli-
che Information tiber die Entstehung politischer Konflikte. - In dhnlicher Weise
kann der Stellenwert der moralischen Erziehung, die heute vermehrt gefordert
wird, bestimmt werden. Den Deutschunterricht in einen Gesinnungsunterricht
zuriickfallen zu lassen, verbietet schon der subversive Charakter, der vielen litera-
rischen Texten zukommt. Worauf es ankommt, ist etwas anderes. Ein moralisch
handlungsfihiges Subjekt ist auf Selbstreflexion, auf differenziertes, genaues
Empfinden, auf Empathieféihigkeit angewiesen. Zu diesen Voraussetzungen mora-
lischen Handelns trigt Deutschunterricht Wesentliches bei.
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2 Historisches Verstehen

Meine zweite These bezieht sich auf das historische Verstehen. Unsere gegenwiir-
tige Gesellschaft zeigt eine Tendenz zur Einebnung historischer Distanz. Mehr als
frither gehen die Menschen im Hier und Jetzt, seinen Reizangeboten auf; das
Historische wird selbst zu einem Teil der Gegenwart gemacht, sozusagen zum ver-
schonernden Ornament - wie die barocke Fassade, hinter der sich die Hallen eines
Kaufhauses ausdehnen. Der Deutschunterricht hat sich den Vorwurf eingehandelt,
er gebe dieser Tendenz zur Gegenwartsorientierung nach und tue zu wenig fiir die
Schaffung historischen BewubBtseins. Nun ist es gewil nicht Aufgabe des
Deutschunterrichts, iiber Geschichte zu informieren, und warum gerade Literatur-
geschichte besonders wichtig sein soll, wenn doch so viele andere geschichtliche
Fragestellungen wie Rechtsgeschichte, Philosophiegeschichte, Technikgeschichte
normalerweise in der Schule unberiicksichtigt bleiben, ist schwer begriindbar
angesichts des verinderten Stellenwerts von Literatur in unserer Gesellschaft. Und
doch hat der Literaturunterricht seine eigene Aufgabe in der Entfaltung histori-
schen BewuBtseins. In der Literatur geht es zwar nicht um historische Fakten,
wohl aber erlaubt sie dem Leser, sich imaginativ in andere Welten und andere
subjektive Perspektiven hineinzuversetzen. Das gilt sowohl fiir &dltere Texte, die
von ihrer eigenen Zeit handeln, als auch von (u. U. gegenwirtigen) Texten mit
historischer Thematik. Literatur vermittelt die Perspektive Betroffener. Es ergibt
sich dadurch ein enger Bezug zur Mentalititsgeschichte, also zu jener
Geschichtswissenschaft, die den Wandel im Alltagsbewufitsein von Menschen
untersucht. Die Chance des Deutschunterrichts besteht darin, die Begegnung mit
dem historisch Fernen als Auseinandersetzung mit Befremdung (analog zum
Fremdverstehen) thematisch zu machen, namlich ausgehend von der Kontraster-
fahrung, daB Menschen fritherer Zeiten nicht nur in einer anderen Welt lebten,
sondern daB sie auch anders lebten, empfanden und dachten. DaB die Deutsch-
didaktik interessante didaktisch-methodische Modelle entwickelt, die eine solche
Anndherung ans Historische erméglichen, zeigt z. B. die szenische Interpretation,
wie sie Ingo Scheller praktiziert.

Das Gesagte bezieht sich im {ibrigen nicht nur auf die schone Literatur im engeren
Sinne; auch der Film vermittelt geschichtliche Perspektive, und das Sachbuch
bedient sich in der Regel narrativer, literarischer Mittel, um geschichtliche The-
men nicht nur als Faktenansammlung und theoretische Rekonstruktion, sondern
als Erlebnisse von Menschen erfahrbar zu machen.

Ich formuliere meine zweite These folgendermaBen:

Eine besondere Anwendung erfihrt das Ziel des Fremdverstehens in der Entfal-
tung des historischen Verstehens als einer Anndherung an friithere Formen des
Selbst- und Weltverstehens.

Diese Anndherung an fremde, frithere Sichtweisen schafft auch ein BewuBtsein
davon, daB Geschichte nicht nur Aufeinanderfolge von Ereignissen ist, sondern
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daB die Faktizitit vom Menschen immer auch in Sinnsysteme (man konnte auch
sagen: in Semiologien) eingebaut wird - man denke etwa an die Berge als Sitz der
Gétter, als Ort des bedrohlich Erhabenen, als arkadische Landschaft der reineren
Menschheit und als Ski- und Wanderparadies. Kein anderes Fach ist so wie der
Deutschunterricht dafiir geeignet, die grundlegende Einsicht in die je schon gege-
bene und immer sich wandelnde Interpretiertheit von Welt zu vermitteln. In Spra-
che und Literatur tritt diese Interpretiertheit oder Zeichenhaftigkeit in exemplari-
scher Weise in Erscheinung. Der Deutschunterricht findet hier ein genuines
Arbeitsfeld, das zugleich weit in alle Lebensbereiche hineinfiihrt und damit zu
einer umfassenden kulturwissenschaftlichen Orientierung von Unterricht beitréigt;
daB er diese Aufgabe bislang mit wenig BewubBtheit wahrgenommen hat, liegt
m. E. vor allem an den immer noch verbreiteten Vorstellungen von Literatur als
eines autonomen, wirklichkeitsfernen Bereichs. Dabei wird verkannt, daB die Lite-
ratur nur die deutlichste, und wenn man will, hdchste Ausprégung der zeichen-
bildenden geistigen Tétigkeit ist, mit der der Mensch die ungeordneten Umwelt-
eindriicke zu einem sinnhaften Zusammenhang ordnet. Wenn z. B., wie die Lese-
forschung belegt, Heranwachsende im Ubergang von der Kindheit zum Jugend-
alter besonders viel lesen, so hat dies zweifellos damit zu tun, daB sie in einer
Phase sind, in der die inneren GewiBheiten durch die aufbrechende Pubertit
erschiittert werden und - oft krisenhaft - nach Sinnstiftung gesucht wird.

Vielleicht erscheint es fiir den alltdglichen Deutschunterricht als allzu anspruchs-
voll, wenn ihm die Einsicht in die Interpretiertheit von Welt zur Aufgabe gemacht
wird. Aber schon wenn ich an einem literarischen Text deutlich mache, daB ein
FluB oder ein anderes inhaltliches Element im Text nicht nur denotativ zu verste-
hen ist, wenn ich also auf die symbolische, konnotative Bedeutung eingehe, bahne
ich eine entsprechende Einsicht an; und wenn ich dann zeige, daB in anderen Tex-
ten der FluB in andere Sinnzusammenhinge eingefligt ist, entsteht auch ein
BewubBtsein von der Wandelbarkeit semiologischer Systeme. Durch die Untersu-
chung von Reklametexten, von Reiseberichten, von Konnotationen in der Alltags-
sprache wird eine entsprechende Aufmerksamkeit auf nichtliterarische Sprachver-
wendung gelenkt.

3 Asthetische Bildung

In verstarktem MabBe ist heute auch wieder von dsthetischer Erzichung die Rede.
Letztere wird dabei in einem alle Kiinste umfassenden und zugleich iiber sie hin-
ausreichenden Sinne verstanden. Wie verhalten sich hier Fachbezug und interdis-
ziplindre Einbettung zueinander? Ich erldutere dies ausgehend von der Umwelter-
zichung. Das Umweltthema findet im Deutschunterricht seit einigen Jahren breite
Resonanz; es gibt kaum ein Lesebuch mehr, das nicht in der einen oder anderen
Weise auf die Thematik eingeht. Und kaum jemand behandelt noch Naturgedichte,
ohne auf 6kologische Fragen zu sprechen zu kommen. Manchmal gewinnt man
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sogar den Eindruck, der Deutschunterricht verwende seine Gegenstinde - z. B. die
Gedichte - nur noch, um einmal mehr auf die 6kologischen Katastrophen und
Gefahren hinzuweisen und zu einer umweltbewuBten Haltung aufzurufen. Ob der
Deutschunterricht dabei eine ihm eigene Aufgabe erfiillt oder nur mitmacht, was
andere Ficher ebenso und vielleicht besser (ich denke z. B. an die Biologie) eror-
tern konnen, darf zu Recht gefragt werden. Es gibt allerdings beim Umweltthema
durchaus einen spezifisch literaréisthetischen Aspekt. Im Verlauf der Zivilisations-
geschichte ist die Natur nicht nur zunehmend gezihmt, dem Menschen dienstbar
gemacht worden bis zur Gefahr ihrer Zerstérung, sondern sie ist auch zum Inbe-
griff des Heilen, Schonen, Unverdorbenen geworden - die Geschichte der Idee von
Arkadien als der Landschaft eines natiirlichen Seins dokumentiert dies besonders
deutlich. Unser heutiges dkologisches Engagement speist sich nicht nur aus der
Beobachtung der Umweltzerstorung und aus der naturwissenschaftlichen Einsicht
in die biologischen und physikalischen Zusammenhénge, sondern auch aus dem
dsthetischen Erleben der Natur. Die Zerstérung wird als Verlust erfahren, weil
vom positiven Gegenbild zumindest eine Ahnung vorhanden ist. Pddagogisch
gewendet heiBit dies, daB auch das Bild der schdnen, unversehrten Natur bewahrt
werden muB, z. B. anhand literarischer Texte, weil sie seit Jahrhunderten an der
Ausformung eines 4sthetischen Bezugs zur Umwelt mitgewirkt haben.

Die isthetische Dimension soll allerdings nicht auf die Naturthematik beschrinkt
sein. Sie hat ihre Bedeutung auch fiir die anderen Umweltbereiche, z. B. fiir die
Gestaltung unserer Stidte, aber selbst flir menschliche Beziehungen. Wenn uns
z.B. bei der literarischen Lektiire das Gefithl der Rithrung iiberkommt, dann
geschieht dies, weil in gestorten, gebrechlichen menschlichen Beziehungen die
Idee von Versshnung und Gliick aufscheint. Das mag nun fast nach einer Asthetik
des Kitsches klingen, denn gerade Kitsch arbeitet mit Rithrung; aber seine Frag-
wiirdigkeit liegt nicht darin, daB er Rithrung bewirkt, sondern daB er dies mit allzu
billigen Mitteln tut und Komplexitit wegblendet!

Ich formuliere meine dritte These nun folgendermaBen:

Deutschunterricht, speziell Literaturunterricht, trégt zur dsthetischen Bildung,
d. h. zur Entfaltung einer differenzierten, sensiblen Wahrnehmungsfihigkeit, bei.

4 Reflexionsfihigkeit

Mit einer letzten These moéchte ich auf einen stdrker kommunikationstheoretischen
Aspekt eingehen. Ich kniipfe an ein Problem an, das in der Fachdiskussion und im
alltiglichen Reden iiber den Deutschunterricht immer wieder genannt wird, nim-
lich die Belanglosigkeit und Realititsferne der Gespriche und Aufsitze im
Deutschunterricht. Die Rede vom ,,Laberfach* gehort hierher, aber ebenso die
Auffassung vieler Schiilerinnen und Schiiler, im Aufsatz miisse man sich irgend-
etwas aus den Fingern saugen. Eine Reaktion auf das Unbehagen, das sich hier
artikuliert, ist der immer neue Versuch der Didaktik, den Deutschunterricht niher
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an die auBerschulische Realitit heranzuriicken, z. B. mit projektorientiertem,
handlungsorientiertem Unterricht, mit realen Adressaten bei den Aufsitzen usw. -
die ehemalige sog. Aachener Schule der Deutschdidaktik hat dies bekanntlich in
besonderem MaBe vertreten. Man leidet sozusagen darunter, daB sich der
Deutschunterricht mit Fiktivem befasse und sucht den AnschluB an die Wirklich-
keit. Ich halte diese Sichtweise fiir kurzschliissig; denn die handlungsentlastete
Situation, in die sich der Deutschunterricht gestellt sieht, hat ihre eigenen Chan-
cen, die es zu ergreifen gilt. Das 148t sich am besten am Gespréch iiber literarische
Texte zeigen: Es zeichnet sich dadurch aus, daB die Geltungsansprﬁchez, die
unsere Kommunikation bestimmen, bis zu einem gewissen Grade suspendiert sind.
Es ist unsinnig, bei einem Herbstgedicht zu fragen, ob der Herbst denn wirklich so
gewesen sei; der literarische Text erhebt keinen Wahrheitsanspruch in diesem
referentiellen Sinn. Aber auch die Frage, ob der Autor denn ehrlich wiedergegeben
habe, was er empfand, ist unangebracht. Es geht nicht um solche Wahrhaftigkeit,
denn vielleicht ist erst durch den Text ein bestimmtes Empfinden geschaffen wor-
den. Auch bei der moralischen Beurteilung literarischer Figuren fithlen wir uns
weniger stark an unsere handlungsleitenden Normen gebunden als in Alltagssitua-
tionen. Wir empfinden z. B. Mitleid fiir einen Morder, fiir den wir in der Wirk-
lichkeit nur Abscheu tibrig hitten.

Ein solches Phantasieren und Denken unter partieller Befreiung von den gewdhn-
lich herrschenden Geltungsanspriichen ist freilich nicht nur eine Erscheinung der
literarischen Einbildungskraft, sondern begleitet den Menschen auch im Alltag, am
starksten im Tagtraum, aber auch im Spiel. In handlungsentlasteten Situationen
kann man Distanz nehmen von der Realitédt, und zwar nicht nur von ihren duflerli-
chen Zwingen, sondern auch von den Anspriichen, die in uns selbst flir die
Bewiltigung von Realitit aufgestellt sind. Diese Distanznahme ist nun zugleich
Voraussetzung fiir Reflexion. Ich fiihle mich vom Verbrecher im literarischen Text
nicht direkt bedroht und sehe mich auch nicht gezwungen, gleich meine morali-
schen MabBstibe anzulegen, sondern bin frei, iber meine MaBstdbe nachzudenken.
Das Gespréch iiber Literatur erméglicht so in besonderem MaBe eine vom Zwang
zur Handlung entlastete und damit perspektivenreiche, differenzierte Reflexion. In
gelingenden Unterrichtsgesprichen iiber literarische Texte entfaltet sich dieser
Reichtum an Aspekten auch in der Schule immer wieder; und wenn dennoch viele
das Fach Deutsch als ,,Laberfach“ empfinden, so liegt das nicht an der Handlungs-
entlastung, sondern an der Tatsache, daB sich der Literaturunterricht allzu oft in
Allgemeinheiten versteigt, statt konkret an den Texten und den Erfahrungen, die
die Heranwachsenden mit ihnen machen, zu diskutieren. Gespriche {iber Literatur
sind keineswegs deshalb oberfldachlich, weil es nur um Fiktion geht, sondemn sie
konnen intensiv und ernsthaft sein. Diese Intensitit und Tiefe entsteht nicht durch
ein krampthaftes Bemiihen um aktualisierende Applikation, etwa durch den Ver-
weis auf den Krieg in Bosnien, sondern dadurch, daB wir uns auf den Text, auf
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unsere Empfindungen und die Auffassungen der anderen Gesprichteilnehmer
einlassen. Ich formuliere deshalb als These 4:

Eine Grundaufgabe des Deutschunterrichts ist die Entfaltung von Reflexionsfihig-
keit in handlungsentlasteter Situation.

Im besonderen bezieht sich diese Reflexionsfihigkeit auf Aspekte der menschli-
chen Interaktion. Neben dem Unterrichtsgespridch zu literarischen Texten sind es
auch andere Arbeitsformen, die hier angesprochen sind, z. B. das szenische Spiel,
mit dem man vielleicht zun#chst nur Kérper- und Gefiihlsausdruck assoziiert. Es
setzt aber auf seine Weise intensive Reflexionsprozesse in Gang, schon weil ein
Spieler nicht darum herumkommt, tiber seine Rolle nachzudenken. In der neuen
Spieldidaktik stellen wir diesen reflexiven Charakter besonders heraus, z. B. wenn
wir die Zuschauer das Spielgeschehen unterbrechen lassen oder wenn der Spiellei-
ter die Figuren ihre Gefiihle, die sie in einer Situation haben, in einer Art innerem
Monolog duflern 148t.

Eine reflexionsauslosende Entlastung von Handlungsdruck ist auch bei der Ana-
lyse von Sachtexten (Werbetext, Berichterstattung im Fernsehen usw.) gegeben,
weil sie aus ihrem konkreten Verwendungszusammenhang herausgenommen sind.
Im Aufsatzunterricht ergibt sie sich u. a. dadurch, daB die Schreibsituationen in der
Regel fiktiv sind; dies ist also keineswegs nur als Nachteil zu sehen, wie die kom-
munikative Aufsatzdidaktik meinte. Gerade weil Schule ein Simulationsraum ist,
bietet sie die Chance erhéhter Reflexion.

Man kann den Umgang mit Texten als exemplarisch fiir die Entwicklung einer
handlungsentlasteten Reflexionsfihigkeit betrachten. Diese soll allerdings iiber die
Beschiftigung mit Texten hinaus zur Entfaltung kommen. Distanz zu nehmen vom
unmittelbaren Handlungsdruck ist eine Fahigkeit, die von grundlegender Bedeu-
tung fiir den Menschen ist. Wichtig ist sie besonders im Umgang mit audiovisuel-
len Medien, die von sich aus eher zum distanzlosen Konsum veranlassen. Aber
auch in alltdglichen Interaktionskonflikten hat sie Bedeutung - im sprachdidakti-
schen Rollenspiel zielt der Deutschunterricht bewuBt auf diese Reflexionsfihig-
keit. Es zeigt sich also auch hier wieder, daB das spezifische Anliegen des
Deutschunterrichts in die verschiedensten Lebensbereiche hineinreicht.

Meine Ausfithrungen sollten gezeigt haben, daB sich die Aufgaben des Deutsch-
unterrichts breit ausfichern, daB aber deswegen noch lange nicht Beliebigkeit
angesagt ist. So wie die Stibe eines Fachers an einer Stelle gebiindelt sind, hat der
Deutschunterricht sein eigenes Zentrum. Die Zugangsweisen des Subjekts zur
Welt sind sein Thema, und zwar die Zugangsweisen, wie sie sich in der Sprache
und in Texten manifestieren. Wenn man sich darauf besinnt, dann wei man um
den spezifischen Aufirag des Faches Deutsch und erkennt zugleich seine inter-
disziplindre Vernetzung. Das hieBe, am Beispiel von ficheriibergreifenden Pro-
jekten gezeigt, etwa: In einem historisch orientierten Projekt kdme es dem
Deutschunterricht vor allem an auf die Entfaltung der Fahigkeit, die Erfahrungen
von Menschen einer anderen Zeit nachvollziehen zu konnen; bei einem Zeitungs-
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projekt wiire es die Einsicht, daB auch das informierende Medium Wirklichkeit
perspektivisch beleuchtet und in Sinnsysteme einordnet - das gilt von der politi-
schen Nachricht bis zur Todesanzeige.

Die vier Thesen, die ich entwickelt habe, haben ihren gemeinsamen Kern in der
Fokussierung auf das, was sich zwischen Subjekt und Objekt abspielt. Man
konnte, in Anlehnung an einen Begriff des Psychologen Winnicott’, sagen, der
Deutschunterricht habe es mit dem intermedidren Bereich zwischen Subjekt und
Objekt oder, mit Habermas gesprochen, mit dem nicht-objektivierenden Zugang
zur Welt zu tun. Er ist weder nur auf Realien ausgerichtet noch erschopft er sich in
subjektiver Beliebigkeit. In einer Situation wie der heutigen, wo in der deutschdi-
daktischen Diskussion Subjektivismus und Gegenstandsanspruch gegeneinander
ausgespielt und aufgerechnet werden, scheint es mir wichtig, diesen intermediéren
Charakter mit Nachdruck zu betonen.

Anmerkungen:

! Ute Fischer: »von den Kiinsten, die unverwertlichen. Von den Lehrern, die beerdlichen. In:

Diskussion Deutsch 138/1994, S. 274-276.
Ich verwende hier die Begriffe von Jiirgen Habermas.

* Donald W. Winnicott: Vom Spiel zur Kreativitit. 4. Aufl. Stuttgart: Klett - Cotta 1987.
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