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4 Analysen

4.1 Entwicklungspsychologische Interpretation
der Unterrichtsprotokolle (Kaspar H. Spinner)

4.1.1 5.Klasse (gegen Ende des Schuljahres)

Schon die erste SchiilerduBerung in Klasse 5 zeigt die wesentlichen Merkmale, die das
Gesprich in dieser Klasse bestimmen: ,,BloB weil er jetzt so 'ne tiefe Stimme hat, glau-
ben sie jetzt, daB} er also ein groBartiger Oberforster sei. Die sind so dumm, daB sie’s gar
nicht merken** (2). Das Schiilerinteresse ist auf den kausallogischen Zusammenhang des
erzihlten Geschehens gerichtet: Ein verwunderliches Handlungselement wird aufgegrif-
fen und soll nun erklidrt werden. So kommen denn immer wieder ,,weil**-Formulierun-
gen (insgesamt 23mal) im Unterrichtsgespriach vor, und auch die Mehrzahl der {ibrigen
AuBerungen ist zu verstehen als Versuch einer kausalen Erkldrung von Geschehens-
elementen. Die Formulierung ,,Aber wie kommt das, dal} (...)** (36), mit der eine
Schiilerin eine AuBerung einleitet, zeigt sozusagen die Grundhaltung, mit der die Kin-
der an den Text herantreten. Fast detektivisch spiiren sie auf, was alles der Erkldrung
bedarf: Sie fragen sich, warum der richtige Oberforster nicht auf dem Ball ist (49-53),
warum die Forster wissen, dal3 der Oberforster eine tiefe Stimme hat (68), wo der Bir
die Forsterkleidung her hat (99-107), warum die Forster im Wald nicht die Bérin gefun-
den haben (20), warum es den Forstern nicht aufgefallen ist, dafl der vermeintliche
Oberforster den Schliissel zur Barenwohnung bei sich hat (8) usw. Zu allen diesen Fra-
gen entwickeln die Schiiler einfallsreiche Erklarungen, die fast durchgehend wiederum —
erschlossene oder erfundene — Geschehenselemente enthalten. So sagt zum Problem,
warum die Forster wissen, daf3 der Oberforster eine tiefe Stimme haben muf3, ein
Schiiler z. B.: ,,Vielleicht hat der Oberforster bei jedem mal angerufen, dann haben die
gehort, daB er "ne tiefe Stimme hat (...)* (115). Auf diese Weise konnen die Erkldrungen
zu kleinen hypothetischen Zusatzgeschichten werden; die Herkunft der Oberforsterklei-
dung wird z. B. damit plausibel gemacht, daB der Bir den Oberforster eingesperrt und
ihm die Kleidung abgenommen haben konnte (99). Die Schiiler argumentieren nicht
mit innerpsychischen Motiven der Figuren oder mit der Intention des Autors, sondern
fast ausschlieBlich mit moglichen Vorgingen und Geschehnissen; so wird auch die fir
die Schiiler zentrale Frage, warum die Forster den Biren nicht erkannt haben, als dul3e-
res Wahrnehmungsproblem behandelt: Die Schiiler diskutieren Erkennungsmerkmale
wie Kleidung, Schnauze, Stimme, Krallen, Ohren, wackligen Gang, dullere Stirke
(,,weil er so stark aussieht*, 141). Das Argument der Trunkenheit, das die Schiiler
mehrfach (bezogen auf die Forster und den Béren) einbringen, entspricht demselben
Deutungsmodell: Es erkldrt das Verhalten der Figuren mit duerem Einflu3. Mit der
Trunkenheit wird auch die am Anfang des Unterrichtsgesprichs genannte Dummbheit
der Forster erklirt: ,,Die Jdger, die waren ja wirklich dumm, weil sie ja alle betrunken
waren‘ (6). Die Schiiler argumentieren hier also nicht mit einer Charaktereigenschaft,
sondern erklidren das Verhalten als direkte Folge duBerer Einwirkung. Auch bei den

32



mehrfach wiederholten Fragen des Unterrichtenden, warum die Forster den Béren als
Oberf6rster einschitzen, argumentieren die Schiiler immer nur mit der duleren Er-
scheinungsweise des Biren, so daB3, wie gegen Ende der Unterrichtsstunde sichtbar, in
diesem Punkt kaum ein Erkenntnisfortschritt moglich ist. Selbst das Argument ,,Also
der macht,* er*, der also, wenn er kein Bér wir, *n guter Oberforster* wird vom Schiiler
gleich begriindet mit ,,Der kann wie 'n Bar brummen* (212).

So ist es nicht verwunderlich, daB das Problem der Verkleidung das Unterrichts-
gesprach beherrscht: Es geht den Schiilern um die duBeren Erscheinungen und die
Tauschungen, die entstehen; ein Identititsproblem des Béren als eines innerpsychi-
schen Konflikts kommt nicht in den Blick.

Man kann zusammenfassend also bei den 5. KldBlern von

einer Orientierung am dufleren Geschehen,

einem Interesse fiir die Kausalzusammenhdnge des Geschehens,

einer Detailfreudigkeit und einem handlungsbezogenen Einfallsreichtum
sprechen.

Nach dem Entwicklungsmodell von Piaget sind die dokumentierten SchiilerduBerungen als ,.kon-
krete Operationen* zu bezeichnen: Die Kinder richten ihr Interesse noch ausschlieBlich auf kon-
kret vorstellbares Geschehen, nehmen dieses aber nicht einfach hin, sondern versuchen es logisch
zu erfassen, stellen also kognitive Denkoperationen mit den konkreten Vorstellungen an (vgl. z. B.
Piaget 1967, S. 1491T)).

Mit Schenk-Danzinger (1'1977, S. 208ff.), Remplein (71971, S. 339f. und 491) und anderen

deutschsprachigen Entwicklungspsychologen kann in bezug auf die vorliegenden VerstehensiuBe-
rungen auch von , kritischem Realismus* gesprochen werden. Der Begriff charakterisiert eine auf
die Erfassung und kausallogische Durchdringung der Umwelt bezogene Grundeinstellung im Alter
der Spétkindheit. Remplein (171971, S. 333) spricht auch von einer ,,theoretischen Einstellung* in
diesem Alter; damit verweist er auf das Bestreben der 9- bis 12jahrigen, allgemein wirkende Gesetz-
lichkeiten hinter den Einzeldingen und -vorgéngen erkennen zu wollen.
Das Interesse fiir das duBere Geschehen und seinen logischen Zusammenhang ist ver-
bunden mit einer normorientierten Argumentation der Schiiler. Sie gehen von der
Vorstellung eines geregelten Weltzusammenhangs aus und nehmen deshalb Handlungs-
elemente, die aus dem Rahmen fallen, aufmerksam wahr. Durch Erklirung wird das
Befremdliche wieder in den geordneten Weltablauf integriert. Diese Normorientierung
zeigt sich schon im ersten Wort der bereits zitierten ersten SchiilerduBerung; mit dem
,bloB in ,,Blof} weil er jetzt so...” (2) wird ausgedriickt, dafl das Beobachtete ja
eigentlich nicht der gewohnten Norm entspreche. Im weiteren Unterrichtsgesprich sind
dann AuBerungen wie ,,Das miiBte denen doch auch aufgefallen sein* (8), ,,Da miiBten
sie doch eigentlich merken (...)** (41) usw. typisch.

Die Normorientierung zeigt, ebenso wie das fast ausschlieBliche Interesse am duBer-
lichen Geschehenszusammenhang, daB der literarische Text von den Schiilern wie ein
Stiick Realitét behandelt wird. Dabei enthilt der vorliegende Text geniigend Elemente,
die den Gesetzen der Realitiit widersprechen und auf den Fiktionalitdtscharakter hin-
weisen. Die Schiiler stoen auch darauf — wie ein Bir denn sprechen kénne, wird einmal
gefragt (125), und daB ein Bidr doch auf allen Vieren ginge (183), wird vermerkt. Die
erste Frage wird vom Unterrichtenden zuriickgestellt, die zweite von einem Mitschiiler
entkriftet (ein Bir ginge ,,nicht immer** auf allen Vieren, 184). Die Schiiler lassen sich
das gefallen; die Konsequenz, daB das Muster der Alltagsrealitidt als Leitfaden fiir
die Erklarung der Geschichte nicht ausreichen konnte, wird von ihnen nicht einmal
erwogen.
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Die Gleichsetzung von Fiktion und Alltagswirklichkeit driickt sich nun auch darin
aus, daB} die Schiiler den Text durchweg wdrtlich verstehen.

Was der Text in seiner wortlichen Aussage offen 148t, wird von den Schiilern nicht
durch iibertragene Bedeutungen und auch nicht durch erschlieBbare psychische Zusam-
menhinge, sondern ausschlieBlich durch zusitzliche Handlungselemente auf der Ebene
des erzdhlten Geschehens aufgefiillt. Die Unmittelbarkeit, in der den Schiilern das er-
zdhlte Geschehen im Bewuftsein ist, zeigt librigens schon die pronominale Ausdrucks-
weise in der ersten SchiilerduBBerung; der Schiiler sagt nicht ,,der Bar* und ,,die For-
ster*, sondern ,.er* und ,,sie*, weil er distanzlos den Verweisungszusammenhang der
Geschichte fiir gegeben hilt.

Das Problem des wortlichen Verstehens ist vor allem von der amerikanischen Psychologie unter-
sucht worden. Einschligig sind insbesondere Experimente zum Verstehen von Sprichwdrtern, bei
denen sich gezeigt hat, daB3 Kinder vor dem 11. Lebensjahr die {ibertragene sprichwdortliche Bedeu-
tung in der Regel noch nicht erfassen. Applebee (1978) hat diese Forschungsergebnisse in seine Un-
tersuchung zur Frage, wie Kinder Geschichten verstehen, einbezogen; er charakterisiert dabei die
Verstehensweise der Kinder mit dem Begriff ,,Literalism*.

Eine Parallele ist auch zu sehen in den amerikanischen Versuchen, das Textverstehen (reading

comprehension) in Einzelfdhigkeiten aufzugliedern. Bei den entsprechenden Modellen erscheint
oft die Kategorie ,,wértliches Verstehen*, ,, Verstehen des offen zutage liegenden Textsinnes* o. 4.
als erste Teilfahigkeit, der dann weitere Teilfdhigkeiten wie ,,Verstehen des impliziten Textsinns*
o. . folgen (zusammenfassend dazu Groeben 1982, S. 20ff. und Johnson/Barrett in Santa/Hayes
1981).
Der literarische Text dient, so kdnnte man zusammenfassend sagen, den Schiilern der
5. Klasse dazu, ihre Fahigkeit zum genauen Nachvollziehen und kausalen Erkliren von
Geschehenszusammenhédngen an den Tag zu legen. Das Lesen steht im Dienst der Welt-
aneignung, die aber nicht mehr, wie bei jiingeren Kindern, ein bloBes Hinnehmen und
Vergegenwirtigen des Seienden ist, sondern nun im Erkennen der kausal-logischen Zu-
sammenhinge besteht. Noch nicht dient der Text dazu, Welt und eigene Subjektivitit
zu deuten, eine Funktion, die Literatur erst in den folgenden Entwicklungsstufen ge-
winnt.

4.1.2 8. Klasse (Schuljahresanfang)

Im Unterschied zu Klasse 5 erdrtern die Schiiler von Klasse 8 nicht so sehr die duBBeren
Handlungsmerkmale und ihre kausale Verkniipfung, sondern vielmehr die Intentionen
und Motive, von denen die handelnden Figuren geleitet sind. Immer wieder stellen die
Schiller Vermutungen dariiber an, was die Figuren gedacht haben konnten: ,,Dann
denkt der Forster vielleicht: (...)" (104), ,,Und das war also so so stark, daB sie gedacht
haben, (...)** (110), ,,(...) denkt er vielleicht auch, daB es fiir ihn gar nicht so gefihrlich
ist* (143) usw. Zweimal entwerfen die Schiiler sogar einen kleinen inneren Monolog
(104 und 179). In der 5. Klasse wurde noch kaum iiber Gedanken der Figuren gespro-
chen, und wenn das geschah, wurde das Denken als unmittelbare Reaktion auf duBere
Wahrnehmung, nicht als steuernde Instanz fiir die Verhaltensweisen, aufgefafit; so sagte
z. B. eine Schiilerin in Klasse 5: ,.(...), die Forster haben vielleicht gedacht, daf} das sich
halt verkleidet hat (...)** (111). In Klasse 8 dagegen sind AuBerungen mdéglich wie ,(...)
kdnnte sein, (...) daB er die Férster wohl nicht so mag und die so biBchen mit dem ...
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verdppeln will: also sozusagen. dal er die anschmieren will. oder so ..., weil er viel-
leicht schon mit denen nicht so gute Erfahrung gemacht hat™ (250). Hier wird die Ver-
haltensweise des Bdren mit dessen Intention begriindet. und es wird sogar erklért, wie
der Bir zu dieser Intention gekommen ist: Er hat ..nicht so gute Erfahrung™ mit den
Forstern gemacht: ein ganzer psychischer Mechanismus wird hier aufgerollt. Man kann
also bei den Schiilern dieser Klasse von einem ausgeprégten psychologischen Interesse
sprechen.

In der Entwicklungspsychologie gilt die hier zum Ausdruck kommende ..Entdeckung der seeli-
schen Innenwelt™ (Remplein /1971, S. 433) und das ..zunehmende Verstdndnis fir psychische
Gegebenheiten anderer Menschen™ (Nickel 21976, S. 344) als ein Hauptcharakteristikum des
Jugendalters.

Man kann bei genauerem Hinsehen das psychologische Interesse der Klasse 8 noch in
2 Interessensrichtungen ausdifferenzieren: Es fdllt zum einen auf, daB die Schiiler
deutlich die wechselseitige Abhingigkeit der Verhaltensweisen und der Handlungs-
intentionen der Figuren im Blick haben. Sie sehen also nicht nur. daf3 Handlungen durch
Motive und Intentionen begriindet sind, sondern sehen auch, dal diese Motive und Inten-
tionen von Erfahrungen mit anderen abhingig und auf Denken und Fiihlen der anderen
bezogen sind. Diese Verstehensweise ist z. B. deutlich in der folgenden AuBerung zur
ersten Begegnung des Biaren mit dem Forster: ..Der Bdr muB jetzt so tun, als wenn er
wirklich ein Forster ist. weil er kann ja nicht sagen: .Ich geh jetzt zum Maskenball,
oder ... . Der wird ja irgendwie aufmerksam. der Forster; also muB3 er so tun, als wenn
er auch ein Forster ist. Und denn ... das machen, was der andere macht™ (60). An
solchen AuBerungen kann man sehen. daB die Schiiler einen ausgesprochenen Sinn fiir
die wechselseitige Abhiingigheit von Verhaltensorientierungen entwickelt haben.

Es handelt sich hier um cinen Aspekt. der in der Entwicklungspsychologie unter dem Begriff der
.,sozialer_l_ Kognition™ abgehandelt wird. Nach dem Modell von Robert L. Selman handelt es sich
bei den AuBerungen der Klasse 8 um einen Ausdruck der 3. Stufe des sozial-kognitiven Verstind-

nisses. ndmlich der ..wechselseitigen Perspektiveniibernahme™ (..mutual role taking*), vgl. Selman
in Geulen 1982.S. 235 und Selman 1984, S, 53.

In bezug auf das psychologische Verstehen der Schiiler kann ferner préizisiert werden.
daB sie nun erkennen, daf} ein und dieselbe Person in sich gespalten sein kann. Ein
Schiiler versucht es mit einer Unterscheidung von Leib und Seele (auf die Frage. ob man
zugleich etwas sein und nicht sein kdnne): ..Vielleicht, weil der Bér ... der ist kdrperlich
noch ein Bidr, aber psychisch...” (332) und eine Schiilerin spricht von ..Personlich-
keitszwiespaltung™ (336).

Der Entwicklung des psychologischen Verstehens entspricht die zunehmende Argu-
mentation mit hypothetischen Erkldarungen. Die psychische Dimension ist ja nicht di-
rekt beobachtbar. so dal man immer wieder mit bloBen Vermutungen operieren mu@.
Deshalb verwenden die Schiiler auch Formulierungen wie ..denkt er vielleicht* (143),
»~Einmal kann es sein. dal} er Abenteuerlust hat. Und das andere Mal konnte sein (...)*
(250). ..Ich wiird’ daraus folgern. daf} sie den Bidren greifen wollten™ (218). Aber die
Schiiler erschlieBen nicht nur, was hinter den Verhaltensweisen der Figuren stecken
konnte, sie entwickeln auch denkbare andere Verhaltensweisen der Figuren. um mit
ithnen zu argumentieren. Das fiihrt zu Konstruktionen wie: ..Und wenn er jetzt sagen
wiirde: .Nein, also ich komm" da jetzt nicht hin® und so. dann wiirde der andere ja mil3-
trauisch werden. ja und denn: Wieso denn nicht?* Und dann wiirde der vielleicht sogar
erkennen. dal3 er gar kein Mensch ist. sondern 'n Bar* (139). Es gab zwar schon hypo-
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thetische Argumentationen in Klasse 5, es handelte sich dabei allerdings noch iiberwie-
gend um mogliche Erkldrungen im Stil von ,,Kénnt’ ja sein, daB (...)** (72) und nicht
um ,,wenn ... dann"*-Konstruktionen. In Klasse 8 ist also der Moglichkeitssinn und, da-
mit verbunden, das hypothetische Argumentieren wesentlich weiter entwickelt. Der
Verlauf der vorliegenden Geschichte wird in den ,,Wenn ... dann**-Konstruktionen der
8. Klasse sozusagen dadurch erklért, daB er als die wahrscheinlichste Variante aus den
vorstellbaren Moglichkeiten ausgegrenzt wird.

Die hier in Erscheinung tretende Unterordnung des Wirklichen unter das Mogliche und das hypo-
thetische Denken gelten der Genfer entwicklungspsychologischen Schule als ein Hauptcharakteri-
stikum des ,.formalen Denkens*, das im Jugendalter das ,.konkrete Denken‘* der Kindheit abgeldst
hat (vor allem Piaget/Inhelder 1977b; vgl. auch die Gegeniiberstellung ,.wirklich versus m8glich*
und ,.empirisch-induktiv™ versus ,,hypothetisch-deduktiv** bei Flavell 1979, S. 1301f.). Das hypo-
thetische Denken ist durch ein hohes MaD an ,.Reversibilitidt, wie ein Schliisselbegriff der Theorie
Piagets lautet, gekennzeichnet: Verschiedene Moglichkeiten werden miteinander in Verbindung
gebracht, erprobt und ggf. verworfen, denn jede vorgestellte Moglichkeit kann in Gedanken riick-
gingig gemacht werden. ist reversibel, weil das formale Denken nicht an das Gegebene gebunden
1st.

Die ganze Komplexitit der Argumentation, die durch die Verbindung des hypotheti-
schen Denkens mit dem Sinn fiir die Wechselseitigkeit von Verhaltensorientierungen
moglich ist, zeigt die folgende SchiilerduBerung (es geht um das Problem, daB der Bar
die Forster ausgerechnet zur eigenen Hohle fiihrt): ,,Ja, weil grad, weil er ja der Bér ist,
und die wiirden ja nicht denken, wenn er der Bar ist, will er ja aufsich ... also ... die
wissen ja nicht, daB} er so dumm ist, also denken nicht, daB er so dumm ist** (163). Der
Bir, so fiihrt die Schiilerin hier aus, fiihrt die Forster zur eigenen Hohle, weil er an-
nimmt, daf} die Forster annehmen, daB3 er, wenn er der Bar wire, sie nicht ausgerechnet
zur eigenen Hohle fiihren wiirde. Die Schiilerin unterstellt also auch dem Béren reversi-
bles, hypothetisches Denken und zeigt, wie Verhaltensweisen von den Annahmen ab-
hingig sind, die der Handelnde beziiglich der Interpretation seiner Handlungen durch
die anderen hat.

An solchen Argumentationen wird wiederum ein Grundcharakteristikum des formalen Denkens,
wie es Piaget beschreibt, deutlich: Es besteht aus Gedankenoperationen, die liber Gedankenopera-
tionen (nicht nur iiber vorstellbare Sachverhalte) ausgefiihrt werden (vgl. z. B. Piaget 1967, S. 158).
Die Fihigkeit, eine Gedankenoperation {iber eine Gedankenoperation auszufiihren,
driickt sich auch in der Vermutung der Schiiler aus, daBl die Forster gedacht haben
konnten, der Bar sei der Oberforster, der sich als ein, sich als Forster tarnender, Bir ver-
kleidet habe: ,,Sie kdnnen sich ja denken: vielleicht hat er sich als Bir, der sich als For-
ster tarnt, verkleidet* (17) oder ,,(...) konnt ja (...) sein, daB er sich noch als Bir zusitz-
lich verkleidet hat vorher noch (...), denken die.** (206; hier wird gleichsam riickwirts
gedacht: Die Forster erkennen, dafl es sich um einen verkleideten Oberforster handelit,
und sie denken, dall der Bir hinter der Oberforsterverkleidung wiederum nur eine
Maske sein konnte.) So komplizierte hierarchische Verkniipfungen von Gedankenope-
rationen findet man in den AuBerungen von Klasse 5 noch nicht. Die Fragen nach der
Wahrscheinlichkeit duBBerer Handlungsmerkmale, die in der 5. Klasse vorherrschten
(wo hat der Bir die Oberforsterkleider her, wo ist der richtige Oberforster usw.), sind
dafiir in der 8. Klasse zuriickgetreten.

Zur Fihigkeit, Gedankenoperationen hierarchisch aufeinander zu beziehen, gehdren
auch die ersten Ansdtze zum parabolischen Verstehen, die in der 8. Klasse zum Aus-
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druck kommen. So vermutet ein Schiiler: ,,Vielleicht ist das so 'n modernes Gleichnis*
(298), und eine Schiilerin versucht dann eine Aussageabsicht des Autors herauszuarbei-
ten: ,,Der Peter Hacks will ja vielleicht damit erkldren, daB (...) die groBe Menge prak-
tisch vor den grofen Leuten kuscht und also immer auf den kleinen rumpickt.* (302)
Die Schiiler sind also fihig, neben der wortlichen Bedeutung des Textes auch eine iiber-
tragene ins Auge zu fassen; sie tun sich dabei allerdings noch schwer (die zitierte AuBe-
rung wird von anderen Schiilern kaum aufgegriffen, und die Schiilerin hat selbst Miihe,
ihren Gedanken klar zu entwickeln).

In der Entwicklungspsychologie hat man gezeigt, daB das parabolische Verstehen im wesentlichen
erst auf der Stufe des formalen Denkens (ab 12. Lebensjahr) vorhanden ist, vgl. Applebee 1978,
S. 114ff. (dagegen allerdings Honeck/Sowry/Voegtle 1978).

Mit dem parabolischen Verstehen ist auch die Fihigkeit, den Text als sprachliches
Gebilde zu thematisieren, verbunden. So diskutieren die Schiiler (freilich angeregt
durch den Lehrer) die Frage, ob es sich bei dem Text um ein ,,Mirchen* (291 ff) oder
eine ,,Fabel“ (314) handelt. In dhnlicher Weise sprechen sie von den ,,Redensar-
ten* (12), die in der Geschichte ,,drin* seien. Sie behandeln also das Erzihlte nicht
mehr nur wie ein Stiick Wirklichkeit, sondern denken {iber den sprachlichen Ausdruck
nach. Darin kann man deutliche Ansdtze eines Textbewuftseins sehen.

Piaget/Inhelder betrachten die hier sich zeigende Fihigkeit, zwischen ,,der Form und dem Inhalt*
zu differenzieren, als ein Charakteristikum des formalen Denkens, das in der Voradoleszenz erwor-
ben wird (z. B. Piaget/Inhelder 19774, S. 98).

SchlieBlich kann man bei Klasse 8 ein verstirktes BewuBtsein des eigenen Ver-
stehensprozesses beobachten. Das wird schon deutlich bei der ersten interpretierenden
AuBlerung: ,,Ja, also ich weiB jetzt nicht so recht, was ich von dieser Geschichte halten
soll. Da sind so 'n paar, also ich sag mal, Redensarten drin wie zum Beispiel (...). Also
da weil} ich nicht so recht, was ich davon halten soll* (12). Der Schiiler spricht hier
nicht nur iiber die Geschichte wie die 5. KlidBler, sondern thematisiert ausdriicklich
seine Verstehensschwierigkeiten. Man kann sagen, daB die Schiiler nun eine gewisse
Distanz zum eigenen Verstehensprozef3 haben.

In der Lesepsychologie ist dafiir neuerdings der Begriff ,,metacomprehension** vorgeschlagen wor-
den (Baker/Stein in Santa/Hayes 1981, S. 42). , Metacomprehension* ist zu verstehen als Teilkom-
petenz der Metakognition, der Fahigkeit, {iber das eigene Denken nachzudenken (zum Problem der
Metakognition in der Leseforschung vgl. Brown 1980).

4.1.3 9. Klasse (Schuljahresende)

Am Unterrichtsprotokoll von Klasse 9 kann man zunéchst einmal feststellen, daB die
Fahigkeit des parabolischen Verstehens und das Textbewuftsein, die in Klasse 8 in An-
sdtzen zum Ausdruck kamen, nun deutlich entfaltet sind. Das TextbewuBtsein zeigt
sich gleich am Anfang in der Diskussion dariiber, ob es sich um ein ,,Mirchen‘ oder
eine ,,Fabel* handle (2ff.), dann aber auch in AuBerungen wie , (. ..) die Ausdriicke sind
also schon ein biBchen alt, sagen wir mal: ,Potzblitz‘ und so Sachen. Und iiberhaupt so
die Art, wie sie geschrieben ist (...)* (35). Das parabolische Verstehen zeigt sich in Deu-
tungen wie ,,(...) die Forster, ja also, wie die die Gesellschaft darstellen* (72), ,,Ja, viel-
leicht hat er ([Peter Hacks)) 'ne eigene Erfahrung so in etwa gemacht und das dann auf
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Tiere bezogen, also auf die Geschichte** (152) oder die Ubertragung auf die Juden-

thematik (88 ff.). Fiir die Schiiler dieser Klasse ist es nun ganz selbstverstiandlich, nach

iibertragenen Bedeutungen zu suchen. Dabei fillt auf, dafl im Gegensatz zu Klasse 8 die

Schiiler nun verallgemeinernde Bedeutungstibertragungen vornehmen. Wihrend die

Versuche parabolischen Verstehens in Klasse 8 noch dadurch charakterisiert waren,

daB sehr umstidndlich analoge Situationen vorgestellt wurden, z. B. ,,(...) jetzt sagt der

Vorgesetzte irgend etwas und die Menge tut das vielleicht auch. Und dann geht sie aber

gleich auf den Kleinsten* (329), verwenden die Schiiler der 9. Klasse zusammenfassen-

de Formeln wie ,,Kleider machen Leute* (162).

In seiner wichtigen Untersuchung iiber ,, The Child’s Concept of Story*™ unterscheidet Applebee

zwei Stufen in der Uberschreitung des wortlichen Verstehens: Am Anfang der formal-

operatorischen Phase herrscht noch das Verstehen iiber Analogie (oder, wie Applebee auch sagt,
iiber ,,exemplification*’) vor, wihrend in einer zweiten Phase des formaloperatorischen Denkens

(ab 16. Lebensjahr) die Verallgemeinerung (,,generalization**) zum Verstehensmodell wird (Apple-

bee 1978, S. 108 ff.). Die Argumentation in Klasse 9 zeigt bereits deutlich die Tendenz zur Verall-

gemeinerung.

Auffalligstes Merkmal in den Deutungen der Klasse 9 ist nun allerdings der durchge-

hende Bezug auf das Identitdtsproblem. Es taucht in mehreren Abschattierungen auf:

— Es steckt in der schon erwidhnten Formel ,,Kleider machen Leute* (162) (vgl. auch
am Anfang der Unterrichtsstunde: ,,Vielleicht (...) daB Kleidungen einen Menschen
machen®, (11); verwandt damit ist die Argumentation mit der ,,Maske*: ,.(...) sie
schauen ihm nicht hinter die Maske** (94).

— Besonders intensiv wird von den Schiilern das Verhéltnis Ich/Gruppe angesprochen,
und zwar unter doppeltem Aspekt: Selbstfindung in der Gruppe, z. B.: ,.(...) der Bir
ist also in der Gruppe drin, und der sucht mit der Gruppe also praktisch sich sel-
ber** (41) und problematische Anpassung an die Gruppe: ,,(Also dall man) total eins
werden kann mit der Gruppe, dann fragt keiner mehr (...): Ja, stimmt das denn auch,
oder so. Man macht einfach mit.* (164)

— Mit dem Problem der Anpassung hingt die Bereitschaft, blind einem Fiihrer zu fol-
gen, zusammen: ,,Sie suchen sich auch irgendwie so 'nen Fiihrer oder so (...). Die
brauchen irgend immer einen, der sagt, wat jetzt gemacht wird** (96).

— Mit dem Problem der Anpassung wird auch die Stellung der Stirkeren (,,Pascha‘*
118) und die Unterdriickung der Schwicheren angesprochen (,,Der Schwichere ist
auch benachteiligt, wie der junge Forster zum Beispiel. Den wollten se ja jetzt als Siin-
denbock dahinstellen* 120).

— Die Schiiler weisen schlieBlich darauf hin, dal man durch andere sich selber besser
einschitzen kann: ,Ja, die anderen, die sehen (...) die eigenen Fehler besser als man
selbst* (197).

Man kann die Lektiire der 9. KldBler also als ein Lesen im Horizont der Selbstfin-

dungsproblematik bezeichnen. In dieser Ausrichtung liegt auch begriindet, daB} die

Schiiler die Geschichte iiberwiegend am Leitfaden der Hauptfigur wahrnehmen. In

Klasse 8 und vor allem in Klasse 5 stand noch sehr viel stirker die Beschéftigung mit

den Forstern im Vordergrund (z. B. ausgehend von der Frage, warum sie den Biren

nicht erkannt hatten). In Klasse 9 wird selbst die Lehrerfrage nach den Forstern zum

Anlall genommen, die Selbstfindung des Biren weiter zu entfalten: ,,Also daf} die For-

ster {...) die Gesellschaft darstellen (...) indem die dem Biren helfen sollen, sich selbst
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zu suchen, also (...) erkldren, was er ist (72). Dabei gehen die Schiiler davon aus, dall
der Text aufeine Auseinandersetzung des Lesers mit seiner eigenen Identitdtsproblema-
tik hin angelegt ist: ,,Der Autor, der st6B3t also die (...) Leser in ihr eigenes Leben
hinein* (156).

In dieser Leseweise spiegelt sich die starke Beschiftigung mit dem eigenen Ich, die immer wieder
von der Entwicklungspsychologie als typisch fiir das Jugendalter bezeichnet worden ist. Spranger
hat von ,,der Entdeckung des Ich* im Jugendalter gesprochen (Spranger 21966, S. 46), Remplein
vom ,kritischen Subjektivismus** und der ,,hochgradigen Selbstbezogenheit der Pubertierenden*
(Remplein 71971, S. 429 und 450). Erikson bezeichnet in seinem Stufenschema zur Personlich-
keitsentwicklung die Adoleszenz als die kritische Phase, in der sich , Identitit" vor dem Hinter-
grund drohender ,,Identititsverwirrung* herausbilden muf} (z. B. Erikson 1981, S. 95 und 131ff.).
Ausgehend von Piaget/Inhelder (1977b, S. 330) wird auch von der ,,Egozentrik** der Heranwach-
senden (in Abgrenzung von der frithkindlichen Egozentrik) gesprochen, so vor allem Elkind (z. B.
1974, S. 90ff.: ,,adolescent egocentrism**), auch Looft (z. B. 1972, S. 7911.).

4.1.4 Jahrgangsstufe 12 (gegen Ende des Schuljahres)

Das Unterrichtsprotokoll aus der Jahrgangsstufe 12 zeigt noch einmal einen deutlichen
Fortschritt im TextbewuBtsein, das jetzt als ein Erkennen von Textstrukturen in Er-
scheinung tritt. Die Schiiler sprechen vom ,,Stil** (20, 22), von der ,,Spannung*, die dem
,,Hohepunkt zu** geht (78), und von der ,,Art und Weise, wie die Frau hier eingefiihrt
wird® (86). Die Begriffe, mit denen sie operieren, sind komplexer als die Gattungsbe-
zeichnungen ,,Mirchen* und ,,Fabel*, an deren Verwendung sich das TextbewuBtsein
der unteren Klassen festmachen lieB3. ,,Méarchen* und ,,Fabel** konnen noch als konkre-
te Substantive aufgefal3t werden (die Fabel steht sichtbar auf dem Blatt, der Lehrer kann
dem Schiiler eine Fabel in die Hand driicken), wihrend Begriffen wie Stil eine abstrahie-
rende Denkoperation zugrundeliegt.

In der Entwicklungspsychologie ist immer wieder festgestellt worden, daB sich das ,,abstrakte Den-
ken* erst im Jugendalter richtig entfaltet (vgl. Nickel 21976, S. 3751F.).

Die Fihigkeit, Textstrukturen zu erkennen, bringt nun auch eine Aufmerksamkeit
fiir die Erzihlperspektive mit sich. Das wird deutlich an einer AuBerung wie ,,Ja in der
ganzen Geschichte werden die Ideale der Forster so liacherlich gemacht (...} (52). Einer
solchen Interpretation liegt ein doppelter abstrahierender Deutungsprozefl zugrunde:
Dem Verhalten der Forster wird entnommen, daB sie bestimmte Ideale haben; zugleich
wird erkannt, daB durch die Konstruktion der Geschichte diese Ideale als ldcherlich ent-
larvt werden (z. B. Ideale der Forster/sinnloses Halali-Schreien, 54).

Der entscheidendste Fortschritt gegeniiber der 9. Klasse ist allerdings darin zu sehen,
daB die Schiiler nun die Handlungsweisen der Figuren auf Denkmuster und BewuBt-
seinsstrukturen zuriickfithren und damit nicht mehr nur einzelne Motive fiir einzelne
Handlungen suchen. Dabei stellen sie auch Verhaltenssteuerungen in Rechnung, die
den Figuren selbst nicht bewuBt sind. Das zeigt sich in Formulierungen wie ,,(...) die
konnen nicht mehr umdenken (...)** (55), ,,(...) daB die Forster eben fiir eine Gruppe
stehen/ die an sehr engen Traditionen und Vorstellungen hidngen* (98), ,,Die Forster
sind einfach autoritdtsgldubig™ (99), ,,(...) die Forster haben irgendwie so ein Ordnungs-
schema/nach dem sie alles einteilen* (103). Man kann also davon sprechen, dal die
Schiiler der Jahrgangsstufe 12 nun in der Lage sind, situationsiibergreifende Bewuf3t-
seinsstrukturen als Griinde fiir einzelne Verhaltensweisen erkennen zu kdnnen.
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SchlieBlich ist zu beobachten, dal3 die Schiiler nun aus groferer Distanz die Figuren
beurteilen. Wihrend die Schiiler von Klasse 9 iiberwiegend nur die Identititsproblema-
tik, die ihre eigene ist, im Bdren sahen und diesen Aspekt zugleich als allgemeinen dar-
stellten, kénnen die Schiiler der Jahrgangsstufe 12 nun besser die wechselseitige Interak-
tion der Figuren von einem Standort auBBerhalb einschétzen. Dies wird z. B. deutlich in
einer AuBerung wie ,,Ja also insgesamt/man muB ja nicht immer vom Férster und von
den Bidren ausgehen/daB die Forster eben fiir eine Gruppe stehen/die an sehr engen Tra-
ditionen und Vorstellungen hingen/und daB so 'ne Gruppe von den Bdren/die sie ab-
werten/jetzt auch nicht als das Wahre angesehen werden** (98). Hier wird sehr deutlich,
daB die Schiiler zur nicht-identifikatorischen Fremdwahrnehmung fihig sind und
Positionen wechselseitig zu relativieren verstehen.

Beim Erkennen von situationsiibergreifenden BewuBtseinsstrukturen und bei der nicht-
identifikatorischen Perspektiveniibernahme liegt nach dem Modell von Selman die Stufe 4 der Per-
spektiveniibernahme vor, namlich die ,,Perspektiveniibernahme mit dem sozialen und konventio-

nellen System* (Selman in Geulen 1982, S. 237) bzw. die ,,tiefenpsychologische und gesellschaft-
lich-symbolische Perspektiveniibernahme* (Selman 1984, S. 54).

4.1.5 Zusammenfassung

Als Grundbewegung von Klasse 5 bis zur Jahrgangsstufe 12 kann man eine zuneh-
mende Abstraktionsfihigkeit feststellen: Immer mehr sind die Schiiler in der Lage, die
Orientierung am duBeren Geschehen und das wortliche Verstehen zu erweitern durch
Einordnung in groBere Zusammenhinge, ErschlieBen impliziter Bedeutungen, hypo-
thetische Argumentationen, Verallgemeinerungen und Erkennen von Textstrukturen.
Das kann zu einem Verlust an Intensitat und Lebendigkeit fiihren, wenn das Konkret-
Anschaulich-Einzelne im Abstrakt-Allgemeinen aufgeht. Abstraktionsleistungen sind
aber nur dann erkenntnisfordernd, wenn sie auf das Konkrete zuriickbezogen bleiben.
Dann sind, wie das z. T. im Unterrichtsprotokoll der Jahrgangsstufe 12 beobachtbar ist,
Deutungen mdéglich, die an Differenziertheit die anschaulichen Verstehensleistungen
iibertreffen. Fiir die Forderung der Verstehensfiahigkeiten ist es also wichtig, dal man
einerseits den Schiilern die abstrakteren Verarbeitungsprozesse erschlie3t, andererseits
aber die Aufmerksamkeit fiir das Einzelne und die veranschaulichende Vorstellungs-
kraft zu erhalten sucht.

Deutlich tritt in den Unterrichtsprotokollen zutage, wie sich Fihigkeiten, die zum
Verstehen literarischer Texte notwendig sind, z. T. erst wihrend der Sekundarstufe 1
entfalten. Das gilt insbesondere fiir das TextbewuBtsein, das Verstehen der Bedeutungs-
dimensionen jenseits des wortlichen Sinns und das psychologische Verstehen. So lassen
sich die Schiiler von Klasse 5 zwar sehr scharfsinnig, einfallsreich und mit lebendiger
Vorstellung auf die kausallogischen Zusammenhinge des Geschehens ein, sie sehen
aber noch kaum psychische Hintergriinde, nehmen keine Bedeutungsiibertragung wahr
und behandeln den Text wie ein Stiick Alltagsrealitidt. Die Schiiler der 8. Klasse dage-
gen konzentrieren sich auf die psychologische Erkldrung einzelner Verhaltensweisen,
vermdgen sich vom wortlichen Sinn zu 16sen und nehmen in Ansitzen Bedeutungsiiber-
tragungen vor. Zu einer Gesamtdeutung kommt es aber noch nicht, da die Fahigkeit zur
Verallgemeinerung eingeschriankt ist. In Klasse 9 dagegen sind die verallgemeinernden
Deutungsleistungen sehr ausgeprigt, allerdings inhaltlich deutlich bestimmt von der
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entwicklungsspezifischen Identitdtsproblematik. Das Verhiltnis des Ich zur sozialen
Umwelt steht im Mittelpunkt des Interesses. Aussage des Textes, Deutung der sozialen
Welt und persdnliche Problematik werden so als eines gesehen. In der Jahrgangsstufe 12
ist dann eine groBere Distanz zum Text und zu den Figuren festzustellen; von dieser Po-
sition aus gelingt eine kritische Durchleuchtung von Denk- und Verhaltensmustern der
Figuren. Damit erst kommt der ideologiekritische Gehalt des Textes zum Vorschein.
Zugleich wird deutlich, daB} die Schiiler nun auch die Textstruktur in ihrer Funktion fiir
die Bedeutungskonstitution wahrnehmen (z. B. Ironisierung).

Gewil} kénnen diese entwicklungspsychologischen Beobachtungen nicht unbesehen
verallgemeinert werden. Arrangement der Stunde, Verhalten des Lehrers und mannig-
fache schulische und auBerschulische Vorerfahrungen prigen die Reaktionsweisen
der Schiiler. Beobachtungen an anderen Klassen, mit anderen Unterrichtenden
und anderen Texten haben aber erwiesen, dafl die aufgezeigten Grundtendenzen
doch recht reprisentativ fiir die Entwicklung der Verstehensfihigkeiten im Rahmen
unserer gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen ist (vgl. z. B. Spinner 1980 und
1984).
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