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SCHULALLTAG

Von der Notwendigkeit
produktiver Verfahren
im Literaturunterricht’

Im vergangenen Jahr habe ich an vielen Schulen Un-
terrichtsstunden mit produktiven Verfahren gehalten
und anschlieffend mit den Deutschlehrerinnen und
-lehrern, die dem Unterricht beiwohnten, iiber Lei-
stung und Grenzen der demonstrierten Vorgehens-
weisen diskutiert. Ich lief in meinen Stunden die
Schiilerinnen und Schiiler innere Monologe literari-
scher Figuren verfassen, Fortsetzungen von Kurzge-
schichten schreiben, aus Wortmaterial von Texten
Gedichte erstellen, erzihlte Situationen szenisch dar-
stellen usw. Fiir mich waren die Gespriche iiber diese
Stunden eine Gelegenheit, die konkreten Fragen ken-
nenzulernen, die sich den Unterrichtenden bei den
neuen Methoden stellen. Es sind drei Problemkreise,
die immer wieder angesprochen wurden und die ich
hier zum Ausgangspunkt meiner Ausfuhrungen ma-
chen mochte:

1. Viele LehrerInnen fanden die vorgefithrten Metho-
den interessant, weil sie eine schone Abwechslung
fir den Schulalltag darstellen wiirden. Sie meinten
aber, fiir den normalen Unterricht seien die Verfah-
ren nicht geeignet.

2. Irritierend fanden viele, dafs meine Unterrichts-
stunden nicht in ein klares Ergebnis mindeten,
z.B. einen Tafelanschrieb, den die SchiilerInnen in
ihr Heft eintragen konnten.

3. Viele empfanden dariiber hinaus die Stunden als
sehr subjektivistisch und sahen eine Tendenz zum
Psychotherapeutischen, die ihnen fir die Schule
unangemessen schien.

Mit solchen Bedenken gegeniiber den produktiven

Verfahren sind m.E. wichtige Probleme angespro-

chen, die es zu klaren gilt. Ich sage zunachst nur the-

senhaft, daff ich

1. die produktiven Verfahren keineswegs nur als eine
hiibsche Zutat zum Normalunterricht, sondern als
grundlegendes Erfordernis fiir einen zeitgemafen
Deutschunterricht betrachte,

2. der vorherrschenden Ergebnisorientierung von
Unterricht ganz bewuft eine ProzefSorientierung
entgegensetze,

3. meine, dafl wir viel von psychotherapeutischen
Verfahren fiir den Unterricht lernen kénnen, dafs
aber eine deutliche Trennung zwischen Psychothe-
rapie und Schulunterricht notwendig ist.

Fiir die Erorterung dieser Thesen gehe ich im folgen-

den so vor, dafs ich anhand von vier Leitbegriffen die

Notwendigkeit produktiver Verfahren im Deutsch-
unterricht aufzeige, namlich anhand der Begriffe
Identitat, Fremdverstehen, Imagination und Ge-
stalten.

Identitit

Seit etwa gut 20 Jahren gehort der Begriff der Iden-
ttatsfindung zu den wichtigen Leitbegriffen der
Deutschdidaktik. Einem Unterricht, der nur auf die
Vermittlung von Stoff oder von Fertigkeiten zielt, ist
mit der Identitdtsfindung eine Zielsetzung entgegen-
gesetzt worden, die einen schiilerorientierten Unter-
richt erlaubt. Dieser soll den Heranwachsenden Hil-
fen geben, sich ihrer selbst bewuflt und gewif§ zu
werden und eine selbstverantwortete Lebensorien-
tierung zu finden. Die Literatur wird in diesem Zu-
sammenhang als exemplarisches Medium einer Aus-
einandersetzung mit sich selbst betrachtet, weil sie
psychische Prozesse und Interaktionen des einzelnen
mit anderen zum Thema macht und den Lesenden
dazu einlidt, sich selbst mit seinen Wiinschen, seinen
Enttduschungen, seinen Konflikten in den Texten
wiederzufinden. Im Literaturunterricht hat die neue
Orientierung zunachst dazu gefiihrt, daf§ die person-
lichen Verstehensweisen von Texten im Unterricht
ernster genommen wurden, und zwar sowohl als
Ausgangspunldt fur Interpretationsgespriche wie als
Applikation oder Ubertragung auf die eigene Lebens-
welt am Ende der Beschiftigung mit einem Text. Mit
dem Aufkommen der produktiven Verfahren in den
achtziger Jahren ist zusitzlich das eigene literarische
Schreiben der SchulerInnen ins Spiel gebracht wor-
den: Im Produzieren sollen sie Gelegenheit erhalten,
der Bedeutung, die ein Text fur sie selbst hat, Aus-
druck zu geben. Ich nenne fiir ein solches Verfahren
ein Beispiel aus der eigenen Unterrichtspraxis:

In einer Grundschulklasse habe ich mit meinen
Praktikantlnnen das Kinderbuch ,,Vernagelte Fen-
ster, da wohnen Gespenster* von Guus Kuijer gele-
sen. Dieses Buch handelt unter anderem von dem
Jungen Robbie, der sich von seiner turbulenten Fami-
lie absondert. ,,Ich will auf einer Insel wohnen*, sagt
er einmal und malt sich aus, wie es auf seiner Insel
sein konnte. Wir forderten nun die Kinder auf, ihre
eigene Wunschinsel in kleinen schriftlichen Texten zu
beschreiben und dann auch noch ein Bild dazu zu ma-
len. Auf diese Weise wird ein personlicher Bezug zum
Text hergestellt und zugleich ein Motiv aus dem Text
fir die Entfaltung eigener Wunschvorstellungen
fruchtbar gemacht. Die Insel ist zweifellos ein fast ar-
chetypisches Symbol, das sich fir ein solches Vorge-
hen besonders eignet. In der Gestalttherapie z.B.
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wird mit dhnlichen Bildern gearbeitet. Trotzdem ist
unser Deutschunterricht nicht zur Therapiesitzung
geworden. Denn die Inselvorstellungen der Kinder
wurden nicht zum Anlaf genommen, den psychi-
schen Problemen der Schreibenden auf die Spur zu
kommen und sie im Gespriach zu entfalten. Das
Schreiben und Malen ist im Unterricht nicht Mittel
fur therapeutische Bearbeitung, vielmehr liegt der

Sinn des Vorgehens im Gestalten selbst. Der Aus- .

druck von Wiinschen im Malen und Schreiben und
ebenso im szenischen Spiel hat als solcher eine wichti-
ge Funktion fiir die Selbstfindung: Das Ich tritt seiner
eigenen Innenwelt gegeniiber und ist damit nicht
mehr seinen Wiinschen, seinen Angsten, seiner Trau-
er unterworfen; dadurch, dafl es Leser fiir seinen
Text, Betrachter fiir sein Bild, Mitspielende im Spiel
findet, ist es mit seinem Inneren auch nicht mehr al-
lein. .

Oftmals mufl das Innenleben itberhaupt erst ge-
weckt werden, wie mir eine andere Unterrichtserfah-
rung sehr nachdrucklich verdeutlicht hat. Ich las mit
einer Klasse einen kiirzeren Text, in dem es ebenfalls
um das Winschen ging; ich forderte die Kinder auf,
aufzuschreiben, was sie sich wiinschen wiirden, wenn
sie danach gefrage wirden. Ich nahm an, daf§ jedem
Kind dazu etwas einfallen wirde. Ein Junge jedoch,
der es mit seinen Mitschiilern und seiner Familie
nicht leicht hatte, saf§ vor seinem leeren Blatt. Auf
meine Frage, ob er denn nicht etwas hitte, was er sich
wiinsche, antwortete er, er wiifSte nichts, er wiinsche
sich nichts. Diese Auflerung eines Jungen, der gerade
nicht in gliicklichen Lebensverhiltnissen lebte, zeigt,
wie sogar die Kraft des Wiinschens verlorengehen
kann, wenn sich ein Kind in seiner Umwelt nicht ent-
falten kann. Es kommt zu einem dumpfen Hinneh-
men der gegebenen Verhaltnisse, das erst recht die Le-
bensperspektiven verbaut. Produktive Formen des
Unterrichts sind gegen das passive Hinnehmen ge-
richtet, sie verfolgen das Ziel, den Kindern und Ju-
gendlichen SelbstbewufStsein im doppelten Sinne,
namlich BewufStsein ihrer selbst und Selbstsicherheit,
zu vermitteln. Das geschieht nicht nur im Interesse
eines jeden einzelnen, sondern auch im Interesse der
Gesellschaft, die darauf angewiesen ist, daf$ thre Mit-
glieder Verantwortung ubernehmen und nicht nur
darauf warten, daf§ ihnen die Lebensverhalenisse ir-
gendwie gerichtet werden. Produktive Verfahren sol-
len deshalb mehr als nur eine angenchme Verschone-
rung an den Rindern des Unterrichts sein, sie sollten
den Kern von Lernprozessen bestimmen.

Nun kénnte man allerdings einwenden, ich wiirde
hier ein tiberholtes Bild von Identitit entwerfen, ein
Bild, das eine Einheit des selbstverantwortlichen Sub-
jekts zeichne, wo doch die gegenwirtigen Debatten
um Systemtheorie, Poststrukturalismus und Postmo-
derne lingst gezeigt hatten, dafl solche Subjektvor-
stellungen heute nicht mehr tragfahig seien. Und als

Didaktiker miisse man doch wissen, dafs sich gerade
Schiilerlnnen zusehends einem solchen Subjektbe-
griff verweigerten; sie hitten langst begriffen, dag sie
Spielball in unkontrollierbaren Mechanismen seien,
hitten sich darauf eingestellt, sich durch das Leben
hindurchzuschlidngeln, sich anpassend und zugleich
mit stindiger innerer Reserve, den Unterricht z. B. als
notwendiges Ubel mitspielend, aber nicht bereit, sich
als Person und mit Engagement einzubringen, weil
héchstens in Verweigerungen der eigene Standpunkt
realisierbar ist. Und funktioniert nicht in der Tat Un-
terricht dort noch am besten, wo ein unausgespro-
chener Pakt zwischen Lehrenden und Schiilerlnnen
besteht: Wir tun das Notwendige, von der Schule Ge-
forderte und versuchen, uns dariiber hinaus mog-
lichst wenig zu belastigen?

Ich kann mich mit einer solchen Konsequenz nicht
abfinden, ich empfinde die trige Gleichgiiltigkeir, die
mir in vielen Schulklassen begegnet und von der mir
Lehrerlnnen berichten, als quilend. Aber ich meine,
dafs wir bei vielen Jugendlichen - noch nicht unbe-
dingt bei Kindern — mit neuen Formen des Selbstver-
standnisses konfrontiert sind und daf§ wir darauf
Riicksicht nehmen miissen, wenn wir nicht an ihnen
vorbeiunterrichten wollen. Es ist die Erfahrung des
multiplen Selbst, der widersprichlichen Vielfalt des
eigenen Ich, des Fehlens einer dominierenden inneren
Ich-Instanz, um die es hier geht und die wir in den Un-
terricht hineinnehmen miissen. Dafiir bieten sich nun
wiederum, wie ich meine, die produktiven Verfahren
in besonderer Weise an.

I[ch argumentiere erneut mit einem Unterrichts-
beispiel, diesmal aus der gymnasialen Oberstufe,
13. Jahrgangsstufe: Herbst 1992, Hesses ,,Steppen-
wolf* stand, auf Wunsch eines Schiilers, auf dem Pro-
gramm. Ich hielt eine Stunde zur Identitdtsproble-
matik. Statt analysierend oder interpretierend das
Thema zu erortern, inszenierte ich eine Schreibsitua-
tion: Ich las auszugsweise die Stelle vor, in der der Er-
zéhler seine ,,erste personlichere Begegnung“ mit der
Hauptfigur, dem Steppenwolf (= Harry Haller), schil-
dert (S.18ff. in der Suhrkamp-Taschenbuch-Ausga-
be). Er sieht ihn, wie er im Treppenhaus sitzt und den
Mahagonischrank und die Topfpflanzen auf dem
Treppenabsatz anschaut. Es ist die heimliche Sehn-
sucht des Steppenwolfes nach der biirgerlichen Welt,
die hier zum Ausdruck kommt. Die Schiilerlnnen
sollten nun die Gedanken aufschreiben, die dem
Steppenwolf in diesem Augenblick durch den Kopf
gegangen sein mogen. Nachdem sie einige Satze auf-
geschrieben hatten, gaben sie ihr Blatt an ihren Nach-
barn weiter. Es folgte nun ein zweiter Schreibauftrag,
wieder ausgehend von einer Textstelle. Ich las den
Abschnitt vor, in dem der Steppenwolf in seiner Dop-
pelnatur charakterisiert wird, nimlich einerseits als
Mensch, andererseits als Wolf, der hohnisch auf den
Menschen Harry Haller blickt (S.48). Die SchiilerIn-



nen sollten sich nun in die Perspektive der wolfischen
Seite Hallers hineinversetzen und das, was ihr Vor-
schreiber auf das Blatt geschrieben hatte, aus dieser
Sicht kommentieren. Anschliefend wurde das Blatt
wieder weitergereicht; ich las nun die Stelle vor, wo
dieses Modell der Zweiteilung hinterfragt wird mit
dem Hinweis, daf§ hinter dem Wolf in Harry Haller
noch vieles andere lebe, nimlich ,,Fuchs, Drache, Ti-
ger, Affe und Paradiesvogel“ (S.721.). Die SchiilerIn-
nen sollten nun die Rolle irgendeines Tieres ein-
nehmen und aus dieser Sicht wiederum das bereits
Geschriebene kommentieren. Anschliefend wurden
die Blitter an die Schreiber der vorangehenden Teil-
texte zur Lektire zuriickgegeben und einige Beispiele
fiir die ganze Gruppe vorgelesen. Das abschlieSende
Unterrichtsgesprich bezog sich vor allem auf die Fra-
ge, wie die SchiilerInnen selbst zu dem von Hesse auf-
geworfenen Problem der Identitit stehen.

Mit dieser Schreibinszenierung habe ich das Pro-
blem der multiplen Identitit des Menschen zum
Thema gemacht und damit ins BewufStsein der Schii-
lerInnen gehoben. Wichtiger noch war, daf§ mit Mog-
lichkeiten des Identitatsverstindnisses experimen-
tiert wurde. Nicht um Selbstoffenbarung ging es,
auch nicht um Beziehen einer bestimmten Position.
Ob SchiilerInnen, die zynisch als Wolf iiber den Biir-
ger Harry Haller schreiben, selbst Zyniker sind, hat
im Unterricht nicht zu interessieren, es ist vielmehr
gerade die Aufgabe der Unterrichtenden, den Schutz
der Masken zu gewihrleisten. Das hat nichts mit
Oberflachlichkeit zu tun - gerade durch die Maske
konnen Erfahrungen zum Ausdruck gebracht wer-
den, die man sonst mit Verdrangung belegt. Das sze-
nische Spiel, die wichtigste produktive Arbeitsform
neben dem Schreiben, gewinnt ja auch dadurch seine
Intensitit. Ich habe mit den SchiilerInnen ein literari-
sches Spiel gespielt, weil ich davon ausgehe, dafS der
experimentelle Charakter, der der Literatur als dem
Spiel mit Moglichkeiten grundsitzlich eignet, dem
Umgang mit dem eigenen Ich in der postmodernen
Welt besonders entgegenkommt. Insofern ist es gera-
de der fiktionale, literarische Charakter der produk-
tiven Verfahren, der mir fiir einen zeitgemafen Lite-
raturunterricht wichtig erscheint. Ob der Mensch
eine Einheit, eine Zweiheit, z.B. Burger und Wolf,
oder eine Vielheit ist, 1afSt sich kaum entscheiden. Die
Antwort, die die produktive Literaturdidaktik auf
das Problem des prekar gewordenen Subjektbegriffs
gibt, sollte nicht darin bestehen, daf sie emphatisch
authentische Subjektivitiat im Unterricht einfordert,
sondern dafs sie ein Spiel mit Verfremdungen, Fiktio-
nalisierungen, Phantasien entwickelt, das die Schiile-
rlnnen zu Beteiligten macht, ihnen aber freildfit, in
welchem Maf sie eigene Erfahrungen einbringen, ob
sie sich parodierend oder ernst, distanzierend oder
identifizierend verhalten. Ob man, wie es der Begriff
der Selbstfindung suggeriert, sein Selbst je finden
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kann, ist ungewifs, aber im experimentellen Spiel er-
fahrt das Ich, dafs es nicht nur Objekt duflerer Ein-

fliisse ist, sondern selbst die Spielsteine setzen kann.

Fremdverstehen

Ich bin, fast unversehens, mit dem multiplen Subjekt
auch schon bei meinem zweiten Hauptpunkt, dem
Fremdverstehen, angelangt. Literarische Figuren sind
far den Leser nicht nur Projektionstliche fur eigene
Probleme und Wunschvorstellungen, sondern sie hal-

ten immer auch zum Verstehen von Fremdem an.
Kein anderes Medium lif8t so wie die Literatur den -

Menschen an anderen Gedanken, Wahrnehmungen,
Empfindungen teilhaben; bis hinein in die Erzihl-
techniken, z. B. erlebte Rede oder innerer Monolog,
kann man zeigen, daf$ literarische Sprache darauf an-
gelegt ist, Fremdes nachvollziehbar zu machen. Aber
es geht hier nicht nur um literarisches Verstehen, son-
dern um ein grundlegendes anthropologisches Pha-
nomen. In der Fihigkeit zum Fremdverstehen sehe
ich das notwendige Korrelat zum Selbstverstehen in
einer Gesellschaft, die das Recht des Individuums
hochhilt. Wenn, wie das in entwickelten westlichen
Gesellschatten der Fall ist, die individuelle Selbstver-
wirklichung jedem Menschen zugestanden werden
soll und nicht mehr gesellschaftliche Normen dem
einzelnen zuweisen, was er zu fithlen, zu denken, zu
sein hat, dann kann der gesellschaftliche Zusammen-
halt nur aufrechterhalten werden, wenn sich parallel
zum Individualismus auch das Fremdverstehen ent-
wickelt. Es liegt insofern eine innere Logik darin, daf§
die groflen Epochen, in denen der moderne Individu-
alismus sich entfaltet hat, auch Epochen des Interes-
ses furs Fremde sind — ich denke an die Epochen der
Renaissance und der Aufklarung. Fuir letztere, in der
der Individuumsbegriff kulminiert, erinnere ich an
den Lessingschen Begriff des Mitleidens. Forderung
der Empathiefihigkeit: so kénnten wir in moderner
Terminologie die Lessingsche Bestimmung der Wir-
kung von Literatur bezeichnen.

Heute leben wir in Deutschland in einer Zeit, in
der der Individualismus aufgrund des Reiziiberange-
bots eine ganz besondere Auspriagung erhalten hat
und in der wegen der starkeren Verflechtung ver-
schiedener Kulturen die Anspriiche an das Fremdver-
stehen grofer geworden sind. Angesichts der uns be-
driangenden jungsten Erfahrungen mit FremdenhafS
und Rassismus frage ich mich, ob der Literaturunter-
richt diese seine zentrale Aufgabe, das Fremdverste-
hen zu entfalten, denn wirklich mit der nétigen Inten-
sitat betreibe. Manchmal gewinne ich den Eindruck,
man verzettele sich (ich formuliere etwas polemisch
liberspitzt) in lauter formalistischen Nebensachlich-
keiten wie der Bestimmung von Merkmalen einer
Kurzgeschichte oder der Erarbeitung des Aufbaus
einer Fabel oder der Unterscheidung von offener und
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geschlossener Form des Dramas und verpasse diejeni-
gen Aufgaben, die fiir eine menschliche Zukunft not-
wendig sind und die in keinem anderen Unterrichts-
fach so zentral sind wie im Literaturunterricht. Die
produktiven Verfahren zielen in besonderem Maf3e
auf dieses Zentrum literarischen Unterrichts, weil sie
zu einem intensiven Aneignen des Fremden anhalten
und doch nicht in reflexionsloser Identifikation
enden. Jedes eigene Gestalten ist, bei aller Inan-
spruchnahme affektiver Prozesse, immer auch eine
kognitiv kontrollierte Selbsttatigkeit. Wenn z.B. die
Grundschulkinder bei der schon angesprochenen Be-
handlung des Buches von Guus Kuijer einen Brief von
Maslief (der Hauptfigur der Erzihlung) schreiben
und darin zum Ausdruck bringen, wie Maslief nach
ihrem Umzug die neue Umwelt erfahrt, dann Giben sie
sich darin, die Empfindungen und Gedanken eines
Menschen in einer bestimmten Lebenssituation nach-
zuvoliziehen. Die Fahigkeit, die sie hier erwerben, ist
ein grundlegender Aspekt des literarischen Verste-
hens, aber sie reicht zugleich weit dariiber hinaus und
betrifft das, was fiir das Miteinander der Menschen
in unserer Welt unerlafSlich ist.

Imagination

Und damit bin ich bei meinem dritten Punkt. Es geht,
wie gerade dieses Beispiel zeigen mag, nicht nur um
Kognition und Emotion, sondern auch um Imagina-
tion, namlich um die Fahigkeit, sich Situationen,
Menschen, Konstellationen vorzustellen. Da die di-
daktische Diskussion der letzten 25 Jahre immer wie-
der mit dem Gegensatzpaar Kognition und Emotion
gearbeitet hat, ist m. E. der fiir den Deutschunterricht
ebenfalls zentrale Aspekt der Imagination zu sehr in
den Hintergrund geriickt. Dabei geht es hier um eine
elementare Voraussetzung des Lesens. Lesen verlangt
vom Rezipienten, dafS er sich vom Geschriebenen
eine Vorstellung macht. Man kann dieses Erfordernis
mit einer bekannten Produktionsregel fur erzihlende
Literatur in Beziehung setzen: Literatur entsteht
(Lektoren belletristischer Verlage wissen ein Lied da-
von zu singen) nicht dadurch, daf§ ein Midchen ,ent-
ziickend“ oder ein dunkler Gang ,,unheimlich® ge-
nannt wird, sondern dadurch, daf$ ein Madchen so
geschildert wird, dafS es der Leser entziickend findet,
und ein Gang so, dafl er dem Leser unheimlich er-
scheint. Literarische Wirkung geht nicht von den In-
formationen aus, die ein Text gibt, sondern vom Vor-
stellungsbild, das sich der Leser/die Leserin mit Hilfe
der Textinformationen macht. Man kann also sagen,
dafd das Schaffen eines Vorstellungsbildes Vorausset-
zung fiir jeden literarischen Verstehensprozef§ ist.
Gerade bei heutigen Heranwachsenden ist dieser
erste Schritt keineswegs mehr als selbstverstandlich
vorauszusetzen. Durch die audiovisuellen Medien
haben sich verinderte Rezeptionsweisen entwickelt,

denn Fernsehen und Video bieten selbst Bilder und
nehmen dem Leser die Vorstellungsbildung — zumin-
dest teilweise — ab. Viele Heranwachsende diirften in
der Schule beim Lesen schon deshalb scheitern, weil
sie die Imaginationsfihigkeit nicht haben, die fiir das
Interpretieren notwendig ist. lhre Ausbildung mufS
heute deshalb als ein Grundanliegen des Literaturun-
terrichts betrachtet werden. Oft wird sie im Unter-
richt aber einfach vorausgesetzt, indem man z.B.
gleich zu abstrahierenden Fragestellungen schreitet,
die dann im leeren Raum schweben. Eine der zentra-
len Leistungen produktiver Verfahren besteht nun ge-
rade darin, die Imaginationsfahigkeit als Vorausset-
zung zum literarischen Verstehen zu fordern. Das ist
iibrigens die Erkldrung dafiir, daff man heute die pro-
duktiven Verfahren nicht nur im Anschluf§ an Text-
analyse als Anwendung eines zuvor erarbeiteten Mu-
sters einsetzt (wie das bei ahnlichen Vorgehensweisen
in den 50er und 60er Jahren der Fall war), sondern -
auch vor der Analyse und Interpretation: Vor aller
abstrahierenden Reduktion soll der Text imaginiert
werden. Man kann die didaktische Forderung nach
Imagination auch so charakterisieren, daf§ es als er-
stes immer darauf ankommen sollte, in einen Text
und seine Welt hineinzukommen, also nicht gleich in
Distanz zu ihr zu treten, was normalerweise im Lite-
raturunterricht sogleich bewerkstelligt wird. Statt
eine Auflenperspektive einzunehmen, lifst man sich
zunachst auf die Perspektiven des Textes ein.

Aber die Bedeutung der Imagination erschopft sich
nicht im lesetechnischen Aspekt. Auch das Fremdver-
stehen ist auf sie angewiesen. Fremdverstehen heifst
nicht nur, fremde Gefiithle und Gedanken nachvoll-
ziehen zu konnen, sondern heilst auch, sich andere Si-
tuationen vorstellen zu konnen, z. B. wie es ist, wenn
man als Fremder in einem fremden Land leben muf.
Den Lessingschen Begriff nochmals aufgreifend,
konnte man sagen, es gehe nicht nur um Mitleid, son-
dern um Mitleiden, und das heifSt eben, ein Mitfithlen
unter Vergegenwartigung der Situation. Dadurch
wird Mitleid konkret.

Imagination ist nicht auf das Schreiben und Spie-
len angewiesen; aber die produktiven Formen kon-
nen helfen, die Imagination zu entfalten. Jedes lite-
rarische Schreiben und szenische Spielen ist ein
Imaginieren. Umgekehrt befruchtet das imaginie-
rende Sich-Hineinversetzen in eine Situation den
Schreibprozef8. Ich habe mehrfach erlebt, daf§ Lehre-
rinnen der Klassen, in denen ich unterrichtete, ganz
erstaunt waren, welche Texte ihren SchiilerInnen im
produktiven Literaturunterricht gelangen. Einmal
vermutete eine Lehrerin sogar, ich hitte beim (anony-
men) Vorlesen der Texte manipuliert und einen mit-
gebrachten Text vorgelesen; sie traute den vorgelese-
nen Text ihrer eigenen Klasse nicht zu. Das Schreiben
aus einer literarischen Perspektive eroffnet vielen
SchiilerInnen Schreibmoglichkeiten, die ithnen beim



distanzierenden Schreiben verschlossen sind. Wer
sich selbst auf das kreative Schreiben einlifit, weif?,
dafl im Textproduktionsprozefs nicht einfach etwas
vorweg Gedachtes niedergeschrieben wird, sondern
dafl wihrend des Schreibens eine eigene Dynamik
entsteht, daf§ sich das Vorstellungsbild schreibend
entfalter. Diese Wechselwirkung von Schreiben und
Vorstellungsbildung ist es, die wir mit den neuen Ver-
fahren fruchtbar machen. Nicht anders ist es bei den
neuen Formen des szenischen Spiels, bei denen es
nicht um die treue Wiedergabe eines vorweg interpre-
tierten Textes, sondern um die szenische Annidherung
und Aneignung geht.

Gestalten

Noch bleibt mir, mein letztes Stichwort anzuspre-
chen, das zugleich das grundsatzlichste ist. Produkti-
ve Formen des Umgangs mit Texten kénnen auch als
gestaltender Umgang bezeichnet werden. Das mag et-
was veraltet klingen, aber der Begriff des Gestaltens
ermoglicht mir eine argumentative Briicke. Im Ge-
stalten sehe ich eine Grundform des menschlichen
Verhaltens zur Umwelt. Um dies zu erldutern, muf§
ich etwas weiter ausholen.

Ich habe im Zusammenhang mit der Imagination
die Mediensozialisation unserer Heranwachsenden,
im Zusammenhang mit dem Fremdverstehen den
Individualismus moderner Gesellschaften, im Zu-
sammenhang mit dem Selbstverstehen die Entfrem-
dungstendenzen angesprochen. Ein weiteres Stich-
wort, das mir in diesem Zusammenhang wichtig
erscheint und das als ubergreifende Klammer dienen
kann, ist das der ,,Erlebnisgesellschaft“, wie es Ger-
hard Schulze in seiner grofen kultursoziologischen
Untersuchung mit eben diesem Titel ausgefiihrt hat
(Frankfurt a. M. 1992). Schulze zeigt, dafS in unserer
Gesellschaft der Wunsch nach Befriedigung ohne
Zeitverzogerung das vorherrschende Verhaltensmu-
ster ist und dafS eine stindige Erlebniserwartung das
hergebrachte Arbeitsethos abgelost hat, das auf eine
Erfillung in der Zukunft ausgerichtet ist. Schule ist
von diesem Wandel fundamental betroffen, weil sie
auf dem Arbeitsethos fufdt und, kulminierend im lern-
zielorientierten Unterricht, auf Zukunft hinorientiert
ist. Und nun sieht sie sich mit SchiilerInnen konfron-
tiert, denen Lernen kein Bediirfnis mehr ist, sondern
die Erlebnisqualititen suchen, fiir die Disco, Klei-
dung, Musikhéren, Flanieren wichtiger ist als das,
was Schule anzubieten hat, und die nicht recht verste-
hen wollen, warum sie zugunsten irgend eines kunfti-
gen Nutzens auf Erlebnisqualitdten in der Gegenwart
verzichten sollen. Die Schule reagiert bereits auf den
Einstellungswandel, Stichworte wie ,,Schule als Le-
bensraum*, ,Erfahrungsorientierter Unterricht®,
»Kulturelle Praxis in der Schule* konnen als entspre-
chende Ansitze verstanden werden: man versucht, so
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konnte man etwas tiberspitzt formulieren, nun auch
den Unterricht zum Erlebnis zu gestalten.

Vor dem Hintergrund des kultursoziologischen
Befundes mag man sich allerdings fragen, ob hier
nicht eine unkritische Anpassung an eine Zeitstro-
mung erfolge und die Schule sich nun ihrerseits den
Gesetzen des Konsums unterwerfe. Denn in diesem
scheint die Erlebnisorientierung ihre Erfiillung zu fin-
den: das Hier und Jetzt konsumierend zu genieflen,
das wire die leitende Devise. Die schon fast stereo-
type Formulierung, die ich von PraktikantInnen nach
Unterrichtsstunden immer wieder hore, ist fiir mich
ein Beispiel fur eine solche Erwartung an Unterricht:
»Es ist ganz gut gelaufen, ich habe mich wohlge-
fuhle*, sagen sie. Eine Institution zum Sich-Wohl-
fithlen —ist das die Schule, wie sie heute sein sollte?

Eine solche Folgerung kann nicht befriedigen, und
sie wird auch nur scheinbar dem Erlebnisbegriff ge-
recht. lhn mit Konsum gleichzusetzen, ist eine Verein-
fachung. Erlebnisse stellen sich nicht einfach ein,
wenn ein Konsumartikel zur Verfiigung steht. Das
mag zwar die Erwartungshaltung sein, aber daf fiir
den cinen die Agyptenreise zum Erlebnis wird, fiir
den anderen zum Programm, das er absolviert, ist da-
mit nicht erkldrt. Erlebnisse werden namlich immer
vom erlebenden Subjekt mitgestaltet, dieses ist nicht
nur passiver Empfanger. Fur die Schule ergibt sich
von daher die Aufgabe, die Fihigkeit zur Erlebnisge-
staltung zu vermitteln. Eben dies geschieht mit pro-
duktiven Verfahren, die ebenfalls mehr sind als kon-
sumierendes Aufnehmen. Es geht bei ihnen nicht nur
darum, den Schiilerlnnen durch spielerischen Um-
gang mit Texten ein paar schone Stunden zu verschaf-
fen, sondern darum, sie modellhaft erfahren zu las-
sen, wie man gestaltend mit sich, den Beziehungen zu
anderen und Problemen unserer Welt umgehen kann.
Und das heifSst dann auch, ein Stiick Verantwortung
fur das eigene Leben und fiir die Umwelt zu tber-
nehmen.

Man kann diesen Begriff des Gestaltens dem der
Arbeit gegeniiberstellen und das Gestalten als die
zentrale Aufgabe in der modernen zivilisatorischen
Welt, im okologischen Zeitalter auffassen. Das Ge-
stalten ist Gegenprinzip zur Maxime ,,Machet euch
die Erde untertan®. Arbeitsethos wird dabei durch
Verantwortungsgefiihl, Schaffen durch schopferi-
sches Gestalten abgelost. Im gestaltenden Umgang er-
werben die Schiilerinnen und Schiiler die Grundqua-
lifikation, die fiir sie, fiir unsere Gesellschaft und fiir
unsere Welt notwendig ist. Wer gestaltenden Umgang
sich zu eigen gemacht hat, der wird sich immer neu zu
sich selbst in Beziehung setzen, er wird im Verhalten
zu anderen Menschen davon ausgehen, dafs mensch-
liche Beziehungen immer von den Betroffenen gestal-
tet sind, und er wird gegeniiber der Umwelt die Ein-
stellung haben, daff — von der Einrichtung des eigenen
Zimmers bis zur Planung von Stadten und Pflege von
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Landschaft - ein gestaltendes Wirken nétig ist. Ge-
stalten allerdings ist nicht eine Schépfung ex nihilo,
nicht Projektion irgendeiner Idee, sondern ist Gestal-
tung dessen, was immer schon da ist: das eigene Ich
mit seinen Chancen und Grenzen, die anderen, die
Umwelt.

Ich schliefSe mit einem Schilertext, der noch einmal
die Aspekte Selbstverstehen und Fremdverstehen in
den Mittelpunkt riickt. In der gymnasialen Oberstufe
arbeitete ich mit dem Text ,,Die Priifung® von Franz
Kafka. Eine von drei Produktionsaufgaben, die ich
stellte, lautete, man solle sich in einen Besucher des
Wirtshauses versetzen, der die Hauptfigur, den ar-
beitslosen Diener, beobachtet, und aus dieser Sicht
die Situation schildern. Ein Schiilertext lautet:

,»Ich beobachte Menschen, ich sitze nur da und beobachte.
Beobachte Menschen, wie den Mann am Fenster. Auch er
sitzt nur da, sitzt stumm da und sieht hinaus. Auch er beob-
achtet, jedoch blickt er auf die Fensterreihe gegeniiber. Auf
die Fenster, die so leer sind wie seine Augen. Leer wie meine?

Eines Tages safs ein Fremder auf seinem Platz, als mein
Mensch hereinkam, stutzte er und wollte wieder gehen,
doch der Fremde rief ihn und er kam. Kam und setzte sich zu
dem Fremden. Der fragte ihn, ich konnte nichts héren, doch
der Fremde fragte ihn und erhielt keine Antwort. Da wollte
mein Mensch flichen und wurde zuriickgehalten. Warum
wolltest du fliehen? Bleib, es gibt keine Antwort.“

Der Text stellt eine Verbindung von Fremdverstehen
und Selbstverstehen her. Der Ich-Erzihler beobachtet
einen anderen und sieht zugleich im anderen sich
selbst gespiegelt: Er vergleicht die Fenster des gegen-

tiberliegenden Hauses mit den leeren Augen des an-
deren und fiigt an: ,,Leer wie meine?* In der Ausein-
andersetzung mit dem Fremden denkt das Ich iiber
<ich selber nach. Und umgekehrt nihert es sich dem
anderen an, der Mann am Fenster wird im zweiten
Teil des Textes als ,,mein Mensch* bezeichnet. In die-
sem Wechselspiel von Selbstverstehen und Fremdver-
stehen zeigt sich in exemplarischer Weise ein Grund-
prozefs der produktiven Aneignung. Ob der Schiiler
oder die Schilerin sich selbst im Text gesehen hat
oder ob es fiir sie oder ihn mehr die Auseinanderset-
zung mit Fremdem war, wissen wir nicht und brau-
chen wir auch nicht zu wissen. Solche produktiven
Verfahren haben auch dort eine Funktion, wo es kei-
ne sicheren Antworten gibt — z. B. keine Antwort auf
die Frage, wie denn der Kafkatext zu interpretieren
sel, keine Antwort vielleicht auch auf die Frage, wie
uns und unserer Welt zu helfen sei. ,,Bleib, es gibt kei-
ne Antwort“, heifSt es im Schiilertext. Aber die gestal-
tende Vergegenwartigung, die produktive Entfaltung
ist selbst in solcher Situation der Weg aus der Passi-
vitdt, der stumpfen Gleichgultigkeit. Und diese zu
tberwinden in einer Zeit, in der der Uberfluf} im
eigenen Land, Angst vor dem Zusammenbrechen des
Wohlfahrtsstaates, Gewaltbereitschaft, Entsetzen
iiber Hunger, Hafl und Bestialitat die Menschen zu
lihmen drohen, diirfte heute eine zentrale Aufgabe
von Schule sein.

Kaspar H. Spinner

Vortrag am 2. Géttinger Deutschlehrerinnen- und Deutsch-
lehrertag 13.2.1993.
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