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Kaspar H. Spinner

Fremdverstehen und historisches Verstehen als
Ergebnis kognitiver Entwicklung

Wie gut kann man einen anderen Menschen kennen? Uber diese Frage hat sich auch
Brechts Herr Keuner Gedanken gemacht. ,,Wer kennt wen?* heiBt die Geschichte, in der
wir seine Ansicht erfahren. Sie beginnt:

Herr Keuner befragte zwei Frauen iiber ihren Mann.

Die eine gab folgende Auskunft:

JIch habe zwanzig Jahre mit ihm gelebt. Wir schliefen in

einem Zimmer und auf einem Bett. Wir aBen die Mahlzeiten
zusammen. Er erzihlte mir alle seine Geschiifte. Ich lemte seine
Eltern kennen und verkehrte mit allen seinen Freunden. Ich
wuBte alle seine Krankheiten, die er selber wufite, und einige
mehr. Von allen, die ihn kennen, kenne ich ihn am besten.”
LKennst du ihn also?“ fragte Herr Keuner.

JIch kenne ihn

Eine FiinftkldBlerin, der ich die Geschichte bis zu dieser Stelle vorlas, zeigte sich
verwundert; sie fand es ,.komisch*, daf die Frau sagt, ,,von allen, die ihn kennen, kenne
ichihn am besten.* ,,Das muB doch irgendwie so sein, weil der Mann ja ihr Mann ist. — Es
ist doch wohl ganz logisch.” Anders als fiir Herrn Keuner, der (wie der Fortgang der
Geschichte zeigt) die GewiBheit der Frau gerade bezweifelt, ist fiir die Fiinftkl4Blerin das
Kennen bei Menschen, die sich nahestehen, noch selbstverstiandlich und unproblematisch.
Ganz anders reagierten Schiilerinnen und Schiiler eines 10. Schuljahres (Gymnasium) auf
den Anfang der Keunergeschichte. Sie gingen mit der Frau, die ihren Mann zu kennen
glaubt, hart ins Gericht; das Kennen eines Menschen ist fiir sie zum Problem geworden.
Eine Schiilerin sagte:

Ja, also, sie gibt jetzt so vor, ihn zu kennen, und zwar seine Gewohnheiten und so. Aber ich finde, sie kennt
ihn doch nicht richtig, also sie erwéhnt nicht, also ob sie jetzt sein Wesen kennt und alles, was er noch denkt
und alles so was.*

Und eine andere:

,Also man kann nie sagen, daB man irgend’nen Menschen kennt, denn die Psyche ist ja noch, also noch
unerforscht und® (hier warf ein Junge ein: ,,Und bleibt’s auch®) ,ja und die eigene Psyche, die kennt man
bestimmt auch nicht so genau, geschweige denn ne andere.“

Andere Schiilerinnen und Schiiler prizisierten, in jedem Menschen sei etwas, an das
niemand rankomme, ein ,.ganz bestimmter Kern im innersten Wesen, der unerforscht
bleibe*“. Man kénne einem Menschen ,,ja nicht reinschauen in’n Kopf™, die Fraukdnne sich
zwar ein Bild von ihrem Manne machen, sein ,,wahres Bild“ aber kenne sie nicht. Die
Moglichkeit, einen anderen Menschen wirklich zu kennen, ist fiir die ZehntklidBler
grundsitzlich fragwiirdig geworden. Ausdriicklich stellen sie den Bezug zur Schwierig-
keit, sich selbst zu kennen, her. Verunsicherung-beziiglich der eigenen ldentitit, das
- Gefiihl, von der Umwelt nicht verstanden zu werden, und Abgrenzung gegeniiber anderen
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sind die mit der Pubertit eintretenden Erfahrungen, die das Fremdverstehen in einer
geradezu radikalen Weise als Problem ins BewuBtsein bringen.

Ein Gesprich iiber den Textanfang in einem Kurs der 12. Jahrgangsstufe ergab ein
shnliches, in einer Hinsicht aber doch etwas anders akzentuiertes Bild: Wihrend die
ZehntkliBler immer wieder Begriffe wie ,,sein Charakter”, ,,die Psyche®, ,seine Seele®,
,,wahres Bild*“, ,Kern im innersten Wesen“ verwendet hatten, vermiBten die Schiilerinnen
und Schiiler der 12. Jahrgangsstufe in den AuBerungen der Frau vor allem die Hinweise
auf Gefiihlsregungen, Wiinsche, Hoffnungen des Mannes. Sie richteten ihr Augenmerk
weniger auf einen verborgenen Kern der Person, sondern sprachen die psychischen
Reaktionsweisen an, sahen das Innere des Menschen also dynamischer; einen anderen
Menschen zu kennen, hieBe demnach nicht so sehr, in ihn hineinzusehen, als seine
Reaktionsweisen nachvollziehen zu kénnen. Das wird etwa im folgenden Hinweis einer
Schiilerin deutlich:

,,Und ich meine, es gibt so viele Situationen im Leben, wo man meint, man wiirde den anderen kennen und kennt
ihn doch nicht, weil man sich einfach nicht in ihn reinversetzen kann und einfach die Situation einfach nicht
verstehen kann ...

Solange man meint, es komme darauf an, den innersten Kern eines anderen Menschen zu
erfassen, wird Fremdverstehen und Kennen eines anderen Menschen in der Tat, wie die
ZehntkliBler meinen, kaum moglich sein. Wenn Fremdverstehen aber heifit, Gefiihle und
Gedanken, die Menschen in bestimmten Situationen haben, nachvollziehen zu kénnen,
dann sind wir bei dem, was die neuere Psychologie als Empathie und Perspektiveniiber-
nahme bezeichnet und fiir eine unverzichtbare Fihigkeit im menschlichen Zusammenle-
ben hilt. Verstehen und Kennen eines anderen Menschen ist dann eine Annéherung, die
durch geistige Operationen erfolgt, so wie Jiirgen Grzesik es unten in seinem Beitrag
beschreibt. Die SchiilerduBerungen zeigen, wie bei Heranwachsenden das Fremdverste-
hen erst im Laufe der Entwicklung diese Bedeutung gewinnt, und zwar so, dal von
anfinglicher Sorglosigkeit gegeniiber dem Problem iiber eine Phase, in der sich ein Graben
zwischen dem Eigenen und dem Fremden auftut, schrittweise zu einem operationalen
Begriff von Fremdverstehen gefunden wird. Fiir den Literaturunterricht ist diese Entwick-
lung von entscheidender Bedeutung, geht es in ihm doch immer wieder um die Annihe-
rung an Figuren, um das Verstehen von Beweggriinden und Reaktionen, um den Nachvoll-
zug von Empfindungen, Gedanken und Absichten. Wahrend jiingere Schiilerinnen und
Schiiler noch vorwiegend auf das duBere Handlungsgeschehen achten, entwickelt sich —
vor allem vom Alter der Pubertit an — das Interesse fiir die psychische Dimension, die
zunehemend in ihrer Komplexitit und Dynamik erfahrbar wird.

In der Entwicklungspsychologie ist auf diese Entdeckung der Innenwelt im Jugendalter
immer wieder hingewiesen worden. Erst in jiingster Zeit ist, durch eine Verbindung der
entwicklungspsychologischen Tradition mit der Sozialpsychologie (vor allem dem sog.
Symbolischen Interaktionismus in der Tradition George Herbert Meads), das Fremadiver-
stehen als gesondert zu beschreibende Fahigkeit zu einem zentralen Untersuchungsgegen-
stand der Forschung geworden. Als Grundlinie der Entwicklung wird die Uberwindung
des urspiinglichen Egozentrismus durch die zunehmende Fihigkeit, die Perspektive
anderer nachvollziehen zu kénnen, gesehen. Diese ,,Perspektiveniibernahme® (so der
Leitbegriff in den meisten Publikationen seit 1980, vorher miverstindlicher ,,Rollen-
iibernahme*, eng. ,,role taking‘) beschrénkt sich nicht auf bloBen Nachvollzug einzelner
fremder Perspektiven, sondern schlieBt die Erkenntnis der wechselseitigen Abhingigkeit
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von Perspektiven und ihrer Einbettung in iibergreifende, z. B. soziale, historische,
ideologische, Zusammenhiinge ein. Fiir das literarische Verstehen sind neben der einfa-
chen Perspektiveniibernahme, die z. B. durch die vorstellungsméBige Vergegenwirtigung
von Situationen, in denen Figuren empfinden, denken und handeln, nahegelegt wird, auch
diese weiterfilhrenden Aspekte von besonderer Bedeutung; denn in erzihlenden und
dramatischen Texten wird ja immer wieder die gegenseitige Abhédngigkeit von Verhal-
tensweisen, Einstellungen, Sichtweisen usw. zur Darstellung gebracht bzw. der Leser dazu
angehalten, nach solchen Beziehungen zu fragen. Literatur ist in dieser Hinsicht das
Medium, das wie kein anderes die Fihigkeit des Fremdverstehens als Grundlage unserer
sozialen Existenz ausbilden hilft. Die Versuche der Entwicklungspsychologie, die Phasen
in der Entwicklung der Perspektiveniibernahme zu beschreiben und empirisch zu belegen,
kdénnen deshalb auch fiir die Entwicklung der Fihigkeit, literarische Figuren zu verstehen
und zu beurteilen, fruchtbar gemacht werden. In Anlehnung an die Stufenbeschreibung
von Robert L. Selmann (1982 und 1984, vgl. auch Andringa in Willenberg 1987) und
gestiitzt auf eigene Beobachtung von Rezeptionsprozessen versuche ich die folgende Be-
schreibung der Entwicklung des Figurenverstehens:

Niveau 0: Egozentrisches Verstehen

Den Figuren werden, wenn sie iiberhaupt als denkende und empfindende Wesen begriffen werden, die eigenen
Wahrnehmungs- und Denkweisen unterstellt.

Niveau I: Einfache Perspektivenunterscheidung

DaB§ die Figuren anders wahrnehmen, denken und fiihlen, wird erkannt, auch einfache Motivationen und
Intentionen der Figuren werden begriffen. Nachahmung des Fremden gelingt, vor allem im AuBerlichen - in
Rollenspielen wird dieses Fremdverstehen von Kindern sogar richtig geiibt. Noch wird die Interaktion zwischen
Figuren aber jeweils nur von einer Perspektive aus beurteilt, in der Regel aus der Perspektive der Identifika-
tionsfigur.

Niveau II: Reziproke Perspektivenwahrnehmung

Nun kénnen nicht nur andere Perspektiven nachvollzogen, sondern auch die Vorstellungen, die eine Figur von
einer anderen hat, bewuBt erfaBt werden. Es ist also ein BewuBtsein davon vorhanden, daB jeder jeden je anders
sieht. Damit ist auch ein Verstandnis dafiir da, daB Figuren bei ihren Handlungen Riicksicht auf die antizipierten
moglichen Reaktionen anderer nehmen. Noch gelingt auf diesem Niveau die Perspektivenwahrnehmung zur
gleichen Zeit nur mit einer Figur; Perspektiven verschiedener Figuren konnen nur im Nacheinander nachvoll-
zogen werden.

Niveau III: Koordinierende Perspektivenwahrnehmung

Auf diesem Niveau konnen auch Perspektiven mehrerer Figuren gleichzeitig prisent gehalten und damit die
wechselseitigen Beeinflussungen der unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Denkweisen begriffen werden.
Damit kann die Figurenkonstellation aus iibergeordneter Perspektive beurteilt werden.

Niveau IV: Integration der Perspektiven in groBere Zusammenhinge

Im Blick sind nun nicht mehr nur die einzelnen Figuren und ihre Interaktion, sondern auch die gréferen sozialen
und historischen Zusammenhinge. Wahrnehmungs-, Denk- und Empfindungsweisen werden im Zusammen-
hang mit biographischen Entwicklungen (z. B. im Sinne tiefenpsychologischer Erkldrungen), sozialen
Konstellationen und historischen Bedingungen gesehen.

Die psychologischen Forschungen zur Perspektiveniibernahme legen nahe, daB die
Kinder und Jugendlichen wihrend der Schulzeit die Niveaus von I bis IV durchlaufen.
Genauere Altersangaben halte ich allerdings fiir irrefiihrend; Verstehensleistungen sind
auch von anderen Faktoren als von der abstrakt beschreibbaren kognitiven Entwicklung
abhingig. So spielen Nihe bzw. Distanz zur eigenen Erfahrungswelt, Komplexitiit der
inneren psychischen Struktur einer Figur, Nachvollziehbarkeit der duBBeren Situation u. a.
eine Rolle. Wenn Hinsel im Mirchen der Hexe ein Kndchlein statt eines Fingers
hinausstreckt und sich die Hexe dann wundert, dal Hansel nicht fett wird, so mag ein Kind
im Sinne einer einfachen Perspektivenunterscheidung das Verhalten Hinsels aus der
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Angst erkldren und im Verhalten der Hexe nur die Reaktion auf das Holzchen sehen. Aber
es liegt, auch wenn das der Text selbst nicht sagt, nahe, dem Hénsel eine bewuBte Absicht
zuunterstellen in dem Sinne, daf3 er bei seinem Verhalten die mogliche Reaktion der Hexe
einkalkuliert. Kinder, die die Geschichte zunéchst als reines Nacheinander wahrnehmen
(so sind die Mérchen ja auch erzihit), konnen bei einer so klar gestalteten Situation auf
frither Stufe von einer einfachen Perspektivenunterscheidung zu einer reziproken Per-
spektivenwahrnehmung gelangen. In literarischen Texten gibt es immer wieder Stellen,
die solche Uberginge von einem Niveau der Perspektiveniibernahme zum nichsten
nahelegen. Die Einsicht in die innere Logik, die der Abfolge der Niveaus der Perspekti-
veniibernahme zugrunde liegt, macht uns als Unterrichtende aufmerksam auf die Gelegen-
heiten, die bei der Beschiftigung mit Texten eine Erweiterung der Fihigkeit zur Perspek-
tiveniibernahme ermoglichen.

Perspektiveniibernahme ist auch Voraussetzung fiir das historische Verstehen. Nur wer in
der Lage ist, vom Eigenen zu abstrahieren, gewinnt ein historisches Verstindnis, das iiber
bloes Faktenwissen hinausgeht und die historisch anderen Sichtweisen nachvollzieht.
Literarischen Erfahrungen kann auch in dieser Hinsicht eine besondere Bedeutung
zukommen: Erzéhlungen z. B., die in anderen Zeiten spielen, halten Kinder und Jugend-
liche dazu an, fremde Erfahrungsstrukturen nachzuvollziehen; das Fremdverstehen
gewinnt dabei neben der sozialen eine historische Dimension. Der Zusammenhang
zwischen Fremdverstehen und historischem Verstehen ist iibrigens auch geistesgeschicht-
lich aufschiuBreich: Dem Zeitalter des Historismus (19. Jahrhundert) geht in der 2. Hilfte
des 18. Jahrhunderts eine Epoche voraus, in der (z. B. bei Rousseau, Lessing, Lenz) die
Empathie oder, wie man damals sagte, das Mitleid als zentrale Wirkungskategorie der
Literatur und als Voraussetzung fiir menschliches Zusammenleben besonders betont
wurde. Die biirgerliche Auffassung, dal die Mitleidsfahigkeit Voraussetzung fiir das
Funktionieren einer Gesellschaft ist, in der jeder das Recht auf eigene Individualitit hat,
ist Vorstufe fiir die Erkenntnis gewesen, dal auch historische Epochen aus ihren eigenen
Voraussetzungen und nicht blof aus der Gegenwartsperspektive verstanden werden
sollen, da8} also, wie Leopold von Ranke es ausdriickte, ,.jede Epoche unmittelbar zu Gott*
sei. Der besondere Beitrag des Literaturunterrichts zur Entfaltung des historischen
Verstehens besteht darin, daB durch die Ubernahme fremder Perspektiven in der Fiktion
eine emotional-empathische, imaginativ-vorstellungsmiBige und kognitiv-reflektierende
Anndherung ans historisch Andere angebahnt wird. Dabei wird zunichst eine Auseinan-
dersetzung mit der Andersartigkeit von Figuren, Schauplitzen und erzdhltem Geschehen
stattfinden und erst spiter ein BewuBtsein fiir die Historizitdt des Textes und der
Autorperspektive entstechen. In Anlehnung an die Modelle zur Perspektiveniibernahme
und an Vorstellungen, die die Geschichtsdidaktik entwickelt hat (vgl. z. B. Roth *1968,
Ebeling 31973, von Borries 1987), 1:Bt sich nach meinen Erkenntnissen die Entwicklung
des historischen Verstehens im Umgang mit Literatur wie folgt nachzeichnen: Es beginnt
mit der Erkenntnis, daB frither vieles anders gewesen ist; das historisch Fremde wird aber
noch von der Gegenwartsperspektive aus beurteilt. Es erscheint deshalb vor allem als
merkwiirdig, komisch, befremdlich (Niveau I). Durch vorstellungsmiBiges Hineinverset-
zen ins Fremde entwickelt sich auf dem folgenden Niveau dann eine immer lebendigere
Aneignung des Historischen; es entstehen affektive Identifikationen mit Figuren und
Situationen; die kognitive Aufmerksamkeit richtet sich noch in erster Linie auf AuBeres,
auf Orte, Aussehen und Verhalten der Figuren und auf das Handlungsgeschehen (konkret-
operationales Denken nach Piaget). Die Beschiftigung mit dem historisch Fremden ist oft
von ausgesprochener Neugier geprigt — eine fruchtbare Voraussetzung fiir den Unterricht
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vor allem am Ende der Grundschulzeit und am Anfang der Sekundarstufe I. Auf Niveau
I wird dann auch kognitiv begriffen, daB nicht nur die duBeren Umstinde, sondern auch
die Denk- und Erlebnisweisen frijher anders gewesen sind. Erkannt wird ferner, daf
Sichtweisen von Menschen wechselseitig aufeinander bezogen und in diesem Zusammen-
spiel historischen Verdnderungen unterworfen sein kénnen (z. B. sich wandelnde Formen
von Herr-Knecht-Verhiltnissen). Einzelne historische Erkenntnisse konnen miteinander
in Verbindung gebracht werden, so daB Strukturzusammenhinge erfaBbar werden, die
iiber das konkret Anschauliche hinausreichen (z. B. Erfassen fritherer Weltanschauun-
gen). Auf hochstem Niveau (IV) schlieflich k6nnen abstrahierende Strukturen nicht nur
gewonnen, sondern auch miteinander in Verbindung gebracht werden. Das ermdglicht
z. B. Ideologiekritik und -geschichte. Erst auf diesem Niveau gelingt in der Regel die
Unterscheidung zwischen der Welt des Textes und der Perspektive des Autors, so dafl
z. B. die historischen Schauspiele Schillers zugleich als eine Auseinandersetzung des
Autors mit seiner eigenen Zeit begriffen werden konnen. Damit erdffnet sich die literatur-
soziologische Fragestellung und die Moglichkeit, formale Merkmale als historische zu be-
greifen. Der Vergleich zwischen den Anschauungen des Autors und gegenwirtigem Be-
wuBtsein, der vorher mehr implizit das historische Verstehen prigt, kann nun explizit als
Perspektivenvergleich durchgefiihrt werden.

DaB historisches Verstehen ein wichtiges Ziel von Unterricht sei, wird in der Fachdidaktik
und von Lehrern (zumindest des Gymnasiums) nicht bestritten; aber hiufig hort man
Klagen, daB die Schiiler heute kaum mehr in der Lage seien, historisch zu denken. Die
Schuld wird gerne den mangelnden geschichtlichen Kenntnissen gegeben. Aber histori-
sches Verstehen stellt sich nicht einfach durch Kenntnisse ein (so sehr das Wissen auch
wichtig ist), sondern ist abhingig von der Entfaltung kognitiver Fihigkeiten, die wir oft
voraussetzen, statt daBl wir den Unterricht so gestalten, daf sie sichentwickeln konnen. Der
Weg von der Auseinandersetzung mit Figuren in fremden Umwelten bis zur Interpretation
der literarischen Werke in ihrem historischen Zeitbezug ist eine wichtige Moglichkeit, in
der Schule den Sinn fiir das Historische zu entfalten und vor diesem Hintergrund auch ein
bewuBteres Verhiltnis zum Eigenen zu schaffen.
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