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1. Beobachtungen

Peter Hacks’ Ge-
schichte vom ,Baren
auf dem Forsterball”
iritiert den  Leser
durch die Identitats-
verwirrung, in die der
Bér gerat. Obschon
sie fir Kinder ge-
schrieben worden ist,
rétseln selbst erwach-
sene Leser an der Ge-
schichte herum, die
sich so leicht gibt und
doch in hintergrindi-
ger Weise entlarvt, wie
in einer Mannerge-
sellschaft  dummes
Hereinfallen auf Au-
Beres und protziges Gehabe den
Umgang bestimmen und in gera-
dezu faschistoider Weise der
Schwachste zum Slndenbock ge-
macht wird.

Eine DrittklaBlerin, befragt, was sie von der
Geschichte halte, &uBerte ihr Unver-
stdndnis flir das Verhalten des Baren, der
sich selbst verrat. Besonders beschaftigte
sie die Art und Weise, wie die Fdrster mit
dem jlingsten Forster umgehen; das sei
»ganz schén ungerecht, daf die alles auf
den Kleinen schieben®. Sie finde es ,richtig,
daB der Bér sich dann auch einmischt und
sagt, da8 der muB3 auch en Schwanz und
Krallen haben®. Solche AuBerungen zeigen,
wie sich das Leser-/Horerinteresse bei einer
- Geschichte auf die Figuren und ihr Verhalten
richtet. Offensichitlich halt die DrittklaBlerin
dabei das Erzahlte fir erklarungsbedirftig;
auch damit reagiert sie in durchaus ange-
messener Weise auf den Text: Denn in Ge-
schichten sind nicht einfach Ereignisse er-
zahlend aneinandergereiht, vielmehr ent-
hélt, wie man in der Erzéhltheorie sagt, eine
Geschichte eine Komplikation, die zur Aufib-
sung drdngt. Das regt Leser und Horer an,
Erklarungen fur den Ablauf des Geschehens
und das Verhalten der Figuren zu suchen.
Die Aufldsung der Komplikation kann die
Geschichte selbst bringen, z. B. mit einem
Happy-End (in trivialen Texten ist das aus-
schlieBlich so), sie kann aber auch verdeckt
sein, so daB sie der Leser selbst herausfin-
den muB, ja, eine Geschichte kann eine
Komplikation sogar unaufgeldst lassen und
so dem Leser das Problem zur eigenen Be-
arbeitung Uberantworten. In Hacks’ Béaren-
geschichte ist das in gewisser Weise so —
denn der SchluB ist ja nur eine duBerliche
und fast enttiduschende Losung; die Bot-
schaft der Geschichte liegt jenseits des wort-
lich erzahiten Geschehens. Das freilich ent-
zo0g sich dem Verstehenshorizont der Dritt-
KiaBlerin, und deshalb meinte sie — obschon
sie etwas Wesentliches an der Geschichte
verstanden hatte — die Geschichte nicht zu
verstehen. Sie war offenbar in der Erwar-
fungshaltung befangen, die Geschichte
misse richtiges Verhalten vorfuhren, und
konnte noch nicht begreifen, daB durch die

und dber Gerechtigkeit und Ungerechtig-
keit nachzudenken. Das muB nicht ein
™. Moralisieren sein, sondern kann mit
\\ .. fortschreitendem Alter gerade auch
ein Infragestellen vertrauter morali-

\ . scher Normen sein.

} In weiteren AuBerungen der Dritt-
kiaBlerin wurde deutlich, daB sie
beim Nachdenken Gber die Ge-
schichte auch Beziige zur eige-

nen Erfahrungswelt herstellte. So
malte sie sich zu der Art und Wei-
se, wie die Forster mit dem jungen
Forster umgehen, die Situation aus,
daB sie an einem Fest der Erwachse-
nenteilnehmen dlrfe, ,und dann, dann

schubsen mich alle weg, daB ich nicht
mitmachen darf, und dann kann ich ge-

nauso gut sagen, wenn Kinderfeste sind,
dann diirfen keine Erwachsenen mitkom-
men, z. B. zum Geburtstag“. Und zum SchluB
der Geschichte, dem Hereinkommen der
Frau des Baren, meinte sie, das sei ,ko-
misch®, sie selbst hatte da , irgendwie Angst,
da wirde ich mich nicht einmischen*. Die
DrittklaBterin verschaffte sich hier einen Zu-
gang zum erzahlten Geschehen, indem sie
sich in analoge, der eigenen Erfahrungswelt
entnommene Situationen hineindachte oder
sogar in der Vorstellung sich selbst an die
Stelle einer Figur setzte. Man sieht daran,

. » daB eine Geschichte nicht einfach als Infor-

Wie Schiiler
kurze
Geschichten
verstehen
und was
daraus zu
folgern ist

Kaspar H. Spinner

Darstellung nicht-richtigen Verhaltens eine
kritische Botschaft zum Ausdruck gebracht
werden kann.

Die Art und Weise, wie die DrittklaBlerin das
Verhalten der Figuren mit ,richtig” bzw. ,,un-
gerecht” apostrophierte, zeigt die flr das Al-
ter typische moralisierende Einstellung. Zu-
gleich wird darin wiederum etwas Grund-
satzliches zur Wirkung von Geschichten
deutlich: Immer wieder regen sie uns dazu
an, das Verhalten von Figuren zu beurteilen

mation uber einen Sachverhalt aufgenom-
men wird, sondern sie den Leser anhalt, sich
selbst in vorgestelite Situationen — in die
vom Text beschriebenen oder in analoge —
hineinzuversetzen und so anhand der
Imagination eigenen Verhaltens, Fihlens
und Denkens das erzdhlte Geschehen zu
verstehen und umgekehrt anhand der Ge-
schichte sich mit sich selbst auseinanderzu-
setzen.

In einem 5. Schuljahr, mit dem der Text eben-
falls besprochen wurde, zeigte sich wie bei
der DrittklaBierin, daB die Geschichte wie ein
Stick Realitat behandelt wurde, nun aller-
dings weniger vor der Folie einer Vorstellung
vom richtigen und gerechten Verhalten, son-
dern mehr getragen vom Bemihen, eine
plausible Erklarung fir die merkwirdigen
Handlungselemente zu finden. Fast detekti-
visch splrten die Schiiler auf, was am Hand-
lungsablauf der Geschichte nicht logisch er-
scheint: ,DaB3 das denen nicht aufgefallen
ist, daB der Bar, woher hat der Bér denn den
Schitissel, daB er in die Wohnung rein kann
von dem Béren. Das miBte denen doch
auch aufgefallen sein“; ,als die Frau vom Bé-
ren reinkam, die sieht ja bestimmt auch so
wie die Béren aus, da mipBten sie eigentlich,
wenigstens jetzt miBten sie’s merken, daB
er der Bér ist” usw. Die Schiler suchten Er-
klarungen, vermuteten etwa zu ihrer Uberle-
gung, daB ja der richtige Oberférster gar
nicht anwesend war, daB dieser vielleicht
krank gewesen sei oder eine Besprechung
gehabt habe. Stérker als die DrittklaBlerin
richteten also die FinftklaBler ihr Interesse

9



10

Peter Hacks
Der Bar auf dem Forsterball

Der Bir schwankte durch den Wald, es war iibrigens Winter; er ging zum Maskenfest. Er war von der
besten Laune. Er hatte schon ein paar Kiibel Bdrenschnaps getrunken; den mischt man aus Honig,
Wodka und vielen schwierigen Gewiirzen. Des Biren Maske war sehr komisch. Er trug einen griinen
Rock, fabelhafte Stiefel und eine Flinte auf der Schulter; ihr merkt schon, er ging als Forster. Da kam
ihm, quer tiber den knarrenden Schnee, einer entgegen: auch im griinen Rock, auch mit fabelhaften
Stiefeln und auch die Flinte geschultert. Ihr merkt schon, das war der Forster. Der Forster sagte mit ei-
ner tiefen Bafistimme: ,,Gute Nacht, Herr Kollege, auch zum Forsterball?“

~Brumm?*, sagte der Bdr, und sein Bafi war so tief wie die Schlucht am Weg, in die die Omnibusse fallen.
~Um Vergebung®, sagte der Forster erschrocken, ,ich wufSte ja nicht, daf3 Sie der Oberforster sind.“
~Macht nichts®, sagte der Bdr leutselig. Er fafite den Forster unterm Arm, um sich an ihm festzuhalten,
und so schwankten sie beide in den Krug zum zwélften Ende, wo der Forsterball stattfand. Die Forster
waren alleversammelt. Manche Forster hatten Geweihe, die sie vorzeigten, und manche Hirner, auf de-
nen sie bliesen. Sie hatten alle lange Bdrte und geschwungene Schnurrbdrte, aber die meisten Haare im
Gesicht hatte der Bar.

SJuhu, riefen die Forster und hieben den Bdren krdftig auf den Riicken.

Stimmung®, erwiderte der Bar und hieb die Forster auf den Riicken, und es war wie ein ganzer Stein-
schlag.

»~Um Vergebung®, sagten die Forster erschrocken, ,wir wuf3ten ja nicht, daf3 Sie der Oberforster sind.”
»Weitermachen®, sagte der Bdr. Und sie tanzten und tranken und lachten; sie sangen, sie hdtten so viel
Dorst im griinen Forst. Ich weif3 nicht, ob ihr es schon erlebt habt, in welchen Zustand man gerdt, wenn
man so viel tanzt und trinkt, lacht und singt. Die Forster gerieten in einen Tatendrang und der Bdr mit
ihnen; der Bdr sagte: ,Wir wollen jetzt ausgehn, den Bdren schieflen.”

Da streiften sich die Forster ihre Pelzhandschuhe iiber und schnallten sich ihre Lederriemen fest um
den Bauch; so stromten sie in die kalte Nacht. Sie stapften durchs Gehdlz. Sie schossen mit ihren Flin-
ten in die Luft. Sie riefen Hussa und Hallihallo und Halali, wovon das eine soviel bedeutet wie das an-
dere, ndmlich gar nichts, aber so ist das Jdgerleben. Der Bdr rif$ im Voriibergehen eine Handvoll trocke-
ner Hagebutten vom Strauch und fraf3 sie. Die Forster riefen: ,Seht den Oberforster, den Schelm*®, und
fraflen auch Hagebutten und wollten sich ausschiitten vor Spaf3. Nach einer Weile jedoch merkten sie,
daf3 sie den Bdren nicht fanden.

~Warum finden wirihn nicht?“ sagte der Bdr, . er sitzt in seinem Loch, ihr Schafsképfe.” Er ging zum Bd-
renloch, die Forster hinterdrein. Er zog den Hausschliissel aus dem Fell, schlof3 den Deckel auf und
stieg hinunter, die Forster hinterdrein.

»Der Bir ist ausgegangen®, sagte der Bdr schniiffelnd, ,aber es kann noch nicht lange her sein, es riecht
stark nach ihm.“ Dann torkelte er zuriick in den Krug zum zwélften Ende und die Forster hinterdrein.
Sie tranken gewaltig nach der Anstrengung, aber die Menge, die der Birtrank, warwie ein Schmelzwas-
ser, das die Briicken fortreift.

~Um Vergebung*, sagten die Forster erschrocken. ,Sie sind ein grofartiger Oberforster.”

Der Bdr sagte: ,Der Bdr steckt nicht im Walde, und der Badr steckt nicht in seinem Loch; es bleibt nur
eins, er steckt unter uns und hat sich als Forster verkleidet.”

~Das muf es sein®, riefen die Forster, und sie blickten einander miftrauisch und scheel an.
Eswaraberein ganz junger Forster dabei, der einenverhdltnismdpig kleinen Bart hatte und nurwenige
Geweihe und iiberhaupt der Schwdchste und Schiichternste warvon allen. So beschlossen sie, dieser sei
der Bdr. Sie krochen miihsam auf die Bdnke, stiitzten ihre Bdrte auf die Tische und langten mit den
Hdnden an der Wand empor.

~Was sucht ihr denn?” rief der junge Forster.

»Unsere Flinten®, sagten sie, ,sie hdingen leider an den Haken.”

~Wozu die Flinten?” rief der junge Forster.

~Wir wollen dich doch schiefSen”, antworteten sie, ,du bist doch der Bdr.*”

LIhrversteht iiberhaupt nichts von Bdaren*, sagte der Bdr. ,Man muf} untersuchen, ob er einen Schwanz
hat und Krallen an den Tatzen®, sagte der Bar.

»Die hat er nicht”, sagten die Forster, ,,aber, Potz Wetter! Sie selbst haben einen Schwanz und Krallen
an den Tatzen, Herr Oberfirster.”

Die Frau des Bdren kam zur Tiir herein und war zornig. ,,Pfui Teufel”, rief sie, ,in was fiir Gesellschaft
du dich herumtreibst.“

Sie bif3 den Bdren in den Nacken, damit er niichterner wiirde, und ging mit ihm weg.

Schade, daf3 du so friih kamst“, sagte der Bdarim Walde zu ihr, ,eben hatten wir ihn gefunden, den Bd-
ren. Na, macht nichts. Andermal ist auch ein Tag.”

aus: Gert Loschiitz (Hrsg.): Das Einhorn sagt zum Zweihorn. 42 Schriftsteller schreiben fiir Kinder. KoIn: Middelhauve 1974, S. 55-57.



auf den logischen Zusammenhang der
Handlung. Sie reagierten damit auf eine
wichtige Eigenschaft von Geschichten:
Denn in der Tat werden in Geschichten Er-
eignisfolgen in einen kausallogischen Zu-
sammenhang gebracht bzw. wird der Leser
dazuangehalten, einen solchen Zusammen-
hang zu suchen. Die FunftkldBler hatten al-
lerdings mit ihren Erklarungsbemihungen
wenig Erfolg. Auch wenn sie Erklarungen fir
einzelne Handlungselemente fanden, so
blieb ihnen doch der Gesamtsinn der Ge-
schichte unklar. Das lag daran, daB die Flnft-
kidBler in alterstypischer Weise nur die aufie-
re Handlung im Blick hatten und das Ge-
schehen im wesentlichen als ein Wahrneh-
mungsproblem behandelten {,daB das de-
nen nicht aufgefallen ist", ,wenigstens jetzt
miiBten sie’s merken“u.d.). DaB die Blindheit
der Forster nicht auBere, sondern doch wohl
eherinnere Griinde haben dlrfte, blieb ihnen
verschlossen, weil Kinder in diesem Alter
noch nicht psychologisch argumentieren.
Wasdas Verstehen der Flnftkl&Bler begrenzt,
ist aber zugleich ihre Starke: Die Konzentra-
" tionauf das duBere Geschehen fiihrt zu einer
lebendigen, detailreichen Vorstellung. So
wurde etwa die Trunkenheit, die die Schiler
mehrfach als Erklarung fir das Verhalten der
Férster einbrachten, von ihnen nicht einfach
nur genannt, sondern fast lustvoll ausgemait:
JAh das ist, wenn man ein Glaslein getrun-
ken hat oder so und tanzt also und lacht und
immer und so. Dann wird’s noch viel schlim-
mer, dann wird man immer lustiger, dann
macht man lauter ScheiBdreck und so.” Die
Aktivierung der Vorstellungsfahigkeit als
grundlegender Wirkungsaspekt erzahlter
Geschichten entfaltet sich bei Schulern die-
ses Alters in besonders intensiver Weise.

Ineinem 8. Schuljahr gingen die Schiiler an-
ders mit dem Text um. Sie redeten sehr viel
weniger vom Wahrnehmen als von dem,
was die Figuren gedacht haben kdnnten. Sie
betrachteten die Verhaltensweisen und
Handlungen nicht einfach als Folge von
Wahrnehmungen, sondern erkiarten sie aus
Handlungsmotiven. Zur Frage etwa, warum
der Bar sich beinahe selbst verraten hatte,
wurde geduBert:  Einmal kann es sein, daB er
Abenteuerlust hat. Und das andere Mal
kbnnte sein, daB er die Férster wohl nicht so
mag und die so biBchen verdppeln will, also
sozusagen, daB3 er die anschmieren will,
oderso..., weil ervielleicht schon mit denen
nicht so gute Erfahrungen gemacht hat“Ein
ganzer psychischer Mechanismus wird in
solchen AuBerungen entfaltet. Auch dies
entspricht einem grundsétzlichen Wirkungs-
aspekt von Geschichten: Sie regen zur /n-
nensicht, zum psychologischen Verstehen
an und lenken immer wieder die Aufmerk-
samkeit auf die wechselseitige Abhangigkeit
der Handlungsmotive verschiedener Figu-
ren. So erklarten sich z. B. die AchtklaBler die
Tatsache, daB sich der Bar am Anfang der
Geschichte dem Forster anschlieBt, mit fol-
gender Argumentation: ,Der Bar muB jetzt
so tun, als wenn er wirklich ein Férster ist,

weil er kann ja nicht sagen: ,Ich geh jetzt
zum Maskenball, oder...' Der wird ja irgend-
wie aufmerksam, der FOrster; also muB3 er so
tun, als wenn er auch ein Forster ist. Und
denn . . . das machen, was der andere
macht” Das psychologische Verstandnis
der Schiler erméglichte ihnen nun auch, die
Frage nach der Identitdt des Baren nicht
mehr nur als Verkleidungsproblem oder al-
koholbedingte Wahrnehmungsverwirrung,
sondern als Problem der Persdnlichkeits-
spaltung zu sehen. ,Die Menge, die hat ihn
dermafBen beeinfluBt, daB er selber so ver-
wirrt war®, sagte eine Schilerin, und eine an-
dere sprach von ,Persénlichkeitszwiespal-
tung*.

Die AchtklaBler Uiberstiegen aber die duBer-
liche Ebene des erzéhiten Geschehens nicht
nur in Richtung auf das innerpsychische Ge-
schehen, sie stellten auch Vermutungen dar-
Uber an, was der Autor mit der Geschichte
gemeint haben kénnte. Sie hatten also ein
BewuBtsein davon, daB eine Geschichte jen-
seits der wortlichen Bedeutung auch einen
allgemeineren Sinn haben kann. Sie sagten
z. B. (.. .) vielleicht meint er {Peter Hacks),
daB (...) die groBe Menge praktisch vor den
grofien Leuten kuscht und also immer auf
den kleinen rumpickt“. Analogien zur auBer-
textlichen Erfahrungswelt stellten schon die
FlnftklaBler her, aber sie konnten noch nicht,
wie die AchtklaBler, eine generalisierende
Deutung herausarbeiten und diese als Aus-
sageabsicht herausstellen. Fir sie war die
Geschichte wie ein Stiick Realitat, das fir
sich selbst steht. Die AchtklaBler wissen und
erkennen, daB eine Geschichte immer auch
fir etwas anderes stehen, eine exemplari-
sche, ja parabolische Bedeutung haben
kann. Gerade bei kurzen Geschichten istder
Anreiz flr den Leser, nach einer exemplari-
schen, parabolischen Bedeutung zu suchen,
besonders groB, denn ihre Ausschnitthaftig-
keit macht in gewisser Weise deutlich, daB
ein Sinn jenseits des erzahlten Geschehens
zu suchen ist (ein Roman ladt starker dazu
ein, in die fiktive Welt einzutauchen und
sich in ihr zu verlieren).

In einem 9. Schuljahr, in dem der Text eben-
falls besprochen wurde, war die Tendenz zur
generalisierenden Deutung noch starker
ausgepragt. Die Schiler fanden z. B. griffige
Formeln wie ,Kleider machen Leute”, um die
Botschaft der Geschichte zu beschreiben,
und machten Anwendungen auf historische
Situationen, z. B. auf die Judenproblematik
(,Ja, und jetzt wird das vielleicht auch auf so
Juden bezogen sein, die sich als reiche
Ménner, oder was wei3 ich, verkleidet haben
oder ausgegeben haben. Ja, und dann wur-
den sie akzeptiert"). Starker als in den unte-
ren Klassenstuften wurde nun mit ,man* ar-
gumentiert: ;Man sieht vielleicht oftin einem
Menschen was Falsches*, ,wenn die Gruppe
das jetzt alles macht, fragt keiner mehr: ,Ja,
stimmt das denn auch’, oder so. Man macht
einfach mit“ usw. Besonders interessant war
bei Klasse 9 nun allerdings, daB die Schiler
sehr ausschlieBlich und nachdriicklich in

der Geschichte das Problem des Verhéltnis-
ses einzelner/Gruppe ausgedriickt fanden.
Sie Uberlegten, ob der Bar in der Gruppe
sich selber suche und daB , die Gesellschaft
dem einzelnen helfen” misse, sich selbst zu
erkennen, sie erwagten aber andererseits
auch, ob die Geschichte nicht eher von einer
fragwurdigen Anpassung des einzelnen an
die Gruppe handie (,Ja und auch, daB, wenn
man in eine Gruppe reinkommt, daB man
sich der Gruppe anpaft”). Obschon die
Schiilerim wesentlichen generalisierend mit
.man®, ,Gesellschaft, ,dem Menschen® ar-
gumentierten, war doch deutlich spirbar,
daB in altersspezifischer Weise das eigene
Problem der Identitdtssuche das Textverste-
hen dominierte, Damit war sozusagen ein
Verstehensansatz weitergefihrt, der sich
schon bei der DrittklaBlerin zeigte: Diese
phantasierte, wie sie sich selbst in entspre-
chenden Situationen verhalten wirde, und
verschaffte sich so einen Zugang zum er-
zahlten Geschehen. Dabei ging esibrim we-
sentlichen um Verhaltensmoglichkeiten,
wahrend die NeuntkldBler nun abstrahie-
rend das Grundproblem der Identitdtssuche,
das Verhdltnis einzelner/Gemeinschaft an-
sprachen. ES zeigte sich bei ihnen, wie eine
kurze Geschichte zum Medium werden
kann, in dem die Selbstfindungsproblema-
tik diskutiert wird und der Leser seine eige-
nen Identitidtsprobleme gespiegelt sehen
kann. Sie benannten dies auch ausdriicklich
als Intention der Geschichte: ,Ja, vielleicht,
dafl man eigene Fehler einsieht, wenn man
diese Geschichte liest” oder ,,Der Autor, der
stoBt also die Leserinihr eigenes Leben hin-
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emn.

In einem Kurs der Jahrgangsstufe 12 zeigte
sich uber die Verstehensdimensionen hin-
aus, die bei den unteren Klassen beobacht-
bar waren, wie die Schiiler das Verhalten der
Figuren nun auch auf Denkmuster zur{ick-
flhrten, die nicht mehr unbedingt vom be-
wuBten Willen des einzelnen gesteuert sind.
Sie wiesen etwa darauf hin, daB ,die Forster
eben fir eine Gruppe stehen, die an sehren-
gen Traditionen und Vorstellungen hdngen*,
daB sie ,einfach autorititsgldubig” seien
und daB sie ,irgendwie so ein Ordnungs-
schema, nach dem sie alles einteilen” ha-
ben. Man sieht hier, wie Erklarungen in (iber-
individuellen, gruppenbezogenen Bewust-
seinsstrukturen gesucht und damit sozusa-
gen wissenssoziologische Einsichten ge-
wonnenwerden. Kurze Geschichten kénnen,
so |aBt sich hier folgern, unsere Aufmerk-
samkeit auf BewuBtseinsmuster lenken, die
unser Verhalten steuern. Mit dieser Deu-
tungsweise hangt zusammen, daB die Schi-
ler nun auch bewuBter verschiedene Figu-
ren, und damit auch Deutungsperspektiven
nebeneinanderstellen konnten; so sagten
sie etwa zur Interpretation des Schlusses:
(. .) daB die Frau des Bédren die Forster als
schlechte Gesellschaft bezeichnet, steilt ei-
nen ganz anderen Standpunkt als die For- .
ster zum Beispiel haben (.. .)"

Starker als die anderen Jahrgangsstufen
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richteten die Schiler nun auch ihr Augen-
merk auf die strukturellen Aspekte des Tex-
tes; sie sprachen vom ,Stil“, von der ,Span-
nung*, von der ,,Art und Weise, wie die Frau
hier eingefiihrt wird“. Diese Beobachtungen
zur Textstruktur lieBen die Schiler darauf
aufmerksam werden, daB die Botschaft des
Textes nicht nur vom Inhalt, sondern auch
von der Gestaltung abhangig ist. Sie wiesen
z.B. darauf hin, daB durch den Text ,die Idea-
le der Forster so ldacherlich gemacht” wr-
den, und erkannten damit die Funktion der
Ironie im Text. In kurzen Geschichten sind, so
zeigt sich hier, nicht nur wértlicher Inhalt und
Ubertragbare parabolische Bedeutung, son-
dern auch die sprachliche Gestaltung sinn-
tragend. Wenn die DrittklaBlerin und die
FinftklaBler noch ausschlieBlich auf der
Ebene der erzdhlten Handlung nach der
Funktionalitat der Einzelelemente fragten, so
sehen die Schuler der Jahrgangsstufe 12
nun auch, daB in Motivik, Aufbau, Stil usw. ei-
ne Funktionalitdt herrscht, die die Botschaft
eines Textes begriindet.

2. Folgerungen

Die Beobachtungen zur Verstehensentwick-
fung bei Schiilern werfen eine Reihe von Fra-
gen auf, die fir Zielsetzung und Methode
des Literaturunterrichts wichtig sind.

Sind die aufgezeigten Unterschiede im Ver-
stehen Ausdruck einer genetisch program-
mierten Entwicklung der Intelligenz oder Re-
sultat duBerer Einfilisse (z. B. Ergebnis des
Deutschunterrichts)?

Diese Frage wird bei entwicklungsbezoge-
nen Untersuchungen immer wieder gestellt
und oft heftig diskutiert. Sie enthalt m. E. ein
Entweder-Oder, das der Sache nicht ange-
messen ist. Die Entwickiung literarischen
Verstehens ist, wie jede Entwicklung kogniti-
ver Fahigkeiten, Resuliat eines Ineinanders
von anlagebedingten Prozéssen und duBe-
ren Einwirkungen. Gerade die Beobachtung
von Gesprachen Uber Texte kann uns zeigen,
wie Heranwachsende einerseits Vorerfah-
rungen an die Texte herantragen und vor-
handene Fahigkeiten einsetzen, anderer-
seits aber — herausgefordert durch den Text
und die Beitrdge der Gesprachsteilnehmer
—neue Wege im Verstehen erkunden und so
ihre Fahigkeiten weiter entwickeln. Als Pad-
agoge und Lehrer kann man also weder dar-
auf vertrauen, dafl sich die erwiinschten Fa-
higkeiten im Laufe der Entwicklung von allei-
ne einstellen, noch fiihrt es zum Erfolg, wenn
man sie ohne Ricksicht auf die entwick-
lungsméBigen Voraussetzungen antrainie-
ren will. Vielmehr geht es darum, Texte und
Unterrichtsarrangements zu bieten, die den
Schiilern die Anwendung ihrer Verstehens-
kompetenzen ermdglichen und sie zugleich
zur Entwicklung weiterfihrender Verste-
hensweisen anregen.

Sollte man also fiir den Unterricht immer
soiche Texte auswdhlen, die ein biBchen
schwieriger sind als die Texte, die die Schi-
ler schon verstehen?
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Diese Folgerung ist nicht unbedingt falsch,
aber sie vereinfacht die Zusammenhange
sehr. Denn erstens sind die Verstehensfahig-
keiten innerhalb einer Klasse jeweils unter-
schiedlich weit entwickelt, so daB gar nicht
festgestelit werden kann, welches nun das
Verstehensniveau einer Klasse ist. Und zwei-
tens sind literarische Texte so komplexe Ge-
bilde, daB ein Zugang auf unterschiedlichen
Ebenen moglich ist. Bei den AuBerungen
zum ,Béren auf dem Fdrsterball* hat man
beobachten kdnnen, daB schon Schiler un-
terer Klassenstufen Wesentliches erkennen.
Es geht also weniger um den Schwierig-
keitsgrad des Texies als um die Verstehens-
anforderungen, die man als Lehrer stelit. Sie
sollten abgestimmt sein auf die vorhande-
nen Fahigkeiten der Schiiler.

Wird mit diesem Konzept nicht einer Belie-
bigkeit im Umgang mit Texten das Wort ge-
redet und der Sachanspruch des Gegen-
standes Literatur vernachlassigt?

Nein,die Frage konstruiertwiederumeinefal-
sche Alternative. Wenn sich z. B. bei der Ge-
schichte vom Béren die FiinftklaBler fiir den
kausallogischen Zusammenhang des Ge-
schehens, die NeuntklaBler aber fir die Pro-
blematik einzelner/Gruppe interessierten, so
argumentierten sie zwar auf unterschiedli-
chen Ebenen, aber sie bezogen sichaufden-
selben Textund versuchten,ihm mitihren Mit-
teln gerecht zu werden. Die Einsicht, daB es
unterschiedliche Zugdnge zu Texten gibt,
heiBt keineswegs, daB der Willkir Tar und Tor
gedffnet wird. Die Verabsolutierung des Tex-
tanspruchs wie die der Schiilersubjektivitat
lassen beide den Literaturunterricht verfla-
chen, denn gerade das Wechselspiel von
Sachanspruch und Schileraktivitdt macht
die Auseinandersetzung mit literarischen
Texten fruchtbar, Wenn z. B. die DrittklaBlerin
moralisierend Uber die Forster urteilt, so ist
das zwar eine alterstypische, aber eben zu-
gleich auch durchaus angemessene Reak-
tion auf den Text. Peter Hacks rlickt in der Tat
das Verhalten der dargesteliten Manner-
gesellschaft in ein kritisches Licht.

Gilt denn, was hier zum Verstehen gesagt
wird, flir die Beschéftigung mit allen Texten,
oder nur fur kurze Geschichten?

Es ist kaum mdglich, hier scharfe Abgren-
zungen vorzunehmen. Man kann aber sa-
gen, daB z. B. Sachtexte den Leser kaumn €in-
laden, sich in die erzahlten Situationen hin-
einzudenken, daB bei Lyrik nicht die Verhal-
tensweisen von Figurenim Vordergrund ste-
hen und langere Erzdhlformen weniger zur
parabolischen Deutung anregen. Insofern
konnen die Verstehensmerkmale, die in den
SchiilerduBerungen zur Baren-Geschichte
beobachtet werden konnten, in ihrer Kombi-
nation als typisch fiir den Umgang mit kur-
zen Geschichten gelten.

Welche Folgerungen sind denn nun fir die
Beschiéftigung mit kurzen Geschichten im
Unterricht zu ziehen?

Es sind m. E. vor allem 3 Entwicklungslinien,
die bei der Beschaftigung mit kurzen Texten
besonders beachtet werden sollten:

Das Durcheinander im Kopfl — Sie habe:
ihn voll mit allem Mdglichen, schein-
bar chaotisch und doch geordnet,

was sie beschdftigt und be-
dréngt — auch im Unterricht!
Und die Lehrer fordern Auf-
merksamkeit nur fur ihr
Thema.

Mir geht was durch
den Kopf!" — zu die-
sem Thema ent-
standen in einer
neunten  Klasse
die Illustrationen

zu den Beitrdgen
des Basisartikels.
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1. Vom wértlichen zum generalisierenden,
parabolischen und textanalytischen Verste-
hen

Das Verstandnis flir das zwischen den Zeilen
Gesagte, flir abstrakte Sinnzusammenhan-
ge und fir Bedeutungsibertragung entwik-
kelt sich erst allmé&htich wahrend des Schul-
alters. In der Hinfuhrung zu diesen Sinndi-
mensionen liegt eine wesentliche Aufgabe
der Arbeit mit kurzen Geschichten. In seiner
Ungeduld sieht sich der Lehrer allerdings
leicht verflhrt, den Schulern abstrahierende
und parabolische Deutungen aufzudréngen,
die sie selbst noch gar nicht entwickeln kén-
nen. Das kann bei den Schiilern den Ein-
druck hervorrufen, das wortliche Verstehen
und die lebendige Vorstellung des Erzahlten
gelte in der Schule nichts. Die Folge sind In-
terpretationsrituale, die sich im Austausch
leerer Begriffshiilsen erschdpfen. Es kommt
also darauf an, die Beschaftigung mit kurzen
Geschichten so zu gestalten, daB die Schii-
ier selbst die Sinndimensionen jenseits des
wortlichen Verstehens entdecken. Ge-
schichten mit erklarungsbedirftiger Hand-
lung (in unseren Modellen etwa die Texte
Jrenes Geburtstag” und ,Ein Riese muB im-
mer aufpassen“ konnen z. B. schon in der
Grundschule die Schiiler anregen, (ber das
wortlich Gesagte hinauszudenken. Dabei
spielen Assoziationen aus dem eigenen Er-
fahrungsbereich, die die Schiler mit den
Texten in Verbindung bringen, eine wichtige
Rolle: Sie bilden die Vorstufe zum Erkennen
von Analogien, die nun ihrerseits, wenn sie
benannt werden, zur abstrahierenden Deu-
tung und schlieBlich zum parabolischen
Verstehen fuhren. Mit der zunehmenden
Abstraktionsfahigkeit kdnnen die Schuler
immer besser die Funktion von Gestaltungs-
elementen fiir die Botschaft eines Textes ein-
schatzen. Fur die Sekundarstufe | stiitzen wir
solche Einsichten durch eigene Schreibver-
suche der Schuler (siehe vor allem das
Modell zu den Kalendergeschichten). Reine
textanalytische Arbeit siedeln wir erst in der
10. Klasse und der Sekundarstufe Il an (dazu
vor allem das Modell zu Stiluntersuchun-
gen).

2. Vom Interesse fir das Handeln von Figu-
ren Uber das psychologische Verstehen zur
Analyse von BewuBtseinsstrukturen

Ausgehend vom lebhaften Anteil, den Kin-
der an der Handlungsweise erzahlter Figu-
ren nehmen, entwickelt sich ihr Verstandnis
fir die wechselseitige Abhangigkeit von Ver-
haltens- und Handlungsweisen und flhrt
zum Erkennen von Handlungsmotiven und
inneren Konflikten, bis sie schlieBlich Be-
wuBtseinsstrukturen auch in ihrer gesell-
schaftlichen Bedingtheit zu erklaren ver-
mogen. Erzdhlende Texte modellieren Situa-
tionen, anhand derer sich dieses soziale Ver-
stehen, ohne das ein vernlnftiges Zusam-
menleben im Alltag nicht moglich ist, entfal-
ten kann. Durch ein immer tiefer dringendes
Befragen der Verhaltens- und Handlungs-
weisen der Figuren und durch die Verge-
genwartigung der verschiedenen Figuren-
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perspektiven kann im Unterricht dieses Ver-
stehen gefordert werden. Neben dem in-
terpretierenden Gesprach (ber Texte sind
daflr eine Reihe weiterer methodischer Ver-
fahren wichtig: So wird durch antizipieren-
des Verfahren, wie es im Modell zum ,Lum-
pengesindel” vorgefiihrt wird, die Aufmerk-
samkeit fur Handlungsmotive verstérkt;
durch eigenes Schreiben —z. B. aus der Per-
spektive erzahlter Figuren — wie esvorallem
im Arbeitsheft zum Geschichten-Basteln
und in den Vorschldgen zu Produktionsauf-
gaben angeregt wird, kdnnen im phantasie-
renden Nachvollzug auch Dimensionen des
psychologischen Verstehens erschlossen
werden, fir die die Schuler noch nicht unbe-
dingt den abstrakten Begriff haben.

3. Vom normorientierten Urteilen zum kriti-
schen Umgang mit Normen und Werturtei-
fen

Kinder urteilen gerne darber, was richtig
und gerecht ist; Geschichten bieten ihnen
dazu mannigfache Gelegenheit. Anhand
von Geschichten kann aber auch ein Ver-
standnis daflr entwickelt werden, daB es un-
terschiedliche Auffassungen Uber Richtig
und Gerecht gibt und daB je nach Erlebnis-
perspektive Einschatzungen voneinander
abweichen. Immer wieder schreiben Auto-
ren mitihren Geschichten gegen herrschen-
de Normvorstellungen an und lassen durch
ihre Figuren Normenkonflikte austragen. So
kam die Beschéftigung mit Geschichten zu
einem differenzierteren, bewuBteren und kri-
tischeren Umgang mit Normfragen anhalten.
In den Unterrichtsmodellen wird eine Reihe
von Texten vorgeschiagen, in denen Figuren
im Alter der Schiiler in Wertkonflikte geraten;
durch Identifikation und Irritation werden die
Schiler in eine Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Beurteilung von Handlungsweisen
hineingezogen. Mit dem Sekundarstufen-Il-
Modell zur Kurzgeschichte wird auch ein kriti-
sches BewuBtsein Uber die oft alizu unbe-
dacht wiederholten literaturwissenschaftli-
chen Gattungsnormen vermittelt (wir haben
selber unser Heft ja bewuBt mit dem gat-
tungstheoretisch eher etwas unspezifischen
Titel ,Kurze Geschichten” versehen).

Und schlieBlich hoffen wir, mit unseren Un-
terrichtsvorschldgen zeigen zu kénnen, dal3
nicht nur die kurzen Geschichten, sondern
auch die unterrichtliche Beschéftigung mit
ihnen spannend, interessant und amdisant
sein kann.

Anmerkung und Literaturhinweise

Bei den zitierten SchillerduBerungen sind Versprecher,
Wiederholungen und dialektale Aussprache normali-
siert worden. Eine austihrliche Analyse der Stunden-
protokolle zum ,Béaren auf dem Forsterball* wird in der
Publikation Heiner Wiilenberg (Hrsg.}: Zur Psychologie
des Literaturunterrichts. Frankfurt a. M.: Diesterweg 1986
vorgelegt.

Entwickiungspsychologische Untersuchungen zum li-
terarischen Verstehen habe ich auch anhand anderer
Textvorlagen angestellt und in mehreren Publikationen
dokumentiert; vgl. z. B, Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Identi-
tat und Deutschunterricht. Géttingen: Vandenhoeck +
Ruprecht 1980, S. 33-50.

Die wichtigste Publikation zur Entwicklung des Ge-
schichten-Verstehens ist Arthur N. Applebee: The
Child’s Concept of Story. Ages Two to Seventeen. Chica-
go/London: The University of Chicago Press 1978.
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