Der bewéhrte praxisbezogene Band liegt hier in einer
stark tberarbeiteten Neuauflage vor. Die methodischen
Vorschlage sind erweitert worden, insbesondere durch
zusatzliche produktive Verfahren und Beispiele szeni-
scher Interpretation.

Die Textauswahl ist aktualisiert im Hinblick auf veranderte
Interessen der Schilerinnen und Schiler. Starkere Beto-
nung hat der Zusammenhang von operativ-kreativem Vor-
gehen und Textanalyse erfahren. So vermittelt der Band
noch mehr Anregungen fiir spielerischen Umgang mit
poetischer Sprache, fir die Auseinandersetzung mit All-
tagserfahrungen anhand der lyrisch verdichteten Texte
und fur Einblicke in historischen Wandel.

Vergnugliche und erlebnisintensive Deutschstunden, in
denen Phantasie entfaltet und Nachdenken angeregt,
Empfinden vertieft und Entdeckungen an Sprache und In-
halt erreicht werden: das ist es, was der Band ermdglichen
will.
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Vorwort VII

Vorwort

Als ich Anfang der 80er Jahre diesen Band zur Lyrikdidaktik
schrieb, geschah dies in einer Situation, in der Gedichte fiir
den Unterricht neu entdeckt wurden. Inzwischen ist ein schii-
lernaher, kreativer Umgang mit Gedichten fiir viele Lehrerin-
nen und Lehrer selbstverstiandlich geworden, und eine ganze
Reihe neuer didaktischer Publikationen zeigt das verbreitete
Interesse. _

Fiir die vorliegende Neuauflage habe ich den Band griindlich
liberarbeitet. Neu sind die Vorschldge zur szenischen Interpre-
tation; bei den Unterrichtsvorschlidgen habe ich viele Textbei-
spiele ausgetauscht. Die didaktische Grundkonzeption ist die
gleiche geblieben.

Der Band gliedert sich in drei Teile. Der erste ist der Erorte-
rung gewidmet, was lyrische Ausdrucksweise in didaktischer
Sicht zu leisten vermag und welches die entwicklungspsycho-
logischen Voraussetzungen fiir das Verstehen sind. Ein zweiter
Teil gilt den Methoden des schulischen Umgangs mit Lyrik,
ein dritter Teil stellt aufriBartig mogliche Unterrichtssequen-
zen vor. Die einzelnen Teile sind so verfaB3t, daB sie auch fiir
sich gelesen werden kdnnen.
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1. Didaktische Grundlegung

1.1 Zum Stand der didaktischen Diskussion

In den 50er und 60cr Jahren war die Gedichtbehandlung von
der sogenannten werkimmanenten Interpretation geprigt,
die das dichterische Werk als Gehalt-Gestalt-Einheit in Er-
scheinung treten lie. Diese &sthetische Zielsetzung verband
sich in der Didaktik mit einem ethischen Anspruch, insofern
im Schonen der Dichtung zugleich hohere Wahrheit gesehen
wurde. So formulierte etwa Paul Nentwig: ,,Ziel des Umgangs
mit Dichtungen im Unterricht kann also nur sein, den Kindern
und Jugendlichen Augen, Ohren und Herz zu 6ffnen fiir die
Schonheit und Wahrheit der Dichtung, damit sie ihren Anruf
vernehmen und zu dem ‘Besseren’ in sich gefithrt werden.“!
Der Zugang zu den Gedichten wurde vorwiegend iiber. das
Horen und Sprechen der Texte versucht. Als Grundform einer
Gedichtstunde schlug Nentwig die folgenden Schritte vor:
,.Ein kurzes, an die Uberschrift ankniipfendes Unterrichtsge-
sprach® — ,, Vortrag des Gedichts durch den Lehrer” — ,,behut-
sam gefiihrtes Unterrichtsgespriach®“ — ,, Ausdrucksgestaltung
durch die Kinder*“.Z Im Héren und Sprechen sollten sich die
Schiiler fiir den Zusammenhang von Form und Inhalt, fiir die
Gehalt/Gestalteinheit des Gedichtes sensibilisieren. Die
wichtigsten Deutschdidaktiker der 50er und 60er Jahre, die
sich mit Lyrik im Unterricht beschiftigten, Karl Reumuth, Al-
fons Otto Schorb, Erika Essen, Alexander Beinlich, Paul
Nentwig, Robert Ulshofer, sahen hierin das Hauptanliegen
der Beschiftigung mit Lyrik. Im Zuge der Reformbemiihun-
gen um den Deutschunterricht wurde dann allerdings schon in

! Nentwig, Paul: Dichtung im Unterricht. Grundlegung und Methode.
Braunschweig 1962, S. 162
2 A.a.0.S201f.
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den 60er Jahren fiir eine grofere Sachlichkeit im Umgang mit
Dichtung plddiert. In diesem Sinne wurden Modelle entwik-
kelt, die sich mehr an gattungstheoretischen Fragen orientier-
ten. Mit Bezug auf die Kommunikationstheorie sah man als
Lernziel die Fahigkeit, den jeweiligen gattungsspezifischen
Code entschliisseln zu konnen. Erstrebt war eine poetische
Verstehenskompetenz. Diese Zielsetzung war vereinbar mit
einem Unterrichtskonzept, das sich an Lernzielen ausrichtete
und von ihnen her die einzelnen Unterrichtsschritte operatio-
nalisierte. So lief sich der Umgang mit Lyrik dann auch in den
Rahmen der neu aufkommenden Curriculumstheorie einfii-
gen. Ein typisches, sorgfiltig durchdachtes Beispiel fiir eine
solche Lyrikdidaktik stellt der Band ,,Elemente und Formen
der Lyrik. Ein Curriculum fiir die Primarstufe*? von Heinz-
Jiurgen Kliewer dar. Argumentationsmuster dieser Position
trifft man bis in die 80er Jahre hinein hiufig an. Behrendt geht
es um das ,,Beschreiben von Texten“, das ein ,erlernbares
Handwerk*“4 sei, Urlinger um die ,,selbstdndige (analytische)
Aufschliisselung und Interpretation lyrischer Texte*s, Auster-
mithl um ,Forderung lyrischer Lese- und Verstehensfahig-
keit" im Sinne einer ,,Vermittlung von Lese- und Verstehens-
methoden nicht nur als Voraussetzungen, sondern zugleich
auch als Bestandteil lyrischer Sinnkonstituierung*.6

Andere Akzente setzte die am Emanzipationsbegriff orien-
tierte kritische Deutschdidaktik, die in den 70er Jahren die
Diskussion beherrschte. Sie riickte die Frage nach der gesell-
schaftlichen Funktion von literarischen Texten in den Vorder-
grund und favorisierte damit allerdings — sofern sie sich tiber-

3 Kliewer, Heinz-Jiirgen: Elemente und Formen der Lyrik. Ein Curricu-
tum fiir die Primarstufe. Hohengehren 1974

+ Behrendt, Martin: Lyrik im Unterricht. Textanalysen fiir den Lehrer.
Miinchen 1981, S. 27

5 Urlinger, Josef: Stundenblatter. Einfithrung in Lyrik fiir die Sekundar-
stufe I. Stuttgart 1980, S. 7

6 Austermiihl, Elke: Lyrik in der Sekundarstufe I. Hannover 1982, S. 41
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haupt der Lyrik zuwandte — in oft einseitiger Weise bestimmte
Arten von Gedichten: die politische Lyrik und — unter ideolo-
giekritischen Vorzeichen — den Schlager. Die didaktische und
methodische ErschlieBung dieser Lyrik macht denn auch das
wertvollste Ergebnis der Lyrikdidaktik der 70er Jahre aus. Die
einschligigen Unterrichtsmodelle sind in der Regel allerdings
eher auf die gymnasiale Oberstufe als auf die Mittelstufe zuge-
schnitten, selbst wenn sie auch fiir die Sekundarstufe I ausge-
wiesen sind. Was ein engagierter kritischer Umgang mit der li-
terarischen Tradition sein soll, droht dann bei jiingeren Schii-
lern zu einer nur widerstrebend angenommenen Belehrung
iiber soziale Zusammenhénge zu werden.

Die neueste Entwicklung der Lyrikdidaktik steht im Zeichen
des produktionsorientierten Ansatzes. Das Lesen und Verste-
hen von Gedichten wird als ein Mitschaffen begriffen, das im
Unterricht am besten durch operative und kreative Verfahren
gefordert werden kann: statt nur zu analysieren und zu inter-
pretieren, sollen die Schiiler selber Bausteine von Gedichten
erginzen, in Analogie zu Vorlagen eigene Gedichte schreiben,
Umformungen, Erweiterungen und Verkiirzungen vorneh-
men. In der eigenen Produktion von Texten kommen emotio-
nale Betroffenheit und analytische Reflexion, die bei der Ge-
dichtinterpretation oft genug auseinandertreten, wieder zu-
sammen. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Giinter Wald-
mann und andere haben in vielen Publikationen entsprechen-
de Unterrichtsvorschldge vorgestellt, so dal man heute die
Gedichte als Hauptgegenstand der produktionsorientierten
Literaturdidaktik bezeichnen kann. Auch in diesem Band
wird den kreativen Moglichkeiten des Umgangs mit Lyrik be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet.

" Bestimmend fiir die Stoffgliederung im Literaturunterricht ist
heute in der Regel das thematische Prinzip: Texte werden zu
Sequenzen zusammengestellt, die einem bestimmten Thema
gewidmet sind. Lesebiicher sind heute meist nach diesem
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Prinzip aufgebaut, viele Lehrpldne und Richtlinien vertreten
es. Da auch die Unterrichtsvorschlidge im letzten Teil dieses
Béndchens als Textsequenzen ausgewiesen sind, sei die Se-
quenzbildung im folgenden kurz grundsétzlich gerechtfertigt.

1.2 Thematische Sequenzbildung als didaktisches
Prinzip

Die thematische Sequenzbildung beruht auf der Uberzeu-
gung, daB Literatur fiir den Menschen ein Medium der Welter-
schiieBung und Ichfindung ist. Die Schiiler sollen die Moglich-
keit haben zu erfahren, daB die Beschiftigung mit Texten fiir
ihre Auseinandersetzung mit der Umwelt und mit sich selbst
eine klirende Funktion haben kann. Das heif3t freilich nicht,
daB Literatur im Unterricht auf ein Informationsmittel redu-
ziert werden und nur als AnstoB3 dienen soll, sich mit Sachpro-
blemen zu beschiftigen. Als ein Medium von Welterschlie-
Bung und Ichfindung ist Literatur weder ein rein formales Phi-
nomen noch blofles Transportmittel fiir Inhalte, die auch an-
ders ausgedriickt werden konaten. Sie modelliert Erfahrungs-
weisen und vermittelt damit Sach- und Problemzusammen-
hinge immer in bewuft gestalteter Perspektive; deshalb kann
sie weder auf Form noch auf Inhalt reduziert werden. Wenn
Klopstock zum Beispiel in seinem berithmten Gedicht ,,Das
Rosenband“ durch die noch spiirbaren Rokokoalliiren hin-
durch eine neue Intensitit durch schlichte Ausdrucksweise er-
reicht, so gibt er damit nicht nur den Auftakt zu einer neuen ly-
rischen Struktur, sondern vermittelt ein neues Verstandnis von
Liebesbeziehung. Eine solche Leistung von Gedichten kann
besonders dann ins BewuBtsein treten, wenn man den Text mit
anderen Bearbeitungen des Themenfeldes vergleicht. Im Ge-
gensatz zum traditionellen Gedichtvergleich gilt die Aufmerk-
samkeit beim hier vertretenen Prinzip der Sequenzbildung
nicht nur dem formalen Stilunterschied, sondern sehr viel
mehr der Frage, welche Problemaspekte durch einen Text zum
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Ausdruck gebracht werden. Dabel kann ein unmittelbarer
Anschlul an den Interessens- und Motivationshorizont des
Schiilers gewonnen werden, was freilich nicht als Reduktion
auf momentane Schiilerlaune miverstanden werden soll:
Auch bei schiilerorientiertem Unterricht darf der Lehrer sich
nicht dispensieren lassen von der Aufgabe, durch ideenreiche
Zuginge zu neuen Problemkomplexen Interessen zu wecken,
die fiir die Schiiler zunéchst noch nicht artikulierbar sind.
Dies gilt besonders im Hinblick auf die historische Dimensi-
on. Die Jugendlichen haben oft noch wenig Bewuf3tsein da-
von, wie ihre Lebensverhiltnisse, Denk- und Empfindungs-
weisen von der Art und Weise abhidngen, wie frithere Genera-
tionen mit Problemen umgegangen sind. Auseinandersetzung
mit Literatur sollte deshalb auch dazu fithren, das heutige
Welt- und Selbstverstehen in seiner historischen Herkunft zu
begreifen.

Die thematische Sequenzbildung sei hier allerdings auch nicht
zum Dogma erhoben. Nach wie vor bleibt das Gedicht z. B.
ein besonders geeigneter Gegenstand fiir Einzelstunden.
Durch die spielerischen Méglichkeiten, wie sie in der jiingeren
Lyrikdidaktik entwickelt worden sind, kdnnen sogar Vertre-
tungsstunden von ihrer erzwungen-gezwungenen Unergiebig-
keit befreit werden.

Eine Didaktik, die weder den dichterischen Text als bloBes
Transportmittel fiir Inhalte noch als rein formales Gebilde auf-
falt, sondern ihn als Gestaltung und Medium der Auseinan-
dersetzung mit Umwelt und Ich begreift, wird die besonderen
Funktionen, die lyrisches Sprechen dabei erfiillt, beachten
miissen. Auf diese Funktionen soll deshalb im folgenden zu-
nichst aufmerksam gemacht werden.
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1.3 Spezifische Funktionen lyrischen Sprechens

1.3.1 Prégnanz

Immer wieder zeichnet sich lyrisches Sprechen durch Kiirze
und Prignanz aus. Im Gegensatz zur breiten Entfaltung von
Charakteren, Handlungen und Riumen in den erzidhlenden
Gattungen oder der optischen Vergegenwirtigung im Drama
wird im Gedicht die Aussage meist in wenigen Worten konzen-
triert. Auch im Vergleich mit den nicht-dichterischen Rede-
weisen stellt die Lyrik einen extremen Pol dar: den Gegensatz
zum alltdglichen Plaudern, bei dem oft jede Dichte der Aussa-
ge bewuf3t vermieden wird. Die Tendenz zur Kiirze und Prig-
nanz bei lyrischer Sprache zwingt den Leser zur genauen Lek-
tiire, zur Beobachtung der Sprache im Text. Darin liegt eine
didaktische Dimension: Lyrik zeigt, wie mit wenigen Worten
viel gesagt werden kann. In einer Zeit, wo durch Massenme-
dien ein Verschleif der Sprache vorangetrieben wird, kann der
Umgang mit Gedichten als Konzentration auf den sprachli-
chen Ausdruck eine besonders wichtige Funktion ausiiben.
Hinsichtlich der Pridgnanz sind dem Gedicht zwar die Schlag-
zeile und der Werbeslogan vergleichbar, im Gegensatz zum
Gedicht jedoch stiitzen sie die Gefahr des SprachverschleiB3es,
weil sie es auf plakative Wirkung abgesehen haben.

In der Prégnanz lyrischer Sprache liegt begriindet, daf3 Verse
hiufig zu einem Aha-Erlebnis filhren: Der Leser findet plotz-
lich treffend in Sprache gefafit, was er erlebnisméBig diffus er-
fahren hat. Das fiihrt zu jenem unmittelbaren Identifikations-
angebot von Lyrik, ihrer suggestiven Wirkung; einzelne Verse
konnen so einen Menschen ein Leben lang begleiten, weil sich
in ihnen eine zentrale existentielle Erfahrung verdichtet hat.
Es kann freilich auch geschehen, daB3 der Leser oder Horer die
Texterfahrung auf die eigene Wirklichkeit projiziert, so daf3
dann zum Beispiel das eigene Liebeserleben bloBer Abglanz
des Liebesgedichtes bzw. des Schlagertextes ist. Zu solcher Li-
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terarisierung eigener Existenz neigen besonders Jugendliche
im Pubertitsalter, weil die Suche nach Lebensorientierung sie
fiir Identifikationsangebote empfinglich werden la3t.

Die Pragnanz lyrischer Texte ist allerdings nicht nur Identifi-
kationsangebot fiir gefithlsméBiges Erleben, sondern ebenso
gedankliche Verdichtung und Anstof} zur Reflexion. Die Vor-
herrschaft gefiihisbetonter Lyrik seit dem 18. Jahrhundert hat
im deutschen Sprachraum den Blick lange Zeit dafiir verstellt,
daf die lyrische Sprache auch ein Medium gedanklicher Prazi-
sion ist, in besonderem Mafe z. B. beim Epigramm. Im Unter-
richt konnen lyrische Texte zum Brennpunkt von Problem-
erorterungen werden, weil sie zur weiteren Entfaltung des ver-
knappt Ausgesagten anhalten. Der Leser sieht sich dazu auf-
gerufen, weil die Kontexte, in die Aussagen sonst eingebettet
werden, in der Lyrik weggeblendet sind und damit eine gewis-
se Ritselhaftigkeit entsteht. Wihrend erzidhlende Texte eine
fiktive Welt vorstellbar machen und dramatische Texte auf Re-
alisierung im sichtbaren Raum hin angelegt sind, geben lyri-
sche Texte nur eine Quintessenz von Erlebnis- und Problem-
zusammenhéngen ohne ausfiihrliche Vergegenwirtigung von
Umstédnden, Bedingungen, Griinden und Folgen, die mit der
jeweiligen Aussage zusammenhéngen. Dieser Appell, der von
lyrischen Texten ausgehen kann, ist ein fruchtbarer Ansatz-
punkt fiir Unterrichtsgespriche. Oft wird man freilich die
Schiiler mit méglichen'Kontexten bekannt machen miissen,
damit ein Text {iberhaupt zugénglich wird. Dies kdnnen geo-
graphische, zeitgeschichtliche, motivgeschichtliche und ande-
re Informationen sein. So kann ein politisches Lied, das den
Jugendlichen von Kassette oder CD her schon bekannt ist,
u.U. erst durch Kennenlernen des historischen Hintergrundes
aussagekriftig werden. Natiirlich soll solches Kontextwissen
nicht an die Stelle des Textes treten, als sei erst der entschliis-
selte Hintergrund das, worauf es ankomme. Prdgnante lyri-
sche Sprache zeichnet sich ja gerade dadurch aus, daB Vielfalt,



8 Didaktische Grundlegung

Unbestimmtheit und Unstetigkeit von Erfahrungen in treffen-
den Ausdruck gefaBt sind.

1.3.2 Gesteigerte Zeichenhaftigkeit

Die Prignanz lyrischer Texte geht mit einer Steigerung der
Zeichenhaftigkeit einher: DaBl mit weniger Worten mehr aus-
gesagt wird als bei anderen Redeweisen, ist nur moglich, weil
die einzelnen Textelemente in zusétzliche zeichenhafte Bezii-
ge eingebunden sind. Einzelne Worter erhalten durch den Ge-
dichtzusammenhang mehrere Sinndimensionen — etwa das
Wort ,Nacht“ in Eichendorffs Gedicht ,Der Einsiedler
(. Komm, Trost der Welt, du stille Nacht!*) die Bedeutung des
Trostens, Ruhespendens, des Alterns, des Todes. Besonders
kennzeichnend fiir die Lyrik ist, daB in ihr formale Aspekte
des sprachlichen Ausdrucks bedeutungshaltig werden. So
trigt der Rhythmus in vielen Gedichten unmittelbar zur Be-
deutungsbildung bei, indem etwa schwere trochiische Rhyth-
men je nach Inhalt des Textes zum Ausdruck der Ruhe oder
der Trauer werden, der Jambus dagegen z.B. zum Ausdruck
des Aufbruchs usw. Ebenso wird immer wieder die Lautgestalt
semantisiert; Brentano oder, in der neueren Kinderlyrik, Ja-
mes Kriiss sind grofte Virtuosen in solcher Onomatopoesie.
Ferner erhalten Syntax, Zeilengliederung und typographi-
sches Bild — letzteres vor allem in der konkreten Poesie - oft
Zeichencharakter. Auch der Reim, der zuweilen bloB als Or-
nament eingeschitzt wird, kann eine bedeutungshaltige Be-
ziehung zwischen den Wortern, die er formal miteinander ver-
bindet, hervorrufen, und in vielen Gedichten geht eine paro-
distische Wirkung von ihm aus.

Durch die Lyrik konnen die Schiiler also in besonderem MaRe
auf die Sinnebenen, die jenseits lexikalischer Wortbedeutun-
gen liegen, aufmerksam werden. Da es dabei nicht einfach um
normierte, codifizierte sprachliche Mittel geht, sondern um
ein immer neues Fruchtbarmachen noch unentdeckter Mog-
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lichkeiten der Sprache, ist es unterrichtsmethodisch gesehen
wichtig, dafl die Schiiler nicht den Eindruck gewinnen, be-
stimmten formalen Elementen miifiten feststehende Bedeu-
tungen zugeschrieben werden —etwa dem daktylischen Rhyth-
mus eine frohliche Stimmung. Die Sinnaspekte von Einzelele-
menten konnen immer nur aus dem Gedichtganzen, dem Be-
zichungsgeflecht der verschiedenen Ebenen erschlossen wer-
den. Der Unterricht sollte die Lust wecken, Sinndimensionen
zu entdecken, was nur moglich ist, wenn nicht von dogmatisch
festgelegten Relationen ausgegangen wird. Die traditionelle
Gedichtinterpretation hat (unter dem Prinzip der Form-/In-
haltsanalyse) die Auseinandersetzung mit der Ausdrucksebe-
ne lyrischer Sprache in den Augen der Schiiler allzusehr zu ei-
ner listigen Ubung werden lassen, bei der zu einem vorgiingig
festgestellten Inhalt bloB noch die formalen Entsprechungen
herausgefunden werden muBiten. Die Arbeit an der Form ver-
gillt vielen Schiilern so die Freude an Gedichten.

Gewi3 verhindern die Semantisierung der Ausdrucksebene
von Sprache und die Vielfalt sinntragender Beziige im lyri-
schen Text ein allzu rasches Verstehen. Diese Erschwerung
muB aber nicht zur Pflichtiibung einer Interpretation nach vor-
gefertigten starren Regeln fithren, sondern kann AnlaB8 sein,
das Gedicht als Sprach-Dickicht zu durchstdbern und ver-
deckte Zusammenh#nge auszukundschaften. ,Das ist so
schén zum Rumfieseln* hat einmal eine Schiilerin bei einer
solchen Gedichtinterpretation gesagt.”

Zur Steigerung der Zeichenhaftigkeit in lyrischer Sprache ge-
hoért auch die Verwendung bildlicher Ausdrucksweisen im wei-
testen Sinne des Wortes. Wenn in Meyers Gedicht ,,Zwei Se-
gel“ das gemeinsame Fahren der Schiffe zum Symbol fiir Lie-
be und Ehe wird oder wenn in der Landschaftslyrik die Natur
als Zeichen fiir eine psychische Stimmungslage erscheint, so

7 Riedler, Rudolf: Kinder, Dichter, Interpreten: Zehn Minuten Lyrik.
Miinchen 1979, S. 23
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wird eine konkrete Vorstellung zum Ausdruck fiir eine ab-
straktere Bedeutung. Auch die Verwendung von Metaphern in
der Lyrik gehort zu diesem Bereich der bildlichen Zeichenhat-
tigkeit. Die Schiiler der Sekundarstufe I sind in einem Alter, in
dem sich das Verstindnis fiir metaphorische und symbolische
Ausdrucksweise besonders stark entwickelt. Der Arbeit mit
Lyrik kann dabei eine exemplarische Funktion 2ukemmen:
An Gedichten konnen die Schiiler erfahren, da8 sich hinter
der konkreten Vorstellbarkeit, die fiir Kinder beim Lesen und
Horen von Texten fast ausschlieBlich wichtig ist, zusitzliche
Bedeutungsdimensionen auftun. Damit erschlieen sich ab-
straktere Beziige, die iiber die gegebene Anschaulichkeit hin-
ausreichen. Allerdings sollte im Unterricht nicht, wie das zu-
weilen geschieht, die poetische Imagination durch reine ge-
dankliche Schlufolgerung verdringt werden — etwa dadurch,
daf nur nach der Intention des Autors gefragt wird. Der Sinn
eines Gedichtes ist von seiner Bildhaftigkeit nicht ablésbar.
Gerade heute kann das in der Lyrik bewahrte bildhafte Welt-
verstehen ein wichtiges Gegengewicht gegen jene Wissen-
schaftsorientierung des schulischen Unterrichts sein, die die
begriffliche, abstrakte Sprache immer mehr um sich greifen
148t und in den Jugendlichen ein Gefiihl sinnlicher Leere her-
vorruft. Anhand lyrischer Sprache kann auch gezeigt werden,
daB bildhafte Vorstellungen nicht verschwommen sein miis-
sen, wie oft unterstellt wird, sondern durchaus von prignanter
Aussagekraft zu sein verméogen.

1.3.3 Mehrdeutigkeit

Mit der gesteigerten Zeichenhaftigkeit lyrischer Sprache
héngt ihre Tendenz zur Mehrdeutigkeit zusammen. Insbeson-
dere die bildhaften Ausdrucksmittel eroffnen dem Leser die
Moglichkeit, verschiedene Sinnkonkretisationen vorzuneh-
men. Sie beruhen auf dem Prinzip der Analogie und halten
deshalb dazu an, Ubertragungen auf verschiedene Sachver-
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halte vorzunehmen. So erschopft sich ein Liebesgedicht nicht
in der Aussage iiber eine bestimmte Liebesbeziehung, son-
dern wird von Lesern immer wieder mit neuen Kontexten, ins-
besondere mit eigener Erfahrung, in Verbindung gebracht.
Politische Lyrik bezieht ihre Wirksamkeit vor allem daraus,
daB sie auf jeweils aktuelle Auseinandersetzungen bezogen
werden kann. Selbst bei den Autoren sind solche Umdeu-
tungsprozesse feststellbar, wenn sie eigene Texte spater wieder
lesen. Als der greise Goethe in der Hiitte auf dem Kickelhahn
die halbverwischten Verse entdeckte, die er in seiner Jugend
dort hingeschrieben hatte, und dabei in Tranen ausbrach, las
er das ,,Warte nur balde, ruhest du auch™ nicht nur als einen
Ausdruck der Abendruhe, sondern auch ais eine Vorausdeu-
tung auf den Tod. Weil beim lyrischen Text die Einbettung in
einen bestimmten Kontext fiir das Verstindnis nicht aus-
schlaggebend ist und er - im Gegensatz zu Roman und Drama
— auch keinen geschlossenen Vorstellungshorizont einer fikti-
ven Welt vorgibt, kann ithn der Leser an verschiedene Kontex-
te anschlieBen.

DieserTatsache wird ein Literaturunterricht nicht gerecht, der
dogmatisch eine vermeintlich objektive Interpretation for-
dert. Als letztlich giiltiges Kriterium wird von vielen Lehren-
den noch immer die Intention des Autors betrachtet — ,,Was
hat der Autor gemeint®, ist dann die Standardfrage der Texter-
schlieBung. Dieser Rekurs auf die Autorintention ist ein Uber-
bleibsel der Philologie des 19. Jahrhunderts, die meinte, auf
diese Weise zu gesichertem Textverstehen zu gelangen — vor
dem 19. Jahrhundert waren andere Kriterien ausschlagge-
bend, etwa die Ubereinstimmung einer Deutung mit der als
allgemeingiiltig erachteten verniinftigen Wahrheit, wie sie die
Aufklirung verstand, oder die Ubereinstimmung mit einem
heilsgeschichtlichen Sinn, wie er in theologischer Tradition
entworfen wurde. Solches autoritatives Festmachen der Text-
deutung am heilsgeschichtlichen Sinn, an der verniinftigen
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Wahrheit oder an der Autorintention ist heute tiberholt. Die
Autoren unseres Jahrhunderts haben selbst immer wieder dar-
auf hingewiesen, daf} lyrische Texte offen sind fiir eine produk-
tive, vom Leser vertretene Sinnbildung, in die dieser seine ei-
gene Subjektivitit mit einbringt.

Das heift freilich nicht, daB nun der subjektiven Beliebigkeit
Tir und Tor geoffnet wiren; lyrische Texte reizen ja gerade
deshalb zur kreativen Auseinandersetzung, weil sie dem allzu
schnellen Verstehen einen Widerstand entgegensetzen und
den Leser zu einer Art Dialog zwingen, in dem er eigene Sinn-
beziige einbringt und diese am Text mif3t. Im Unterrichtsge-
sprich wird dieser Prozef} noch in die Intersubjektivitit iiber-
fithrt, was vom einzelnen ein Begriinden, ein Einleuchtend-
Machen von Deutungsansitzen erfordert. Dem fragend-ent-
wickelnden Unterrichtsgesprich, das zielstrebig auf eine be-
stimmte Deutung hinzielt, entspricht ein solcher Umgang mit
lyrischen Texten freilich nicht. Vielmehr ist eine Unterrichtsor-
ganisation zu wihlen, in der verschiedene Deutungsansitze
jeweils auf ihre Plausibilitdt hin befragt werden, so daB ein
aspektreiches, die Verstehensspielrdume auslotendes Erfas-
sen des Textes ermoglicht wird.

1.3.4 Spiel

In engem Bezug zur Mehrdeutigkeit steht der Spielcharakter
vieler Gedichtarten. Die Mehrdeutigkeit ist in der Loslosung
von unmittelbarer Situationsgebundenheit begriindet: Der
poetische Text geht nicht in einem eindeutig definierten Kon-
textzusammenhang auf und ist somit wie das Spiel nicht von
vorneherein von dufleren Zwecken und Zielen bestimmt. Der
Leser sieht sich deshalb eingeladen, beim Gedicht von den ge-
wohnten Sprachregeln und alltdglichen Handlungserwartun-
gen abzusehen. ErlidBt sich auf neue Spielregeln wie Reim und
Metrum, auf metaphorische Verschiebungen und Phantasie-
welten ein. Spielcharakter haben insbesondere die elemen-
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tarsten Formen von Lyrik wie Kinderverse oder Tanzlieder.
Nonsens-Lyrik, Schiittelverse, Leberreime, Limericks usw.
sind besonders populare Formen spielerischer Lyrik. Aber
auch ernste Lyrik besitzt — wie alle fiktionale Literatur - einen
Spielcharakter, da sie im Gegensatz zur gelebten Wirklichkeit
ein Stiick Experiment, eine Entlastung von den Zwéngen des
Alltags sein kann.

Die Schiiler in den unteren Klassen der Sekundarstufe [ haben
eine elementare Freude am spielerischen Umgang mit Spra-
che. Vom 13. Lebensjahr an tritt das Vergniigen am rein Spie-
lerischen allerdings zuriick, da die Auseinandersetzung mit
der zunehmend als fragwiirdig erfahrenen Wirklichkeit die Ju-
gendlichen in Anspruch nimmt. Das Spielerische bleibt fiir sie
dort bedeutsam, wo es ein bewuf}t gestaltetes Gegenmodell
zur bestehenden Wirklichkeit enthalt oder diese satirisch oder
ironisch in Frage stellt.

Im traditionellen Lyrikkanon der Sekundarstufe I ist die spie-
lerische Lyrik lange Zeit wenig vertreten gewesen; es ist die
Kinderliteratur, die den spielerischen Umgang mit Sprache
neu ins pidagogische und didaktische BewufBtsein einge-
bracht hat (,,Das Sprachbastelbuch“ von Hans Domenego u.
a., erstmals 1975 und dann immer wieder neu aufgelegt, diirfte
das didaktisch einfluBBreichste Bandchen gewesen sein). Dem
Spiel mit Sprache wird dabei durchaus eine Funktion in der
Umweltaneignung und Ich-Gewinnung zuerkannt: Die spiele-
rische Verfremdung provoziert ein Bewufltsein fiir die Nor-
men der bestehenden Wirklichkeit und fordert die Fahigkeit
zur Distanzierung. Damit vergewissert sich das Ich seiner
Selbstiandigkeit, weil es nicht mehr nur den Regeln folgt, son-
dern sie probeweise au3er Kraft setzt. So kann selbst Nonsens
eine Funktion haben.

Als fruchtbar fiir den Unterricht erweisen sich spielerische
Formen von Lyrik nicht zuletzt deshalb, weil sie in besonde-
rem MaBe die sprachliche Eigentiitigkeit der Schiiler anregen.
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Gerade als Einstieg in den produktiven Umgang mit Literatur
eignen sich spielerische Texte besonders, weil sie in entlasten-
der Weise die Kreativitiat anregen.

1.3.5 Uberschreiten von (Sprach-)Normen

Spielerischer, experimentelier Umgang mit Sprache ist, wie
schon angedeutet, ein Uberschreiten bestehender Normen.
Aber auch dort, wo der Spielcharakter nicht ins Auge springt,
ist lyrische Sprache immer wieder gekennzeichnet vom Be-
streben, die gegebenen Grenzen normierter Ausdrucksweisen
und Vorstellungen zu iiberwinden. Dabei handelt es sich zu-
néchst um ein Aufler-Kraft-Setzen sprachlicher Normen; so-
fern aber in den Texten auch Normen und Werte der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit angesprochen sind, werden zugleich
eingefahrene Muster der Weltdeutung durchbrochen. Dieses
Uberschreiten bestehender Normen reicht vom Erfinden neu-
er Worter im Abzihlreim bis zu den Sprachschépfungen der
modernen hermetischen Lyrik, von der Verballhornung gingi-
ger Texte im Kindervers bis zu den Parodien z. B. von Kistner,
Brecht usw., von den Spriichen, die an Mauern gekritzelt und
gespriitht werden, bis zu Protestliedern. Lyrische Ausdrucks-
weise eignet sich zur Verspottung, Entlarvung, Agitation und
ist als solche immer wieder verwendet worden. Die Rolle von
Gedichten und Liedern in totalitdren Gesellschaften oder in
revolutiondren Bewegungen zeigt, welche Wirksamkeit lyri-
sche Ausdrucksmittel in der Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Zwéngen gewinnen kénnen.

Auch Untergattungen wie die Naturlyrik oder Liebeslyrik, de-
nen man auf Anhieb nicht unbedingt Normenkritik zuschrei-
ben wiirde, erweisen sich, vor allem wenn man sie historisch
verfolgt. als eine Folge von Normbriichen und Offnungen hin
zu neuen Verstehenshorizonten. Das Naturgedicht ist fast im-
mer getragen von einer Abwehr zivilisatorischer Entwicklun-
gen (z.B. Verstiddterung) und einem Leiden an gesellschaftli-
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chen Zwingen und schafft in Absetzung von hergebrachten
Vorstellungen neue Formen des Naturverstehens. Die Liebes-
lyrik erweist sich ihrerseits immer wieder als eine Auflehnung
gegen die Einebnungen, denen die Gefithlswelt in der gesell-
schaftlichen Konformitét unterliegt.

Die Deutschdidaktik hat lange Zeit diese Aspekte dichteri-
scher Gestaltung allzusehr unterschlagen, wenn sie Literatur
als Vermittlung ewiger, allgemein menschlicher Werte losge-
lost von der gesellschaftlichen Wirklichkeit oder als aus-
schlieBliches Streben nach dsthetischer Vollkommenheit ver-
standen hat. Auch die einseitige Hervorhebung des Stim-
mungsausdrucks bei der Lyrik hat ein allzu statisches Bild vom
Wesen der Lyrik entworfen, zumal selbst die Gedichte, die

“man zur Stimmungslyrik zahlen kann. fast immer von einer in-
neren Dynamik getragen sind. Beim Lesen von Goethes ,,Auf
dem See™ (,,Und frische Nahrung, neues Blut .. .*) erleben wir
den Aufbruch in eine neue Lebensphase mit, bei Eichendorffs
. Weihnachten* (,,Markt und Straien ...") offnet sich bieder-
meierliches Geborgensein in der Familic einer Ahnung des
Unendlichen.

Auch die vor allem in den 70er Jahren propagierte Unterschei-
dung affirmativer und kritischer Literatur greift oft zu kurz, da
die normsprengende Dichtung ja nicht nur an Bestehendem
Kritik iibt, sondern zugleich neue Dimensionen des Weltver-
stehens eroffnet und damit eine kreative Bearbeitung von
Welt und Ich darstellt.

In didaktischer Sicht kann von einer vierfachen Leistung des
normentranszendierenden Charakters von Lyrik gesprochen
werden. Gedichte konnen 1. ein groBBeres BewuBtsein von
Normen vermitteln, weil im Uberschreiten Grenzen der Nor-
men gleichsam abgesteckt werden; sie vermitteln 2. eine Ent-
lastung von Normen, weil ein freier Spielraum eroffnet ist; sie
ermoglichen 3. eine gezielte Kritik an Normen und eroffnen 4.
neue Dimensionen des Weltverstehens jenseits eingefahrenen
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Bescheidwissens. Das sind zwar Funktionen, die auch die an-
deren literarischen Gattungen ausiiben kénnen, in der Lyrik
aber, die strukturell am stiarksten von der Alltagskommunika-
tion abweicht, finden sie ihre extremste Ausformung.

1.3.6 Subjektivitit

Im Gefolge goethezeitlicher Poetik ist die Lyrik lange Zeit als
Ausdruck des subjektiven Gemiits charakterisiert worden.
Die Ausschliellichkeit, in der das geschehen ist, gilt inzwi-
schen als historisch erklarbare Einseitigkeit, die den Blick auf
andere zentrale Funktionen der Lyrik verstellt hat. Richtig
bleibt, daB die Lyrik seit frihesten Zeiten als Medium der
Auseinandersetzung mit Subjektivitdt gewirkt hat. Man ver-
kiirzt aber diese Funktion, wenn man sie nur als individuellen
Ausdruck eines Autors versteht. Im lyrischen Text spiegelt
sich nicht nur die bestehende subjektive Befindlichkeit des
Autors wider; das ,,Ich* im Gedicht ist auch ein Gegeniiber fiir
den Autor, Pol einer Auseinandersetzung (dies auch im eigent-
lichen Sinne des Wortes), so daf3 das Gedicht als bearbeitete
Subjektivitit bezeichnet werden kann. Leid, Angst, Freude in
einem Gedicht sind nicht mehr der tatsichlichen psychischen
VerfaBtheit des Autors gleichzusetzen, sondern — wenn ein
Autor iiberhaupt sich selbst meint und nicht in fremde Rollen
schlitpft — Ausdruck fiir die Art und Weise, wie er die Gefiihls-
zustdnde interpretiert. Mit dem Gedicht wird das Ichsein in
IchbewuBtsein iiberfiihrt, so daf3 das, was als bloBer emotio-
naler Ausdruck erscheinen mag, schon die Er6ffnung einer
neuen kognitiven Dimension darstellt. Im Gegensatz aber zur
Psychologie, deren Gegenstand auch die subjektive Befind-
lichkeit des Menschen ist, wird in der Lyrik das Ichsein nicht
objektiviert als etwas Mef3bares oder Festlegbares; das Ge-
dicht liefert dem Leser nicht eine distanzierte Beschreibung
von Subjektivitit, sondern zieht ihn iiber einen Identifikati-
onsprozef3 selbst hinein in eine Auseinandersetzung mit eige-
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ner und fremder Subjektivitidt. Affektive Dimensionen sind
im Gedicht nicht einfach begrifflich-abstrakt benannt, son-
dern sie werden evozie:t, so daf3 der Leser den Eindruck hat,
er fithle beim Lesen das im Gedicht Gesagte. Man koénnte
auch sagen, das lyrische Gedicht sei so angelegt. dal} eine libi-
dindse Besetzung des Textes moglich wird: Das Nachvollzie-
hen von Rhythmus und Klang fithrt z. B. dazu, daB3 man — ihn-
lich wie beim Musikhoren — die eigenen Gefiihlskrifte auf den
Text richtet; einzeine treffende Formulierungen bleiben uns
im Gedichtnis. als seien im poetischen Wort selbst unsere
Sehnsucht, Trauer oder Begliickung enthalten.

Die cinseitig kritisch orientierte Didaktik der siebziger Jahre
hatte den Sinn fiir diese Dimension oft allzu sehr verloren. Die
inzwischen wieder selbstverstindlich gewordene Aufmerk-
samkeit fiir die affcktiven, subjekt-bezogenen Dimensionen
der Lyrik sollte allerdings nicht dazu fithren, daf3 wieder, wie
vor der Zeit kritischer Deutschdidaktik oft praktiziert, ein
bloBes Einfiihlen als ausreichend erachtet wird: Eigencs im
Text wiederzufinden eroffnet die Chance, sich damit ausein-
anderzusetzen, sich selbst gegeniiberzutreten und zugleich
auch fremde subjektive Befindlichkeiten und Entwicklungs-
prozesse nachzuvollziehen und zu befragen. Gerade im Unter-
richt der Sekundarstufe I gewinnt die Bearbeitung von Sub-
jektivitét eine besondere Bedeutung, da die Schiiler im Puber-
titsalter die stirksten ldentitatserschiitterungen erfahren.
Dabei sollen auch historische Perspektiven erdffnet werden,
z.B. die Einsicht, daf3 das Selbstverstdndnis in anderen Zeiten
und gesellschaftlichen Kontexten anders ist. Die Geschichte
des Liebesgedichtes etwa zeigt deutlich, wie die Interpretation
des Erotischen einer historischen Entwicklung unterliegt.

Wenn von Lyrik als einem Medium der Auseinandersetzung
mit Subjektivitit die Rede ist, denkt man in erster Linie an dic
monologischen Gedichtformen, in denen ein Ich sich auf sich
selbst bezieht: eine Form der Auseinandersetzung mit Subjek
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tivitét sind freilich auch die gemeinschaftsbildenden lyrischen
Formen, in denen sich das Ich in einem Wir findet. Vor allem
Lieder haben immer wieder die Funktion, den einzelnen sich
als zugehorig zu einer Gruppe erfahren zu lassen. Auch das ist
eine Form von Selbstfindung, wenn sich ein Ich als Teil eines
Wir begreift.

1.4 Entwicklungspsychologische Aspekte

Die entwicklungspsychologische Fundierung des Literaturun-
terrichts wurde in den 70er Jahren vernachlissigt, zum Teil be-
wufit abgewehrt. Im Zuge der sozialisationstheoretischen
Ausrichtung der Didaktik wurde der Blick einseitig auf die
von auBlen gesetzten Qualifikationsanforderungen gerichtet
und der Anschein erweckt, man konne den Schiilern mit der
richtigen Methode in jedem Alter alles beibringen. Inzwi-
schen ist der Entwicklungsgedanke wieder in den Vorder-
grund der didaktischen Reflexion geriickt, freilich nicht im
Sinne einer Riickkehr zu den alten Phasenmodellen, die ein-
mal fiir die Literaturdidaktik kennzeichnend waren (Struw-
welpeteralter, Marchenalter, Balladenalter ... u.4.). Zur Zeit
sind es vielmehr identitdts- und kognitionspsychologische
Aspekte, die fiir die Gestaltung von Literaturunterricht als
ausschlaggebend betrachtet werden. Die Fahigkeit des Text-
verstehens wird dabei als abhéngig von der kognitiven und
emotionalen Entwicklung des Heranwachsenden und Litera-
tur zugleich als ein Medium fiir Identitdtsgewinnung und
Fremdverstehen begriffen. Auf die wichtigsten Entwicklungs-
linien, die fiir den Umgang mit Lyrik grundlegend sind, sei
hier kurz eingegangen.
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1.4.1 Von der Freude an der Sprachgestalt zum
Probleminteresse

Kinder haben einen ausgepragten Sinn fiir klangliche und
rhythmische Figuren, fiir auffillige Worter und Wortbildun-
gen, fiir Parallelismen, Héaufungen und Wiederholungen in
der Textgestalt. Die Beliebtheit populédrer Kinderreime — man
denke vor allem an die Abzidhlverse — belegt es. In der Sekun-
darstufe 1 bildet sich dieser Sinn zuriick — Gedichte, die nur
auf einem Spiel mit Kldangen, Rhythmen, komischen Wortfor-
men beruhen, stoen zunehmend auf Ablehnung, werden als
unsinnig, blod, banal eingestuft. Die Schiiler erwarten eine in-
teressante Aussage, formale Strukturen allein geniigen ihnen
nicht mehr. So konnen in den unteren Klassen der Sekundar-
stufe I rein sprachspielerische Texte noch mit groBem Erfolg
eingesetzt werden — in den oberen Klassen sind Gedichte vor-
zuziehen, die auch zur inhaltlichen Auseinandersetzung anre-
gen. Dabei braucht der SpaB nicht wegzufallen, er muf} aber
iiber die Bedeutungsdimension des Textes vermittelt werden.
Dabei erschlieBen sich den Jugendlichen Verstehensdimensio-
nen, die den Kindern noch fremd sind: Es bildet sich der Sinn
fiir satirische Aussage, fiir Ironie und Sarkasmus aus, fiir die-
jenigen Formen von Humor also, die tiber das blof spieleri-
sche Vergniigen hinauszielen und einen inhaltlichen Problem-
zusammenhang aufdecken.

1.4.2 Vom konkreten zum symbolischen Verstehen

Den Gedichtinhalt pflegen sich Kinder anschaulich vorzustel-
len. Ihre Aufmerksamkeit ist dabei auch auf Details gerichtet,
die der Erwachsene oft iibersieht. Noch kaum nehmen sie da-
gegen symbolische und parabolische Dimensionen wahr, und
Metaphern bereiten ihnen Schwierigkeiten. Zur Veranschau-
lichung sei hier aus einer empirischen Untersuchung zitiert.?

8 Nach einer Examensarbeit von Berges, Friedhelm: Arbeitsanweisungen
in neueren Lesebiichern fiir die Orientierungsstufe. Kassel 1979 (maschi-
nenschriftlich)
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Schiiler eines 6. Schuljahres wurden veranlafit, Lesebuchfra-
gen zu Goethes ,, Zauberlehrling™ schriftlich zu beantworten.
Eine der Fragen lautete:”
Es gibt auch heute noch ,,Zauberlehrlinge™. die die Gei-
ster, die sie riefen, nicht mehr loswerden. Konnt ihr dafiir
Beispiele finden? (Natiirlich sind das keine solchen ,.Gei-
ster wie bei Goethe.)
Typische Schiilerantworten darauf waren:
Tischgeist, Lampengeist , Ringgeist , SchloBgeist.
— In alten Schlossern spukt es immer um 24.00 Uhr.
Frither bei den Indianern Manitu und andere Geister.
Bei den Wikingern der Geist Thor und viele andere Geister.
Stimme in Afrika, die noch an Geister glauben.
Indianer hatten frither Geister, an die sie glaubten. Wenn es
einem Indianer schlecht ging. wollte er den Geist loswer-
den.
— Es gibt noch Geister bei den Negerstaimmen. Sie glauben.
Krankheiten wegzubekommen, wenn sie ihren . Geistern®
z.B. ein Tier opfern.

Dem Schulbuchherausgeber kommt es bei der Frage offen-
sichtlich darauf an, die Schiiler die parabolische Aussage der
Ballade herausarbeiten zu lassen. Als Intentionen nennt er
entsprechend: ,.Vertrautwerden mit dem sprichwortlichen
Bild vom *Zauberlehrling’. Lernen. eine Situation mit diesem
Bild zu verstehen und zu deuten.*!° Die Schiiler aber verhar-
ren — zumindest wenn ihnen keine zusitzlichen Hilfen gege-
ben werden - in ihrer Argumentation auf der Ebene der wort-
lichen Bedeutung: Sie suchen nach Beispielen fiir Geister und
breiten ihr diesbeziigliches Wissen aus.

Auch wenn man andere Unterrichtsvorschlidge zur Gedichtbe-
handlung durchsieht, kann man feststellen, dafl den Schwie-

9 Gerth. Klaus u.a.: Kommentare und Methodische Inszenicrungen zu
Texten fiir die Sekundarstufe. 6. Jahrgangsstufe. Hannover 1973. 5. 182
M Aa.0. 8. 181



Didaktische Grundlegung 21

rigkeiten, die Schiiler unterer Klassen mit den metaphori-
schen, symbolischen und parabolischen Bedeutungsebenen
haben, kaum Rechnung getragen wird. Dies ist um so gravie-
render, als man sich oft des Eindrucks nicht erwehren kann,
den erwachsenen Interpreten komme es tiberhaupt nur auf die
iibertragene Bedeutung an. Jungere Schiiler empfinden dieses
Suchen nach iibertragenen Sinndimensionen immer wieder
als unnatiirlich, aufgesetzt, befremdlich und fithlen sich in ih-
rem Verdru3 am Interpretieren bestirkt. Literaturunterricht
wird dann zur Pflichtiibung in einem methodischen Vorgehen,
das letztlich unbegriffen bleibt.

Als Richtlinie fiir den Unterricht in unteren Klassen sollte
man sich deshalb vornehmen, symbolische und parabolische
Sinndimensionen als eine Moglichkeit, aber nicht als aus-
schlieBliches Ziel der Interpretation einzubringen. Mit fort-
schreitendem Alter — vor allem vom 12. Lebensjahr an — ent-
wickelt sich das symbolische Verstehen dann rasch — Jugendli-
che in der Pubertit suchen zuweilen in fast extremer Weise
hinter jedem auBerlich Gegebenen einen tieferen, verborge-
nen Sinn.

1.4.3 Von der Handlungsbezogenheit zum Sinn fiir Stim-
mungsqualitidten

Zu Beginn der Sekundarstufe I richtet sich das Hauptinteresse
der Schiiler bei literarischen Texten auf die Handlungsabliufe.
Erzihlende Gedichte kommen dieser Lesehaltung entgegen.
In der deutschen Literaturwissenschaft wird Lyrik aber oft aus
einem ,stimmungshaften Welterleben*!! erklart und damit
auf einen Aspekt reduziert. der Kindern noch recht fernliegt:
eine Lyrikbehandlung, die ihn in den Vordergrund riickt, stof3t
in unteren Klassen unweigerlich auf Schwierigkeiten. Stim-
mung, wie sie etwa im Naturgedicht der klassisch-romanti-
schen Tradition vorzufinden ist, beruht auf einer Spicge-

I Wilpert, Gero von: Sachwérterbuch der Literatur. Stuttgart 31969, §. 457
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lung seelischer VerfaBtheit im &uBeren, wahrnehmbaren
Raum. Sie ist eine Selbstanschauung des Ichs, eine Haltung,
die dem nach auflen gerichteten Kind noch fremd ist. Es ist an-
gebracht, bei Schiilern vor dem Pubertitsalter mit Stim-
mungslyrik zuriickhaltend zu sein. Fiir sie kann das reiche An-
gebot erzidhlender, sprachspielerischer und beschreibender
Lyrik fruchtbar gemacht werden, das gerade in den letzten
Jahren neu entdeckt und erschlossen worden ist. Mit den
Identititskrisen der Pubertit tritt ein Umschlag ein, und zwar
zuweilen so radikal, daB3 Jugendliche in der ganzen AuBlenwelt
nur noch das Bild eigener psychischer Zustinde sehen. Der
damit sich entfaltende Sinn fiir Stimmungsqualitidten ist ver-
kniipft mit dem Streben nach Selbstreflexion, das fiir den Zu-
sammenhang von Identitdtsbildung und literarischer Lektiire
in der Pubertit entscheidend ist. Damit ist bereits die néchste
hier zu nennende Entwicklungslinie angesprochen.

1.4.4 Von der Rollenorientierung zur Selbstreflexion

Die bewufite Auseinandersetzung mit sich selbst, mit den ei-
genen Gefiihlen, den Wiinschen und Angsten, und die Ab-
grenzung von anderen kennzeichnen das Pubertitsalter. Kin-
der dagegen nehmen das ihnen zugeschriebene Rollenverhal-
ten noch viel selbstverstandlicher hin, ihre Identitit ist ihnen
noch nicht ein bewuf3t wahrgenommenes Problem. Was ihnen
an sich selbst und an anderen wichtig ist, sind duf3ere Verhal-
tensmerkmale, die sie meist in feste Muster einordnen. Im Ju-
gendalter entsteht dann ein BewuBtsein und ein Interesse fiir
innerseelische Zusammenhénge, da das eigene Selbst als wi-
derspriichlich erfahren wird. Die lyrische Aussage wird von
Jugendlichen in diesem Alter deshalb in ihrer Leistung als Me-
dium der Selbstreflexion erkannt. Jugendliche kdnnen sich bis
zur Verschlossenheit gegen auflen der eigenen Innenwelt zu-
wenden und sich in narzifitische Selbstbespiegelung versen-
ken. Im Gesprich tiber lyrische Texte werden, wenn sich die
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Jugendlichen darauf einlassen und nicht aus Selbstschutz ab-
wehren, solche Tendenzen an stark identifizierenden Lesewei-
sen offenbar. Der Austausch iiber die Texte ermoglicht dann
ein Uberfiihren der Subjektivitit in die intersubjektive Nach-
vollziechbarkeit. Denn um Verstindigung zu erreichen, muf3
der einzelne seine Deutungen anderen einsehbar machen.
Der lyrische Text kann somit ein Bindeglied zwischen der je in-
dividuellen Innenwelt und der Kommunikation mit anderen
Menschen werden.

1.4.5 Vom normativen zum relativierenden moralischen
Bewuftsein

Auch die Entwicklung des moralischen Bewuftseins ist fiir die
Lyrikdidaktik wichtig, denn viele Gedichte haben eine lehr-
hafte, wertevermittelnde oder wertkritische Tendenz. Lange
Zeit ist der Literaturunterricht selbst primér als Gesinnungs-
bildung verstanden worden. Schiiler unterer Klassen gehen
bereitwillig darauf ein, wenn die schulische Interpretation von
Texten auf die Herausarbeitung einer moralischen Botschaft
zielt. Feste Wertvorstellungen sind ihnen wesentliche Stiitzen
fiir das Begreifen von Welt. Im Verlauf der Sekundarstufe I ist
es aber zusehends moglich, Lyrik auch als ein Medium der In-
fragestellung festgefahrener Wertvorstellungen verstehbar zu
machen. Vor allem die epigrammatischen Formen moderner
Poesie —sie sind nicht zuletzt in der modernen Kinder- und Ju-
gendlyrik verbreitet — zielen auf entsprechende BewuBtseins-
prozesse. Durch den kritischen Umgang mit Wertproblemen
erfihrt der Schiiler, der in diesem Alter oft selbst von einer
skeptischen Haltung, von Zweifeln und Auflehnung gegen
Autoritdten geprégt ist, daB WertmaBstéibe nicht ein fiir alle-
mal gegeben, sondern widerspriichlich sind, Entwicklungen
unterliegen und infrage gestellt werden konnen. Vor solchem
Hintergrund werden die Werte dann nicht mehr als eine Norm
verstanden, die es einfach zu libernehmen gilt, sondern als
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Prinzipien, zu denen man sich in personlicher Verantwortung
bekennen muB.

1.4.6 Schiilergedichte als Beispiel

Zur Veranschaulichung der entwicklungspsychologischen
Aspekte des Lyrikverstandnisses seien einige Schiilergedichte
vorgestellt. Die Art und Weise wie Kinder und Jugendliche
selbst die lyrische Ausdrucksweise verwenden, diirfte am un-
verfanglichsten deutlich machen. was Gedichte Schiilern zu
bedeuten vermogen. Natiirlich sind die Schiilertexte abhingig
von den Gedichten, mit denen sich die Schiiler innerhalb und
auBerhalb der Schule auseinandergesetzt haben, abhingig
auch vom unterrichtlichen Arrangement, wenn die Gedichte
auf Anregung des Lehrers geschrieben worden sind. Aber es
geht hier nicht darum, irgendein naturwiichsig entstandenes
Lyrikverstehen vorstellen zu wollen, sondern vielmehr dar-
um, zu fragen, was bei Schiilern auf fruchtbaren Boden fallen
kann.

Als erstes Beispiel ist hier ein Text abgedruckt, der nochin der
Primarstufe entstanden ist. Das Beispiel entstammt dem
Bindchen von Doris Schmieder und Gerhard Riickert: Krea-
tiver Umgang mit Konkreter Poesie.!? AnldBlich eines Schnee-
falls im Winter beobachteten und beschrieben die Schiiler das
Niederfallen der Flocken. AnschlieBend soliten sie das Ge-
schehene schriftlich festhalten. Die Form war ihnen dabei frei-
gestellt. Markus wihlte die Gedichtform und verfafite selb-
stindig den folgenden Text:

12 Schmieder. Doris und Riickert. Gerhard: Kreativer Umgang mit konkre-
ter Poesie. Freiburgi.B. 1977, S. 118
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Wie eine Herde
segeln sie zur Erde.
Sanft und leise
setzen sie auf.

Immer grofer

immer dicker

werden die Flocken.
Alles bewegt sich
alles lebt. -

Wie Akrobaten
tanzen sie in der Luft.
Sie wimmeln

vom Himmel

und schmiicken die Bdume.
Wie winzig

sie aussehen.

Wie lieblich und zart
schweben sie nieder.

Dieses Gedicht kann, obschon Markus kein Spitzenschiiler in
Deutsch gewesen ist, als besonders gelungen gelten. Dabei
weist es durchaus die altersspezifischen Charakteristika auf.
Es zeigt die intensive Wahrnehmung, deren ViertklaBler fahig
sind, und ihre Bereitschaft, in der Sprache das duBerlich Gese-
hene genau festzuhalten. Unverkennbar ist das Gespiir fiir die
formale Seite der Sprache. das sich in Anaphern und Gleich-
klangen dokumentiert: .Immer groBer / immer dicker™. ,alles
bewegt sich / alles lebt”, ,wie winzig (...) wie lieblich und
zart", ,,Sie wimmeln / vom Himmel*.

Zum Vergleich ein Gedicht aus einem 8. Schuljahr, entnom-
men aus dem Bindchen von Hans Gatti: Schiiler machen Ge-
dichte.3 Es entstand unter der Aufgabenstellung, ein Erleb-

13 Gatti, Hans: Schiiler machen Gedichte. Ein Praxisbericht mit vielen An-
regungen und Beispielen. Freiburg 1979, S. 133
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nis, einen Augenblick oder eine besondere Beobachtung aus
den Ferien in vier Zeilen zu beschreiben.

Am Moosweiher

Frithmorgens liege ich schon am Seeufer.

Die Fische springen nach Miicken.

Die nahen Baume spiegeln sich im Wasser.

Wie Gespenster nahern sich die ersten Badegiste.

Auch dieses Gedicht konnte man eine Naturbeschreibung
nennen — aber die gegenstindliche Erfassung der AuBenwelt
steht nicht fir sich selbst. Beschreibenden Charakter haben
vor allem die 2. und 3. Zeile; sie sind eingerahmt von Vers 1,
der eine Aussage iiber das Ich macht, und Vers 4, der von an-
deren Menschen spricht. Das Naturbild ist damit eingespannt
in das problematische Verhiltnis, das das Ich zur menschli-
chen Umwelt hat. Die anderen Menschen erscheinen als Ge-
spenster, sie storen das Ich in seiner Versunkenheit und die
Stille der Natur. Das Naturbild in diesem Rahmen ist damit
mehr als bloe Beschreibung: Es ist Ausdruck der Aufgeho-
benheit in einer friedlichen Stimmung, in der die Elemente
selbst sich miteinander vereinigen; die Fische, die Bewohner
des Wassers, springen nach den Miicken in der Luft; das Land,
die Baume spiegeln sich ihrerseits im Wasser. Das Ich liegt an
der Schwelle zwischen den Bereichen, am Ufer des Sees, und
scheint aufgenommen in die Natur. Die sich spiegelnden Biu-
me werden dabei zum Symbot fiir den NarziBmus des Ich, das
sich von den anderen Menschen absondert. Im Gegensatz
zum Gedicht aus dem 4. Schuljahr liegt hier ein Stimmungs-
ausdruck vor, in welchem Ich und Natur verbunden sind. Un-
verkennbar ist also, wie die objektivierende beschreibende
Haltung des ViertklaBlers einer Wendung nach innen, einem
Bezug aufs eigene Ich gewichen ist und wie an die Stelle der
schon fast redundanten Ausformulierung jeden Details eine
Sprachverwendung getreten ist, die auf die konnotativen As-
soziationshofe der Sprache baut. Natiirlich sind diese Unter-
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schiede auch bedingt durch die Aufgabenstellung des jeweili-
gen Lehrers. Die iiberzeugenden Ergebnisse der Schiiler aber
zeigen, daB3 die didaktische Anregung offensichtlich auf die al-
tersgeméfBen Moglichkeiten abgestimmt gewesen ist.
Zwei Gedichte zu Problemen im zwischenmenschlichen Be-
reich sollen noch weitere Aspekte veranschaulichen. Das erste
stammt wiederum aus dem Bédndchen von Gatti, eine Schiile-
rin des 6. Schuljahrs hat es geschrieben.* Ausgangspunkt wa-
ren Phantasiegedichte:

Ich wollt, ich wir im Dschungel.

Dort konnt ich mit den Tieren spielen,

aufbleiben, solang ich wollte,

und briuchte mir nicht stidndig sagen lassen:

,,Putz dir die Zidhne!*

»Schliirf nicht so die Suppe runter!*

Ich wire wie ein Vogel frei

und konnte genau das Gegenteil machen.
Hier grenzt sich bereits die SechstklidBlerin von thren Mitmen-
schen ab — aber noch ist nichts von einer Versenkung in Stim-
mung zu spiiren. Das Gedicht ist voll von Aktivitit -es wird ge-
nannt, was das Ich in seiner Wunschwelt alles tun mochte.
Hier herrscht noch eine ungebrochene Handlungsbezogen-
heit; auch die Mitmenschen erscheinen als Handelnde und
Sprechende. Dabei geht die Konkretheit so weit, daf} die Au-
Berungen der Erwachsenen wortlich zitiert werden. Die Ab-
grenzung bezieht sich auf konkrete Erziehungsmafinahmen,
und fast stereotyp tritt das Rollenverhaltnis zwischen Eltern
und Kind in Erscheinung. Der letzte Vers zeigt, dal noch kein
Bemiihen um ein unverwechselbares Ich-Sein vorhanden ist.
Was sich das Ich wiinscht, ist einfach das Gegenteil der erfah-
renen Wirklichkeit, sozusagen das bloBe Negativbild.

Eine ganz andere Wirkung geht von dem folgenden, recht

4 Aa.0.S8. 121
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eindringlichen, aber doch durchaus typischen Gedicht einer
Sechzehnjahrigen aus: 5

Mein letzter Freund

Wenn alle sonst so anhanglichen Freunde mich verlassen.

wenn alle, die ich liebe, mich verstof3en und hassen.

wenn alle angeblichen Freunde mir aus dem Wege gehen.

werde ich trotzdem gliicklich in die Zukunft sehen.

Und glaube bloB nicht. ich briuchte dich,

denn einer 1463t mich niemals im Stich.

Und er wird mich befreien aus meiner Not.

Du glaubst es nicht? Er ist mein Freund.

Du kennst thn nicht? Es ist der Tod.
Hier ist der spielerische Charakter, der das Gedicht der
SechstkliBlerin bestimmte, verlassen. Der Riickzug von den
anderen ist als Problem bis zur letzten Konsequenz, dem To-
deswunsch, getrieben. Nicht von einzelnen erwiinschten und
unerwiinschten Verhaltens- und Handlungsmoglichkeiten ist
hier die Rede. vielmehr ist die Beziehung zu den anderen
Menschen ganz auf der emotionalen Ebene angesprochen,
und der Sprachgestus ist stark affektiv bestimmt: Enttdu-
schung, Trotz, Anklage sind spiirbar und machen sehr viel
mehr die Botschaft aus als die konkret ausgesagten Inhalte.
Die Absage an die Freunde steigert sich bis zur wiitenden An-
sprache an ein offenbar geliebtes Du; daran wird deutlich, daf3
der Individualismus im Pubertitsalter auch damit zusammen-
hingt, daB neben Familien- und Gruppenzugehorigkeit die
Beziechung zu einem einzelnen anderen Menschen eine immer
wichtigere Erfahrung wird.

15 Ricdinger, Giinther: wenn alle sich besser verstehen. Partnerschaft im
Elternhaus. Gitersloh 1980, S. 23
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2. Unterrichtsmethodisches

2.1  Pliddoyer fiir methodische Vielfalt

Lange Zeit herrschte in der Lyrikbehandlung die geschlossene
Gedichtstunde vor, wie sie auch heute noch durch die vielen
fiir den Lehrer herausgegebenen Interpretationshilfen nahe-
gelegt wird. Fiir ihren Ablauf sind Verlaufsmodelle entwickelt
worden, die etwa die Form haben: Einstimmung — Gedicht-
vortrag durch den Lehrer — stilles Lesen — Sicherung des in-
haltlichen Verstandnisses — ErschlieBung des Gedichts als In-
halt-Form-Einheit — Gedichtvortrag durch Schiiler. Gedicht-
stunden dieser Art waren von Besinnlichkeit gepragt und soll-
ten vor allem die emotionalen Erlebniskrifte im Schiiler an-
sprechen.

Mit der Neuorientierung der Deutschdidaktik seit den 60er
Jahren ist dieses methodische Vorgehen zusehends der Kritik
unterzogen worden: Zunichst wurde fiir eine groflere Ratio-
nalitit im Umgang mit Gedichten plidiert; nicht um ein Nach-
filhlen, sondern um ein Decodieren der poetischen Sprache
oder um die Erarbeitung der Gattungscharakteristika (was ist
typisch fiir eine Ballade? usw.) sollte es gehen. An die Stelle
besinnlicher Vertiefung trat ein an der Fachsystematik ausge-
richteter Unterricht, der die emotionale Beteiligung beim
Umgang mit Poesie zuriickdringte. Die Aneignung poetologi-
schen Wissens und das Erlernen von Analyseverfahren wurde
dabei in den Vordergrund geriickt. Der methodische Vorteil
eines solchen Vorgehens besteht in der Maglichkeit. den Un-
terricht kleinschrittig vorzustrukturieren und den Erfolg zu
tberpriifen. Auf Schiiler freilich wirkt ein allzu streng vorge-
gebenes Schema der Textbehandlung entmotivierend und
dréngt Vorstellungskraft und Entdeckerfreude. die fiir den
Umgang mit Gedichten wichtig sind. zuriick.
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Im Verlauf der 80er Jahre sind die produktiven Methoden in
den Mittelpunkt des Interesses geriickt. Sie kniipfen bei der
rezeptionsisthetischen Einsicht an, da} jedes Verstehen ein
Mitschaffen des Sinns ist, bei dem die imaginativen und emoti-
onalen inneren Krifte in Anspruch genommen werden. Von
operationalen Verfahren wie dem eigenen Herstellen einer
Versordnung iiber das kreative Schreiben zu Gedichten bis zu
szenischen Vergegenwirtigungen ist ein reiches methodisches
Instrumentartum entwickelt worden; es erlaubt heute einen
abwechslungsreichen Lyrikunterricht, bei dem spielerisches
Vergniigen, meditative Versenkung und genaue Beobachtung
in vielfaltige Beziehung zueinander gebracht werden.

Ich empfehle im folgenden keine bestimmte Verlaufsform,
sondern plédiere fiir methodische Abwechslung. Vom lustbe-
tonten Vorlesen und Anhoren von Gedichttexten bis zur lite-
ratursoziologischen Analyse, vom Textvergleich bis zur Eigen-
produktion, von der Versanalyse bis zur Problemdiskussion
reichen die Moglichkeiten, die einzuschréanken nur die Wir-
kungsmoglichkeiten von Literatur beschneiden wiirde. Mit
Vielfalt ist freilich nicht Beliebigkeit gemeint, in die sich Lite-
raturunterricht auch leicht verzetteln kann. Fiir die Schiiler ist
es wichtig, daB sie die verschiedenen Unterrichtsaktivititen
als sinnvollen Zusammenhang erleben.

Die verschiedenen unterrichtsmethodischen Moglichkeiten
werden im folgenden im Sinne einer Auswahlpalette skizziert,
damit dem Lehrer ein Repertoire fiir die je individuelle Ge-
staltung der Stunden zur Verfiigung steht und er angeregt
wird, selbst weitere Vorgehensweisen zu entwickeln und aus-
zuprobieren. Es handelt sich dabei sowohl um altbewihrte wie
um neuere, noch wenig bekannte Verfahrensweisen. Als er-
stes werden Fragestellungen zur GedichterschlieBung ge-
nannt, wie sie als Grundlage fiir den Zugang zu Gedichten im-
mer wieder notwendig sind. Dann werden die Moglichkeiten
und Leistungen des operativ-kreativen Umgangs mit lyrischen
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Texten aufgezeigt. Darauf folgen einige Hinweise zur Sprach-
reflexion anhand von Gedichten, eine Zusammenstellung der-
jenigen zentralen Begriffe der Verslehre, die fiir die Gedicht-
behandlung in der Sekundarstufe I hilfreich sein kénnen, und
schlieBlich ein Beispiel einer Gedichtbehandlung, das als Ab-
schluf3 des methodischen Teils veranschaulicht, wie verschie-
dene Zugangsweisen aufeinander bezogen und zu einem ab-
wechslungsreichen und stimmigen Unterrichtsarrangement
kombiniert werden konnen. Der letzte Teil des Bandchens gilt
dann Vorschldgen, wie themenorientierte Textsequenzen zu-
sammengestellt werden konnen.

2.2 Aufgabenstellungen zur TexterschlieBung

Die Gefahr traditioneller Gedichtbehandlung besteht darin,
daB der Lehrer eine bestimmte Interpretation des Gedichts im
Kopf hat, sich daran klammert und versucht, mit gezielten
Fragen die Schiiler auf diese Deutung hinzulenken. Grundla-
ge eines solchen Unterrichts ist das fragend-entwickelnde Un-
terrichtsgespriich, das allzu oft die Schiiler dazu verfiihrt, nur
noch zu erraten, was der Lehrer wohl horen mochte, statt sich
selbstindig mit den Texten auseinanderzusetzen. Es miissen
deshalb im Unterricht auch andere Moglichkeiten der Texter-
schlieBung angewandt werden. Die folgende Zusammenstel-
lung soll dazu Anregungen geben — Anspruch auf Vollstandig-
keit oder auf Originalitét erhebt sie nicht. Die unterschiedli-
che Ausfiihrlichkeit, mit der auf die einzelnen methodischen
Ansitze eingegangen wird, darf allerdings als Hinweis auf die
Bedeutung, die ihnen in der Gedichtbehandlung zugespro-
chen werden kann, verstanden werden.

2.2.1 Erste Eindriicke benennen und diskutieren

Da lyrische Texte in besonderem MaBe daraufhin angelegt
sind, daB3 der Leser an der Entfaltung des Textsinnes mitwirkt,
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sollten auch im Unterricht die personlichen Empfindungen
und Gedanken, die beim Lesen hervorgerufen werden. ge-
nannt und ernstgenommen werden. Das verlangt vom Lehrer,
daB er den Schiilerduerungen auch ein tatsichliches Interes-
se entgegenbringt. Fiir die meisten Unterrichtenden ist das ei-
ne Selbstverstiandlichkeit — der lernzielorientierte Unterricht
hat allerdings zuweilen den Raum fiir Schiilerspontaneitit zu
sehr beschnitten und die freie SchiilerduBerung dem Verdacht
ausgesetzt, sie lenke vom Weg zur Erreichung des Unterrichts-
ziels nur ab. Heute wird in der Literaturdidaktik der Eigenbei-
trag der Schiiler wieder stiarker betont; eine sogenannte Spon-
tanphase, bei der erste Eindriicke und Assoziationen geduflert
werden, bildet den Einstieg bei vielen Unterrichtsmodellen
(natirlich ist auch ein solcher Einstieg vom Lehrer inszeniert;
von einer ,,Spontaneitdt” der Schiiler kann eigentlich nur in
Anfiihrungszeichen gesprochen werden). Dieses Vorgehen er-
folgt nicht zuletzt im Zeichen einer stirker wirkungsorientier-
ten Literaturwissenschaft: Es interessiert nicht mehr nur, was
ein Autor gemeint haben mag und mit welchen Mitteln er sei-
nem Anliegen Ausdruck gegeben hat, vielmehr wird das Au-
genmerk auch auf die Wirkung eines Textes gelenkt. Wenn
Schiiler Eindriicke, Empfindungen und Assoziationen, die
beim Lesen aufkommen, nennen, liegt bereits eine Art Rezep-
tionsdokument vor, das weiter befragt werden kann. Die sog.
Spontanphase ist dann nicht blof ein Motivationstrick. um die
Schiiler bei Laune zu halten, sondern wesentlicher Bestand-
teil eines Unterrichts, der der Wirkungsweise von Texten auf
die Spur kommen mochte. Die Schiilereindriicke, -empfin-
dungen, -assoziationen sollen deshalb ihrerseits Gegenstand
des Gesprichs werden: Warum hat der eine dies. der andere
jenes aus dem Text herausgelesen? Was konnen wir alle nach-
voliziehen, was muf} nidher erlautert werden? Ein solches Ge-
spriach zwingt zur Intersubjektividt; die zunichst individuell
subjektive Reaktion soll auch fiir andere nachvollziehbar wer-
den. Die Griinde fiir unterschiedliche Leseergebnisse (auch
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fiir gegensatzliche Wertungen eines Textes) konnen sowohl in
den Voreinstellungen der Leser gefunden werden, in ihren Er-
wartungen, ihrem Erfahrungshorizont usw., als auch in der
Textwahrnehmung selbst, indem der eine diesen, der andere
jenen Aspekt im Gedicht besonders beachtet. Ein Gespréch
fithrt also sowohl zum Text als auch zu den eigenen Verste-
hensvoraussetzungen (einschlieBlich der Stereotypen, die sie
pragen). Durch einen solchen Austausch mogen den einzel-
nen Schiilern neue, weitere Sinndimensionen aufgehen. und
zuweilen werden sie sich durch AuBerungen der anderen auch
in thren ersten Eindriicken korrigieren lassen.

Beim Einstieg iiber freie SchiilerduBBerungen kann die Gefahr
entstehen. dafl das Gesprich durch einzelne Beitréige in eine
einseitige Richtung gelenkt wird, die vielen Schiilern fremd
bleibt und u.U. auch vom Text wegfithrt. Auch sehen zuriick-
haltendere Schiiler oft keine Veranlassung. sich ihrerseits
ebenfalls einzuschalten. und lassen so das Unterrichtsgesche-
hen an sich vorbeiziehen. Diese Gefahr kann man vermin-
dern, wenn man mit einem ..Blitzlicht" beginnt: Jeder duflert
sich der Reihe nach kurz zum Text, ohne daB auf die AuBerun-
gen der anderen zunéchst eingegangen wird. Dieses Verfahren
mag zwar etwas kiinstlich erscheinen, es sichert aber, daf je-
der einmal zu Wort kommt und mehr von den unterschiedli-
chen Eindriicken der Schiiler bekannt wird.

Eine andere Moglichkeit, alle Schiiler zu aktivieren, besteht
im schriftlichen Festhalten erster Leseeindriicke: Jeder no-
tiert kurz, was ihm zum Text einféllt. Das Gedicht kann dafiir
auf einem Blatt mit viel freiem Platz drumherum abgezogen
den Schiilern vorgelegt werden. Sie konnen dann in freier An-
ordnung zum Gedicht oder zu einzelnen Versen oder Wortern
ihre Bemerkungen dazuschreiben. Dieses Verfahren ist zwar
etwas aufwendiger als das Blitzlicht, es verhindert aber, daf3
die Schiiler einfach nachsagen, was ein anderer schon geiu-
Bert hat.
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Es gibt Klassen, in denen das freie Gespréch iiber literarische
Texte so weit entwickelt ist, da} der Lehrer iiber eine ganze
Unterrichtsstunde hin kaum AnstoBe geben muB} und trotz-
dem eine lebendige, intensive und ergiebige Auseinanderset-
zung stattfindet. Man konnte durchaus sagen, daB fiir den Li-
teraturlehrer nichts so wiinschenswert ist wie eine solche Selb-
standigkeit der Klasse im Umgang mit Texten. Sie stellt sich je-
doch nicht von alleine her, sondern kann nur erreicht werden,
wenn im Literaturunterricht kontinuierlich auf eine solche
Selbstindigkeit hingearbeitet wird.

2.2.2 Gedichtauswahl begriinden

Man bemiiht sich heute, die Schiiler starker als friiher an der
Stoffauswahl zu beteiligen. Das ist nicht immer ganz leicht,
weil den Schiilern meist die Kenntnis méglicher Unterrichts-
gegenstinde fehlt. Fiir die Arbeit mit Lyrik sind die Vorausset-
zungen fiir eine Beteiligung der Klasse jedoch insofern giin-
stig, als die Texte iiberschaubar sind. So ist es moglich, eine
Auswahl zur Verfiigung zu stellen und die Schiiler entscheiden
zu lassen, welche Gedichte einer ndheren Betrachtung unter-
zogen werden sollen. Dabei kann es durchaus fruchtbar wer-
den, wenn nicht alle die gleichen Texte bevorzugen. Ein Ge-
spréch iiber die Griinde, warum der eine dieses, der andere je-
nes Gedicht vorzieht, gibt bereits den besten Einstieg in die
Textarbeit.

Es kann sinnvoll sein, die Gedichtauswahl zunéchst ohne Ver-
fassernamen und Angabe der Entstehungszeit vorzulegen.
Dadurch wird vermieden, da3 Voreingenommenheit gegen-
iiber bestimmten Autoren oder Epochen den Zugang ver-
stellt.

2.2.3 Textaussage in eigenen Worten zusammenfassen

Diese oft gestellte Aufgabe ist mehr als ein methodisches Mit-
tel zur Sicherung des inhaltlichen Verstindnisses: Die Aussa-
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ge, die der Leser einem Text entnimmt, ist immer — und bei
Gedichten ganz besonders — Ergebnis eines ersten deutenden
Zugangs. Deshalb kann bereits die Textwiedergabe Anlaf fiir
ein Gesprich iiber unterschiedliche Deutungsansiitze sein.
Das setzt allerdings voraus, da3 der Lehrer nicht vorschnell
Schiilerbeitrige, die seiner Textauffassung widersprechen,
richtigstellt, sondern Unterschiede in den Meinungen als An-
satzpunkt fiir eine vertiefende Ertrterung begreift. In man-
cher Fehldeutung steckt ein wahrer Kern, und oftmalis sind
selbsterfahrungsbezogene Deutungen gerade dadurch fiir die
Textinterpretation fruchtbar, daB sie eine Folie fur die Fremd-
heit des Textes abgeben.

2.2.4 Abschnittweises Lesen

.~ Gedichte sind fiir mich Widerstandsnester gegen zu schnelles
Verstehen*, hat Dieter Wellershoff einmal gesagt.1¢ Uber den
Widerstand, den lyrische Texte enthalten, wird aber, nicht zu-
letzt wegen ihrer Kiirze, oft hinweggelesen — und die Texte
bleiben dann wirkungslos. Die erforderliche Verlangsamung
des Leseprozesses kann gestiitzt werden, wenn ein Gedicht
nur abschnittweise prisentiert wird. Nur jeweils ein/zwei Zei-
len, hochstens eine Strophe, werden an die Tafel geschrieben
und erortert. Das Gesprich bezieht sich schwerpunktmifig
auf die Fortsetzung des Textes. Das hélt zur genauen Lektiire
des bereits bekannten Textteiles an, denn aus ihm muf eine
mogliche Fortsetzung extrapoliert werden. Was im Grunde ge-
nommen jeden LeseprozeB3 charakterisiert, ndmlich daf} er
vorwirts gerichtet ist, geprigt von der Erwartung auf das, was
kommt (bei spannenden Texten wird uns das am stdrksten be-
wuflt), wird durch dieses Verfahren verstirkt. — Die originale
Fortsetzung vergleicht man dann jeweils mit den eigenen Er-
wartungen und ist auch dadurch aufmerksamer hinsichtlich

16 Wellershof, Dieter: Gelegenheit zur Erfahrung. In: Praxis Deutsch 11
(1975),8.3
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der Textaussage. Manches. was beim zusammenhéngenden
Lesen eines ganzen Textes einfach hingenommen wird, er-
scheint erst im verlangsamten Vorgehen in seiner Besonder-
heit —etwa wenn der Autor ganz anders. als erwartet, fortfahrt
oder er eine treffende Formulierung verwendet. die man ge-
sucht, aber nicht gefunden hat. Natiirlich muB3 den Schiillern
auch zugestanden sein. daf} der Originaltext sie enttiduscht
und sie ihre eigene Fortsetzungsidee fiir die bessere halten.

2.2.5 Einzelne Textstellen erldutern

Daf} unbekannte Worter — wenn sic fiir den Textzusammen-
hang wichtig sind — erkldrt werden miissen, versteht sich bei
jeder Textbehandlung von selbst. Uber das bloe Ausraumen
erster Verstandnisschwierigkeiten hinaus kann die Deutung
einzelner schwieriger und interessanter Textstellen auch
schlaglichtartig ganze Deutungshorizonte erschlieBen. Des-
halb ist die Konzentration auf cinige wenige Textstellen ein
durchaus ergicbiges Verfahren in der Interpretation, zumal es
meist motivierender ist als das schrittweise Abklopfen jeder
Wort- und Satzbedeutung. Dabei ldBt sich auch arbeitsteilig in
Gruppen arbeiten, so daf3 anschlieBend mehrere Aspekte zu-
sammengetragen und miteinander in Beziehung gebracht wer-
den konnen. Fruchtbar fiir die vertiefende Untersuchung sind
bei Gedichten vor allem symbolische und metaphorische Aus-
driicke, die schon von ihrer semantischen Struktur her den Le-
ser zum Erschlielen von Sinndimensionen aus dem {brigen
Textzusammenhang heraus anhalten. Ebenso anregend sind
Leerstellen, also Aussparungen im Text, die vom Leser auszu-
filllen sind; ein besonders prignantes und bekanntes Beispiel
zur Demonstration ist Ingeborg Bachmanns Gedicht ,,Rekla-
me". in welchem — kommentarlos - zwei gegensétzliche Rede-
weisen ineinander montiert sind; wie sic aufeinander zu bezie-
hen sind, mull vom Leser erschlossen werden. Eine andere
Art von Leerstelle finden wir in vielen Gedichten von Heine,
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wenn mit dem letzten Vers oder der letzten Strophe der ro-
mantisierende Stil durchbrochen wird und dadurch ein ironi-
scher Effekt entsteht.

2.2.6 Bedeutungsgeriist erstellen

Der Sinn eines Gedichtes ergibt sich nicht durch Addition ein-
zelner Wort- und Satzbedeutungen. sondern durch tbergrei-
fende Strukturen, innerhalb deren sich die einzelnen Bedeu-
tungselemente gegenseitig stiitzen. So sind z.B. in Celans
.Todesfuge™ dic Welt der Schergen und die der Opfer einander
antithetisch gegenlibergestcllt. Die einzelnen Begriffe im Text
konnen jeweils einer der beiden Welten zugeordnet werden:
~Mann" -, Haus" - ., Schlangen™ — ..schreibt™ - ..Deutschland*
- .goldenes Haar™ — . Margarete ... ,schwarze Milch" -
.Grab* — _aschenes Haar* — _Sulamith” — ... In Brechts
.Schiff (..Durch die klaren Wasser ...*) verbinden sich Be-
deutungselemente des Todes (..fault” — .modern™ — ..bleich* -
.ver-/untergehen™ ...) mit solchen der Sexualitdt und der
Schwangerschaft (.rot” — .freundeten sich” — .im achten
Monde* — ..dick").

In der modernen Textlinguistik werden solche satziibergrei-
fenden semantischen Strukturen Isotopien genannt; auch von
Wortnetzen wird gelegentlich gesprochen. Einzelbegriffe ge-
winnen ihre spezifische Bedeutung in einem Text in der Regel
erst dadurch, daB3 sie einer Isotopicebene zugeordnet werden.
Der Leser vollzieht solche Zuordnungen meist, ohne sich des-
sen bewuB3t zu sein. Wenn die Zusammenstellung der zueinan-
der gehorenden Elemente fiir den Unterricht zu einer aus-
driicklichen Methode erweitert wird. entsteht eine einfache
Form strukturalistischer Textanalyse. Ergiebig ist das Verfah-
ren vor allem bei jenen Gedichten, bei denen verschiedene
Bedeutungsstrange fiir die Schiiler deutlich erkennbar sind.
Dabei ist zu beachten. daf} die bloBe Zusammenstellung der
Begriffsreihen noch nicht die Interpretation selbst ist. Der
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Sinn eines Gedichtes ergibt sich erst durch das Zusammen-
spiel der Isotopien, durch ihre Gegensitzlichkeit, durch Quer
v'erbindungen und Entwicklungen im Laufe des Textes, so dafi
die Auflistung nur ein Geriist darstellt, das seinerseits wieder
der Deutung bedarf. Der unterrichtsmethodische Vorteil die-
ses Zugangs liegt vor allem darin. da Strukturschemata als
Tafelbilder oder, etwa bei Gruppenarbeit, auf der Overhead-
folie erstellt werden konnen. Sie bilden eine fabare Grundla-
ge fir weitere Vorgehensschritte.

2.2.7 Beobachtungen zur sprachlichen/typographischen
Gestaltung anstellen

In der Tradition der werkorientierten Interpretation hat die
Formanalyse einen hervorgehobenen Stellenwert inne. Den
Schiilern allerdings kommt sie oft als Selbstzweck und Schika-
ne, als Zeilenklauberei und Pedanterie vor. Dennoch beruht
natiirlich die Wirkung von Gedichten wesentlich auf ihrer for-
malen Gestaltung. Damit Schiilern deutlich wird, da8 Uberle-
gungen zur Form, zur sprachlichen Gestaltung kein formalisti-
scher Selbstzweck zu sein brauchen, empfiehlt es sich. immer
die Wirkung des Textes im Auge zu behalten und die Formana-
lyse nicht ohne Bezug auf den Inhalt vorzunehmen. Statt stur
einfach Silben zu zdhlen oder Reimschemata aufzuschreiben,
fragt man besser zundchst nach der Wirkung eines Gedichtes
und untersucht dann, durch welche gestalterischen Elemente
diese offenbar ausgelost wird. Oder man erdrtert Bedeutungs-
aspekte und geht dann der Frage nach, welchen Beitrag die
sprachliche Gestaltung zum Ausdrucksgehalt leistet. Erhel-
lend ist auch die Frage nach Abweichungen von der Alltags-
sprache. Die Wirkung vieler Gedichte beruht ja wesentlich
darauf, daB durch die Uberschreitung des gewohnten Sprach-
gebrauchs neue Ausdrucksmoglichkeiten erschlossen werden.

Im wesentlichen kann man Beobachtungen zu den folgenden
Kategorien anstellen:
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Lautebene (Melodik einschlieBlich Lautmalerei. Alliterati-
on, Reim)

— Wortwahl (auch Metaphorik und rhetorische Figuren wie
Wiederholung usw.)

Bilder, Vergleiche, Metaphern, Symbole

— Syntax (auch Zeichensetzung)

— Verhiiltnis von Satz und Vers (z. B. Zeilensprung)

Aufbau des Gedichts

Graphische Gestaltung des Gedichts (vor allem bei konkre-
ter Poesie)

Es ist sinnvoll. bei gegebenem Anlaf diese Grundkategorien
einmal im Zusammenhang mit den Schiilern zu erértern: sie
haben dann gleichsam ein Suchinstrument in der Hand, mit
dem sie bei Gedichten auf Entdeckungsreisen gehen konnen.
Natiirlich gibt nicht bei jedem Gedicht jede Kategorie etwas
her. Das Kriterium dafiir. was sich herauszuheben lohnt, liegt
in der Frage nach der Sinnfunktion: Nur was mit einem Sinn-
gehalt in Verbindung gebracht werden oder zumindest eine
Wirkung auf den Leser haben kann, ist als formales Element
der Nennung wert. Wenig hilfreich ist die Frage. ob ein Autor
ein bestimmtes Gestaltungsmittel (z.B. die Haufung eines
Lautes) absichtlich eingesetzt habe oder nicht. Abgesehen da-
von, dall es fiir mogliche Antworten auf eine solche Frage
kaum Beweise gibt. kann nicht davon ausgegangen werden.
daB in einem Gedicht nur relevant ist. was dem Autor beim
Schaffensprozefl bewufit war — das Verfassen von Gedichten
ist kein nur rational gesteuerter Vorgang. .Metaphern entste-
hen nicht am Reif3brett", hat Gabriele Wohmann einmal ge-
sagt.l’

Besonders anregend fiir textanalvstische Uberlegungen sind
im iibrigen operationale Verfahren, auf die weiter unten ein-
gegangen wird.

17 Brieflich, mitgeteilt von Christine Koppert.
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Hinweise auf das Instrumentarium der Verslehre, das bei der
Gedichtinterpretation niitzlich sein kann, werden unter 2.6
gegeben.

2.2.8 Analogien aus der eigenen Erfahrungswelt finden

Keine Textgattung 6ffnet sich dem Leser so zur gefiithlsmai-
gen Identifikation wie die Lyrik. Schon die Art und Weise, wie
das Wort ..ich™ im Gedicht verwendet wird, zeigt, daf} an die
Stelle eindeutiger Verweisfunktion. diec den  alltiglichen
Sprachgebrauch regelt (und die — innertextlich — auch in der
Erzihlprosa und dem Drama gegeben ist). ein vorerst ins Lee-
re zielender Hinweis gegeben ist. Denn mit dem ..ich™ ist ja
nicht der biographische Autor eines Gedichtes gemeint —sonst
wiére ein anonymes Gedicht fiir den Leser sinnlos. Das ins
Leere verweisende ,,ich™ ist ein Angebot an den Leser, sich
selbst in den Gedichtzusammenhang einzubringen, wie ja
auch die parabolischen, symbolischen Ausdrucksweisen im
Gedicht offen sind fiir die Projektion des Eigenen.

Fir den Unterricht kann dieser Aspekt fruchtbar gemacht
werden. Esist sinnvoll. daf die Schiiler nicht nur implizit - wie
sie es sowieso tun, wenn sie von einem Gedicht angesprochen
sind -, sondern auch explizit Entsprechungen aus der eigenen
Erfahrungswelt ins Unterrichtsgesprich einbringen. AuBe-
rungen wie ,.das ist gerade so wie ..., .,so etwas habe ich auch
schon mal erlebt ...~, ,als wir in den Ferien waren, habe ich
auch mal ..." kénnen durchaus im Dienste der Texterschlie-
Bung stehen: Bedingung dafiir ist, dafl der jewecilige Ver-
gleichspunkt der Analogie deutlich zutage tritt, bzw. im Unter-
richtsgespriich herausgearbeitet wird. Dabei ist auf altersspe-
zifische Unterschiede Riicksicht zu nehmen - Verstehen tber
Analogien hat in der 5./6. Klasse zweifelsohne einen ungleich
hoheren Stellenwert als in oberen Klassen., wo cine Scheu ge-
geniber personlichen Aussagen zu beobachten ist und deshalb
Betroffenheit eher indirekt eingebracht wird. Das Reden iiber
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ein Gedicht kann dann gerade die Funktion haben, geschiitzt
durch den Textbezug an eigenen Erfahrungen zu arbeiten.

2.2.9 Eine provokante These zu einem Gedicht
diskutieren

Angestrengtes Bemiihen um die Deutung von Texten pflegt in
und auBerhalb der Schule vor allem dann einzutreten, wenn
man mit einer Deutungshypothese konfrontiert ist, die einem
nicht einleuchtet oder einen stutzig macht. So kann es ein Mit-
tel zur ErschlieBung sein, eine provokante These zur Deutung
an den Anfang zu stellen und mit den Schiilern die Berechti-
gung bzw. Unangemessenheit einer solchen These herauszuar-
beiten. Sie kann vom Lehrer selbst formuliert oder einer vor-
liegenden Interpretation entnommen werden. Reizvoll ist es
auch, wenn man zwei divergierende Interpretationen zum
gleichen Gedicht zur Verfiigung hat und die jeweiligen Haupt-
thesen mit den Schiilern durchdiskutiert.

2.2.10 Ein Gedicht mit Hilfe von Zusatzinformationen
tiber den Autor erschlieBen

Als biographisches Dokument des Autors werden Gedichte
heute in der Schule nicht mehr gelesen, weil literarische Texte
ihre Wirksamkeit ja gerade daraus beziehen, daB sie iiber die
biographische Begrenzung hinaus aussagekriftig sind. Den-
nochist es in vielen Fillen fiir ein Verstehen hilfreich, oft sogar
unerldBlich, daB Informationen iiber den Autor und seine Zeit
zur Verfiigung gestellt werden. Politische Gedichte — etwa die
vielen, die aus AnlaB der Niederwalzung des Prager Friihlings
Ende der 60er Jahre geschrieben worden sind — werden oft erst
richtig versténdlich, wenn auch die geschichtlichen Hinter-
grinde mitvermittelt werden. Das heif3t nicht, daB ein Ge-
dicht wegen der in ihm enthaltenen historischen Beziige nicht
mehr aktuell sein kann; vielmehr ist die Leistung von Litera-
tur darin zu sehen, daf sie Vergangenes als etwas, das uns be-
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trifft und betroffen machen kann. ins Bewuf3tsein hebt. Des-
halb ist es nicht sehr sinnvoll, die Schiiler ~ wie es zuweilen ge-
schieht — nur erraten zu lassen, welche historischen oder bio-
graphischen Hintergriinde hinter einem Text stehen; das wirkt
dann so, als sei mit dieser Entschliisselung der Sinn des Textes
gefunden. Besserist es, die Zusatzinformationen iiber Referat
oder Textdokument zu geben, um dann erértern zu konnen,
wie die Situation oder Problematik im Gedicht verarbeitet ist.
Unabhingig davon bleibt eine erste Lektiire ohne historisches
Zusatzwissen sinnvoll, weil gerade von der moglichen Fremd-
heit und Ritselhaftigkeit eine Anregung zur genauen Textlek-
tiire und personlichen Auseinandersetzung ausgehen kann
und nicht der Anschein erweckt wird, man miisse immer schon
iiber Bildungswissen verfiigen, wenn man sich einem Gedicht
ndhern will.

2.2.11 Gedichte vergleichen

Das Vergleichen gehort zu den gingigen Verfahren im Lyrik-
unterricht. Seine Leistung liegt darin begriindet, daf3 Beson-
derheiten eines Textes oft erst im Kontrast zu anderen Gestal-
tungsmoglichkeiten bewul3t werden. Man kann im Unterricht
immer wieder beobachten, daf3 Schiilern nichts au{fallt, wenn
sie die Eigenart eines einzelnen Gedichtes erkennen sollen.
Durch einen Vergleichstext dagegen ist eine Folie gegeben,
vor der sich das zu untersuchende Gedicht abhebt. Meist wird
es dann sogar um eine wechselseitige Erhellung der Texte ge-
hen.

Das Erkenntnisinteresse ist beim Vergleichen von Gedichten
sehr unterschiedlich ausgerichtet. So kann es darum gehen,
verschiedene Einstellungen oder Erfahrungsweisen zu verge-
genwirtigen, z. B. anhand von Herbstgedichten in denen mal
die Trauer iiber die Vergiinglichkeit, mal die Freude an den
Farben und an der Fiille der Frucht zum Ausdruck kommt. Bei
anderen Vergleichen liegt der Schwerpunkt auf dem Erkennen
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einer literaturhistorischen Entwicklung, z. B. bei einer Reihe
zu Naturgedichten aus der Aufklidrung, der Romantik und
dem Realismus. Oder es geht um den Vergleich verschiedener
Fassungen des gleichen Gedichts, um einen Einblick in die
poetische Werkstatt sozusagen. Wieder eine andere Ausrich-
tung ist gegeben, wenn es um wertende Stellungnahmen geht.
Die Aufzihlung lieBe sich fortsetzen und ausdifferenzieren,
etwa im Hinblick darauf, welches Gewicht jeweils den inhaltli-
chen bzw. den formalen Aspekten zukommt.

Beim Vergleichen geht es immer darum, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede festzustellen. Aber auch in dieser Hinsicht
kann der Akzent unterschiedlich gesetzt sein. Wenn ich die
Stilcharakteristika des Expressionismus an einem Gedicht von
Heym und von Trakl herausarbeiten will, dann interessieren
mich die Gemeinsamkeiten, wenn ich es auf das je Besondere
von Heym und Trakl abgesehen habe, dann achte ich auf die
Unterschiede.

Der Vergleich ermdglicht entdeckendes Lernen und selbstén-
diges Arbeiten. Allerdings miissen die Texte gut ausgewdihlt
sein, sonst entsteht Beliebigkeit. Es muf jeweils ein Erkennt-
nisinteresse gegeben sein oder erarbeitet werden, sonst fehlt
das Kriterium, welche Bebbachtungen relevant sind, und es
gelingt nicht, die einzelnen Aspekte in einer Synthese zusam-
menzufithren.

2.2.12 Vergleich mit stoffgleichen anderen Texten

Immer hiufiger werden Gedichte auch mit anderen literari-
schen und nicht-literarischen Texten verglichen. Dabei kann
insbesondere die spezifische Leistung, die verschiedene Text-
sorten fiir die Erfassung eines Problems erbringen, herausge-
arbeitet werden. Daraus ergeben sich wiederum AnstoBe zur
TexterschlieBung: Warum z.B. ein Reisegedicht ganz anders
iiber ein fremdes Land spricht als der Reiseprospekt oder ein
Gedicht iiber eine Blume vollig anders wirkt als ein Auszug
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aus einem Pflanzenbestimmungsbuch, kann dann Antrieb fiir
eine vertiefte Gedichtdeutung werden. Anhand der Balladen-
behandlung wird dieses methodische Vorgehen unten exem-
plarisch fiir das 7./8. Schuljahr vorgefiihrt (siche unter 3.2.1.).

2.2.13 Einen Brief iiber ein Gedicht verfassen

Schriftliche Gedichtinterpretationen sind in der Sekundarstu-
fe Iin der Regel problematisch, da ihre mogliche Funktion den
Schiilern kaum einleuchtet. Giinstig ist es, wenn das erortern-
de Schreiben — wenigstens vorstellungsmiBig — in einen Kom-
munikationszusammenhang eingebettet ist. Das ist beim
Schreiben eines Briefes der Fall. Man konnte z. B. Briefe an
den Autor verfassen, in denen man erldutert, was einem am
Gedicht gefillt, was einen daran édrgert, welche Fragen man
hat. Selbst wenn es sich um einen toten Autor handelt, dem
man den Brief nicht mehr senden kann, ist das Verfahren reiz-
voll und ermoglicht eine personlich engagierte und zugleich
textbezogene Auseinandersetzung.

2.3 Operativ-kreative Moglichkeiten des Umgangs
mit Gedichten

Die bisher genannten Aufgabenstellungen zur Texterschlie-
Bung zielen vor allem auf ein erdrterndes Gespréch. Sie blei-
ben insofern einseitig, als sie spielerischen und kreativen
Moglichkeiten im Umgang mit den Gedichttexten kaum
Raum lassen. Diese aber sind in den letzten Jahren wieder in
den Vordergrund getreten, nachdem sie unter dem Zeichen
der werkorientierten Interpretation lange Zeit als ein Vergrei-
fen am literarischen Kunstwerk diskreditiert waren. Viele For-
men der Lyrik stiitzen das Kreativ-Werden des Lesers , z.B.
die konkrete Poesie mit ihrer Betonung des Materialcharak-
ters der poetischen Sprache, die den Leser (oder Betrachter)
zum Mitspieler macht. In der Schulpraxis zeigt sich, daB oft
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erst durch den operativ-kreativen Umgang das Interesse fiir ly-
rische Texte geweckt werden kann. Indem die Schiiler selbst
mit der poetischen Sprache experimentieren, erfahren sie viel
direkter als bei der bloBen Analyse und Interpretation, wie
Wortwahl, Syntax, Vers, Reim usw. die Wirkung eines Gedich-
tes bedingen. Sie gewinnen einen sozusagen handwerklichen
Zugang zur Lyrik, bei dem sich eigenes Tun, Einsicht in Struk-
turen und Entdecken von Ausdrucksméglichkeiten miteinan-
der verbinden. Manchmal hért man den Einwand, ein solcher
Unterricht zerstore den Respekt vor der origindren Leistung
der Dichter; darauf ist zu antworten, daBl viele Schiiler {iber-
haupt erst durch den operativen Zugang aufmerksam werden
auf die Gestaltungsmoglichkeiten der dichterischen Sprache
und besonders gelungene Ausdrucksweisen zu wiirdigen wis-
sen. Wer selbst eine Sonate spielt, verliert dadurch nicht den
Respekt vor den groBen Interpreten, im Gegenteil, er kann ih-
re Leistung umso genauer einschitzen. Genau so ist es auch,
wenn man vor dem Hintergrund eigener sprachlicher Aus-
drucksarbeit die Gedichte der Autoren betrachtet.

Es sollen hier die reizvollsten und ertragreichsten operativ-
kreativen Verfahren vorgestellt werden. Die Mdoglichkeiten
sind fast unbegrenzt; deshalb soll die Zusammenstellung zu-
gleich zur Entwicklung eigener Varianten anregen. Unterricht
wird dadurch fiir alle Beteiligten spannender!

Zwischen operativen Verfahren einerseits und kréativen-ande-
rerseits wird im folgenden nicht ausdriicklich unterschieden,
da sie sich mannigfach tiberschneiden. Beim operativen Vor-
gehen wird mit dem Textmaterial gearbeitet (Teile herauslo-
sen, zusammenfiigen, umstellen, verfremden usw.), ohne dafl
unbedingt ein Anspruch auf Originalitit erhoben wird. Der
kreative Umgang erfordert dagegen .eigene Einfille und die
selbstandige Verwirklichung von gestalterischen Absichten.
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2.3.1 Erwartungen zur Gedichtiiberschrift entwickeln

Ein hdufig angewandtes und seit langem gebréuchliches Ver-
fahren, in die Behandlung eines Gedichtes einzusteigen, be-
steht darin, zunichst nur den Titel an die Tafel zu schreiben
und die Schiiler Assoziationen dazu duflern zu lassen (ggf.
stichwortartig an der Tafel festgehalten). Damit wird eine Er-
wartungshaltung geschaffen, vor deren Folie sich das Gedicht
dann plastischer abheben kann. Zugleich fithlen sich die Schii-
ler stirker in den Themen-/Motivkomplex einbezogen; sie
konnen ihre eigenen Gedanken einbringen, bevor der Text zur
Kenntnis gegeben ist.

Als Variation des Verfahrens kann man zum Einstieg einen
einzelnen Vers (oder mehrere Einzelverse) vorgeben und iiber
einen moglichen Textzusammenhang, in dem ein solcher Vers
stehen konnte, Vermutungen anstellen.

Der miindliche Austausch 148t sich auch schriftlich vorberei-
ten, z. B. durch ein Cluster zum Titel (dieser wird auf die Mitte
eines leeren Blattes geschrieben und eingekreist; die Assozia-
tionen werden frei auf dem Blatt verteilt, ebenfalls eingekreist
und mit Linien verbunden).

2.3.2 Assoziationen zu Leitbegriffen des Gedichtes zu-
sammentragen

Eine andere Moglichkeit, auf den Gedichttext vorzubereiten,
148t sich von Leitbegriffen her entwickeln. Der Lehrer
schreibt einen, zwei oder drei zentrale Begriffe, die im Ge-
dicht eine Rolle spielen, an die Tafel und 13t die Schiiler dazu
Assoziationen nennen. Der Gedichttext wird wiederum erst
nach dieser Einleitungsphase bekannt gegeben. So konnen et-
wa im Hinblick auf Hesses ,,Im Nebel*“ das Wort ,,Nebel*“ und
das Wort ,,allein“ herausgegriffen werden. Bei der Gedichtbe-
handlung kann dann herausgearbeitet werden, wie Hesse die
beiden Begriffe so miteinander verbindet, dafl das Nebeler-
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lebnis zum Ausdruck des existentiell erfahrenen Alleinseins
wird — oder umgekehrt ausgedriickt, da8 er zur Veranschauli-
chung des Alleinseins das Naturerlebnis des Wanderns im Ne-
bel einsetzt. Dieses poetische Verfahren Hesses wird den
Schiilern durch das vorgezogene Gesprich iiber die Einzelbe-
griffe deutlicher, als wenn sie gleich das Gedicht mit der Be-
griffskoppelung vor sich haben, die fiir sie dann allzu leicht
den Schein des Selbstverstindlichen an sich hat.

2.3.3 Ein Gedicht antizipierend gestalten

Eine Steigerung des Verfahrens, vor Kenntnisnahme des Ori-
ginaltextes Assoziationen zu Uberschrift, einzelnen Versen
oder Leitbegriffen formulieren zu lassen, bildet der Entwurf
eines ganzen Gedichts zum angesprochenen Thema. Es kann
in gemeinsamer Arbeit an der Tafel oder in Einzel-/Gruppen-
arbeit entwickelt werden. Voraussetzung ist natiirlich eine ge-
wisse Erfahrung der Schiiler mit eigenen poetischen Gestal-
tungsversuchen. Der erstellte Text kann dann mit demjenigen
des Autors verglichen werden, so daf3 die Spannung zwischen
Eigenem und Fremdem erfahrbar wird.

Das antizipierende Schreiben 148t die Schiiler besonders deut-
lich den sprachlichen GestaltungsprozeB, der einem fertigen
Gedicht zugrunde liegt, erfahren. Indem sie selbst Formulie-
rungen suchen, erleben sie, wie Vorstellungen durch das Fin-
den eines sprachlichen Ausdrucks ihre Kontur gewinnen.

Wenn Schiiler noch keine Ubung im selbstindigen Verfassen
lyrischer Texte haben, kann man ein vereinfachtes Verfahren
anwenden. Man 148t die Schiiler zum Thema/Titel eines Ge-
dichts Begriffe suchen, in denen sich fiir sie die Erfahrungen,
die sie selbst mit dem angesprochenen Gegenstand, Sachver-
halt oder Problem gemacht haben, verdichten. Diese Begriffe
konnen dann in eine graphische Ordnung gebracht werden, so
daB eine Wortkonstellation in der Art der konkreten Poesie
entsteht.
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2.3.4 Versordnung herstellen

Eine reizvolle Aufgabe ergibt sich, wenn ein Gedicht fortlau-
fend wie Prosa geschrieben den Schiilern in die Hand gegeben
wird und diese nun selbst die Versordnung wiederherstellen
miissen. Sie gewinnen durch das eigene Tun und durch den
Vergleich der verschiedenen Losungen (einschlieBlich der ori-
ginalen) grundsitzliche Einsichten in die Aufbaugesetzlich-
keiten von Gedichten (Reim, Metrum, Stropheneinteilung,
Zeilensprung) und den Zusammenhang von Form und Aus-
drucksgehalt. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung
kann beliebig variiert werden. Gedichte mit gleichlangen Ver-
sen und Paarreimen sind am leichtesten wiederherzustellen.
Schwieriger wird es bei komplizierten Reimstrukturen, bei
unterschiedlicher Verslidnge und bei reimlosen Gedichten. Da
sind dann durchaus Losungsmoglichkeiten denkbar, die nicht
dem Original entsprechen. In einer 9. Realschulklassse hat
z.B. ein Schiiler die letzte Strophe von Goethes Prometheus-
Hymne folgendermaBBen umgebrochen:

Hier sitz ich,
forme Menschen nach meinem Bilde

Das Original enthilt einen Zeilensprung:

Hier sitz ich, forme Menschen
nach meinem Bilde

Damit wird Prometheus stirker als der Tadtige charakterisiert.
Die Schiilervariante gewinnt ihren Reiz durch die Korrespon-
denz (Epipher), die zwischen dem 1. und dem letzten Vers der
Strophe entsteht:

Hier sitz ich,

wie ich.
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(Fiir den Zeilenumbruch hatte ich nur die letzte Strophe in
Prosaform geschrieben; bezogen auf das ganze Gedicht wire
das Verfahren zu miihsam — operationale Aufgaben diirfen
nicht zum Selbstzweck werden und soliten sparsam und zu-
gleich gezielt eingesetzt werden.)

Noch anspruchsvoller wird die Aufgabe, wenn in der Prosafas-
sung Anderungen der Wortstellung vorgenommen worden
sind (z. B. im Sinn der normalen Satzgliedfolge Subjekt — Pri-
dikat — Ergidnzung) und die Schiiler aufgefordert werden, nun
auch diesen Aspekt zu beriicksichtigen. Hier kann dann z. B.
das Metrum als Kriterium fiir die Wortfolge eine Rolle spielen.
Bei ,,Prometheus” gibt es dafiir z. B. eine Moglichkeit in der
drittletzten Strophe; die Verse

Hast du die Tranen gestillet

Je des Geingsteten?

Hat nicht mich zum Manne geschmiedet

Die allméchtige Zeit

Und das ewige Schicksal
werden in folgender Form gegeben:

Hast du je die Tranen des Geédngsteten gestillet? Hat

mich nicht die allméichtige Zeit und das ewige Schicksal

zum Manne geschmiedet
Das vorausgehende Verspaar, das, wie das ganze iibrige Ge-
dicht, in Originalform ausgegeben wird, kann als Muster fiir
die Gestaltung dienen:

Hast du die Schmerzen gelindert

je des Beladenen?
In meinem Unterricht hatte ich arbeitsteilig verschiedene ope-
rationale Verfahren durchfiihren lassen; das macht die Aus-
wertung interessanter, reichhaltiger.
Das Zeilenumbrechen 148t sich iibrigens, wie etliche andere
operative Verfahren auch, gut auf dem PC bewerkstelligen.
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2.3.5 Ein Gedicht aus seinen Teilen zusammensetzen

Eifrig pflegen Schiiler bei der Sache zu sein, wenn es gilt, ein
zerschnippeltes Gedicht zusammenzusetzen. Das Verfahren
gleicht zwar ein biBchen einer spielerischen Puzzlearbeit, den-
noch ist es ein gutes Mittel, den Blick fiir Einzelheiten im Text
zu scharfen (denn es ist ein sehr genaues Lesen erforderlich)
und zugleich die Aufmerksamkeit auf den folgerichtigen Auf-
bau eines Gedichts zu lenken. Dabei ist es durchaus reizvoll,
wenn die Schiiler auch Abfolgen herausfinden, die nicht der
vom Autor verwirklichten entsprechen und die dennoch iiber-
zeugen. Es konnen dann die verschiedenen Varianten gegen-
einander abgewogen werden.

Das Zerschnippeln nimmt der Lehrer so vor, da er das Ge-
dicht in seine einzelnen Verse oder auch in groBBere Einheiten
auseinanderschneidet. Die Arbeit kdnnen auch Schiiler iiber-
nehmen, wenn jeweils eine Arbeitsgruppe fiir eine andere ein
Gedicht aussucht und zerschneidet. Fiir die gemeinsame Be-
sprechung bewdhrt es sich, wenn man ein Gedicht auf Klar-
sichtfolie zerschneidet; dann kann man die verschiedenen Va-
rianten fiir alle sichtbar auf den Overheadprojektor legen.

2.3.6 Ein Gedicht aus Textangeboten zusammensetzen

Anstelle nur eines Gedichtes kann man auch zwei auseinan-
dergeschnippelte Gedichte miteinander vermischt den Schii-
lern ausgeben. Diese miissen dann nicht nur eine Reihenfolge
herstellen, sondern zuerst iiberlegen, was iiberhaupt zusam-
mengehoren konnte.

Einfacher ist die Aufgabe fiir die Schiiler, wenn der Lehrer
zwei Gedichte so ineinander verflochten abtippt, daB} jeweils
ein oder mehrere Verse des einen und des anderen Gedichtes
einander folgen. Das sieht dann etwa folgendermaBen aus:
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Weit tiefe, bleiche, stille Felder —
Abends, wenn die Polterstadt
Langsam leiser wird

O wie mich das freut

Und die gelbe Stralenbahn
Uber alle, alle Taler, Wilder

Nur noch selten klirrt,

Die prichtige Einsamkeit!

Die Schiiler hatten die Strophe Eichendorffs
Weit tiefe, bleiche, stille Felder —
O wie mich das freut,
Uber alle, alle Taler, Wilder
Die priachtige Einsamkeit!

und die Strophe von Ohms zu entflechten:
Abends, wenn die Polterstadt
Langsam leiser wird
Und die gelbe StraBenbahn
Nur noch selten klirrt.

(Die beiden Gedichte sind unten unter 3.1.2 vollstandig abge-
druckt.) Das Entflechten fordert die Aufmerksamkeit fiir die
Motivzusammenhange, die rhythmische Gestaltung und den
Strophenbau.

Der Lehrer kann zu Beginn auch verschweigen, daf3 der aus-
gegebene Text eine Collage aus zwei Gedichten ist. Dann 148t
sich ein erstes Gespréch von der Irritation her entwickeln, die
die Collage ausiibt.

Eine weitere Moglichkeit ergibt sich, wenn den Schiilern zur
Wiederherstellung eines Gedichttextes Wahlmdoglichkeiten
fir die Formulierungen gegeben werden. Das konnte dann
zum Beispiel fiir die oben zitierte Strophe von Ohms folgen-
dermaBen aussehen:
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Morgens, wenn der Rummelplatz
Abends, wenn die lirmige Stadt
Mittags, wenn die Polterstadt
Langsam schlafrig wird

Endlich leiser wird

Plotzlich laut erwacht

Und die groBe Stralenbahn

Und die lange Achterbahn

Und die gelbe Autoschlange
Langsam drohnt,

Nur noch selten klirrt,

Immer schriller stehen bleibt,

Beim Auswiéhlen aus den Angeboten finden die Schiiler auch
Kombinationen, die einleuchtend sind, obschon sie dem Ori-
ginaltext nicht entsprechen. Fiir die Wahl der jeweiligen For-
mulierung sind je nachdem semantische, syntaktische, rhyth-
mische Aspekte und allenfalls der Reim zu berticksichtigen.
Wegen der sehr engen Vorgabe eignet sich das Verfahren vor
allem fiir die unteren Klassen.

2.3.7 Aus Formulierungsangeboten auswihlen

Ein dhnliches Verfahren besteht darin, zu einem Teil eines Ge-
dichts (z. B. zu seinem Schlufl) mehrere Varianten vorzugeben
und die Schiiler wihlen zu lassen, welche ihnen am passend-
sten erscheint. Als Beispiel sei ein entsprechendes Arrange-
ment zu einem Gedicht von Josef Guggenmos!8 vorgestellt:

8 aus Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): Augenaufmachen. Weinheim 1984,
S. 81
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Am Weiher

Am Weiher stehn wir leicht gebiickt,
es nieselt auf uns beide.

Wir sehn auf den Grausilbersee,

ich und die Trauerweide.

Ist traurig sie? Ich bin es auch.
Wir stehn und schaun und lauschen.
Das Wasser blinkt. -

Die Amsel klagt Horstdu, wiefern Wie viel da singt
verwirrt im die alten Wipfel im feinen
dumpfen Rauschen. rauschen? Regenrauschen.

Fiir Variante 1 kann der syntaktische Parallelismus (,,Das Was-
ser blinkt. — Die Amsel klagt*), der deutliche Rhythmus und
die Wiederaufnahme von ,traurig“ durch ,klagt sprechen.
Variante 2 lehnt sich an die Motivik von Eichendorff an; der
Blick auf das nahe Wasser wird durch das Lauschen auf die fer-
nen und hohen Wipfel erginzt — man kann dies als Erweite-
rung und Abrundung oder als unpassend empfinden. Die drit-
te, originale Variante (die beiden anderen sind von mir ausge-
dacht) enthilt einen Gegensatz zum iibrigen Text: Sie bringt
nicht mehr Traurigkeit zum Ausdruck, sondern ist positiv kon-
notiert. Diese Pointe in der Fassung von Guggenmos diirfte
gerade im Vergleich zu den anderen Varianten besonders be-
wuBt werden.

Die einfachste Form dieses Verfahrens besteht darin, nur zu
einem einzelnen Wort verschiedene Varianten zu geben.

2.3.8 Ein unvollstindiges Gedicht ergénzen

Eine stirkere Herausforderung des eigenen sprachlichen Ein-
fallsreichtums ist fiir die Schiiler gegeben, wenn sie ein Ge-
dicht ergéinzen sollen. Wiederum gibt es viele methodische Va-
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rianten: Man kann den SchluB weglassen - das bietet sich beson-
ders an, wenn er pointenhaft ist -, man kann schrittweise immer
wieder ein neues Stiick des Gedichts bekanntgeben und jeweils
mogliche Fortsetzungen ausdenken lassen (das ist dann eine Art
abschnittweises Lesen, wie unter 2.2.4 dargestellt) oder man
1aBt einfach einzelne Worter aus (natiirlich gezielt ausgewdhlt,
damit sich interessante Interpretationsaspekte ergeben). Miind-
liches und schriftliches Arbeiten, Einzel- und Gruppenarbeit
sind bei allen Varianten gleichermaBen moglich.

Bei manchen Gedichten ist es auch interessant, den Titel durch
die Schiiler ergdnzen zu lassen. Wenn noch vor einem Klassen-
gesprich von jedem einzelnen eine Uberschrift ausgedacht
wird, kann man die Diskussion iiber die verschiedenen Vor-
schlige zum Ausgangspunkt eines Interpretationsgesprichs
machen, denn in der Titelformulierung tritt in gedréngter Weise
ein Lese- und Deutungsergebnis in Erscheinung.

Mehr aufs Formale ausgerichtet ist die Ergénzungsaufgabe,
wenn nur Reimwaorter weggelassen sind. Doch bereitet sie vie-
len Schiilern spielerisches Vergniigen und lenkt, da ja sinnvolle
Reimworter gefunden werden miissen, die Aufmerksamkeit
durchaus auch auf den Gedichtinhait.

2.3.9 Ein Gedicht verkiirzen oder verldngern

Auch ein vollstandiges Gedicht kann man noch weiter umfor-
men. Die verknappten, reimlosen Formen moderner Poesie ge-
ben ein Modell ab, wie sich Texte in wenige Worte verdichten
lassen. So kénnen die Schiiler bei einem lingeren Gedicht die
Worter, die ihnen am wichtigsten erscheinen, unterstreichen
und in neuer Konstellation zusammenfiigen. Ein hiibsches Bei-
spiel dazu findet man in Thalmayrs (= Enzensbergers) ,, Wasser-
zeichen der Poesie”. Ausgangspunkt ist das folgende Gedicht
von Gryphius19:

19 aus Thalmayr, Andreas: Das Wasserzeichen der Poesie oder Die Kunst
und das Vergniigen, Gedichte zu lesen. Nordlingen 1985, S. 135 und 137



Unterrichtsmethodisches 55

Vberschrifft an dem Tempel der Sterbligkeit

Thr jrr’t in dem jhr lebt: die gantz verschrinckte Bahn
LaBt keinen richtig gehn. difl was jhr wiindscht zu finden
Ist jrrthumb: jrrthumb ists der euch den Sinn kan binden.
Was Ewer Hertz ansteckt / ist nur ein falscher wahn
Schawt arme / was jhr sucht. Warumb so viel gethan?
Vmb di} was fleisch vad schwei vnd blut / vnd gut / vnd
Siinden
Vnd fall / vid weh nicht hélt; wie plotzlich muf} verschwin-
den
Was diesen / der es hat / setzt in def3 Todes Kahn.
Ihr jrr't in dem jhr schlafft / ihr jrr't in dem jhr wa-
chet
Ihr jrr't in dem jhr trawrt / jhr jrr’t in dem jhr lachet /
In dem jhr diB verhéhnt / vnd das fiir kostlich acht.
In dem jhr Freund als feind / vnd Feind als freunde sitzet /
In dem jhr Lust verwerfft / vad weh fiir wollust schitzet /
Bif der gefund’ne Todt euch frey vom jrren macht.

Daraus hat Enzensberger die folgende reduzierte Fassung her-
gestellt:

Vberschrifft
Ihr jrr't
jrrthumb: jrrthumb
wahn
Ihr jrr't jhrjrr't
Ihr jrr't jhrjrr't
jhr

jrren

Das umgekehrte Verfahren besteht darin, daB3 ein kurzer, As-
soziationen auslosender Text durch eigene Formulierungen er-
weitert wird. Es entsteht dadurch sozusagen ein paraphra-
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sierendes neues Gedicht, das fiir die Diskussion iiber die Inter-
pretation des Ausgangstextes genutzt werden kann.

2.3.10 Ein Gedicht als Modell fiir Eigenproduktionen ver-
wenden

Der Schritt zum Verfassen ganzer eigener Gedichte kann am
besten vollzogen werden, wenn man das Bauprinzip von vor-
gelegten Gedichten analysiert hat und nun nach diesem Mo-
dell selbst einen Text erstellt. Der Ertrag dieses Vorgehens ist
ein doppelter: Die Schiiler werden nicht nur zu eigenen Text-
produktionen gefithrt, sie miissen auch den vorgegebenen
Text besonders genau im Hinblick auf seine Struktur unter die
Lupe nehmen. Besonders geeignet dafiir und in dieser Hin-
sicht mannigfach erprobt sind die verschiedenen Formen kon-
kreter Poesie.

Bei manchen Gedichten ist es auch méglich, als Vorstufe zum
Verfassen eigener Gedichte zusitzliche Strophen hinzuzu-
dichten. Es besteht dabei die Moglichkeit, die Analyse des
Bauprinzips nicht vornweg, sondern im Rahmen der Bespre-
chung bereits erstellter Zusatzstrophen vorzunehmen.

2.3.11 Einen Gedichtinhalt aus verdnderter Perspektive
wiedergeben

Sprachliche Bearbeitung von Wirklichkeit ist immer perspek-
tivisch — dies kann man durch Umschreiben in eine verinderte
Perspektive ins BewuBtsein heben. Das Verfahren wird aller-
dings vorzugsweise bei der Behandlung von Prosatexten ange-
wandt; aber auch in der Lyrik ist es zuweilen reizvoll. Bei Rol-
lengedichten etwa kann das Geschehen in der Perspektive ei-
ner anderen Person erzihlt werden (z. B. Goethes ,,Zauber-
lehrling® aus der Perspektive des Hexenmeisters). Aber auch
die in einem Naturgedicht zum Ausdruck kommende Stim-
mungslage 148t sich als Problem der Perspektive auffassen; es
kann der Versuch gemacht werden, die gleiche Naturszenerie
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bezogen auf eine andere emotionale Verfassung umzuschrei-
ben (das von Erfiillung redende Sommergedicht z. B. in einen
Text iiber driickende Sommerschwiile). Wegen der sich erge-
benden Schwierigkeiten beim Umschreiben soll es dabei er-
laubt sein, ggf. auf den Reim zu verzichten.

2.3.12 Ein Gedicht nach einem anderen Gestaltungsmo-
dell umschreiben

Es gehort heute zu den Standardaufgaben im Deutschunter-
richt, verschiedene Textsorten miteinander zu vergleichen.
Besonders einprdgsam werden die Unterschiede, wenn man
Texte selbst umschreibt. Das ist auch im Zusammenhang mit
Lyrik moglich: Ein Zeitungstext wird zu einem Gedicht umge-
formt, ein Gedicht zu einer Werbeanzeige usw. Etwas an-
spruchsvoller ist es, innerhalb der Gattung Lyrik zu wechseln,
etwa aus einem dlteren gereimten Gedicht ein ungereimtes
nach dem formalen Vorbild eines modernen Gedichtes zu for-
mulieren. Zur Veranschaulichung des Verfahrens sei hier eine
Umformung von Goethes ,,Heidenroslein“ zu einem konkre-
ten Gedicht nach Gomringers ,,avenidas“ zitiert; es handelt
sich um eine anspruchsvollere Art der unter 2.3.9 dargestell-
ten Verkiirzung. Das Beispiel stammt von einem Schiiler des
5. Schuljahres (nach Schmieder / Riickert20):

Roslein

Réslein und morgenschon

morgenschon

morgenschoén und jung

Roslein

Réslein und jung

Roslein und morgenschén und jung

und ein wilder Knabe.

% Schmieder/Riickert a.a.0. S. 116
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Das Beispiel zeigt, daB auf diese Weise nicht nur ein Verstind-
nis fiir lyrische Formen gefordert, sondern zugleich das Ge-
dicht auf seinen inhaltlichen Kern hin befragt wird. Daraus
kann ein lebendiger interpretierender Zugang zu dem eher al-
tertiimlich wirkenden Gedicht gewonnen werden.

2.3.13 Gedichte ohne Vorlage verfassen

Die freieste Form der lyrischen Eigenproduktion ist die Arbeit
ohne Vorlage. Da es nicht darum gehen soll, im Unterricht
kleine Dichter heranzuziehen, ist das selbstindige Verfassen
von Gedichten vor allem im Zusammenhang mit anderen Un-
terrichtstatigkeiten sinnvoll. So konnen Schiiler innerhalb ei-
ner Unterrichtseinheit, die einem bestimmten Thema (z.B.
dem Wasser) gewidmet ist und in die verschiedene Textsorten
eingebracht werden, Gedichte schreiben, um sich auch emo-
tional-gestalterisch mit dem Behandelten auseinanderzuset-
zen. Anregend wiire es, in einer Klassenzeitung eine Spalte fiir
lyrische Texte einzuplanen.

2.3.14 Collagen aus Gedichten basteln

Vom Dadaismus bis zur modernen konkreten Poesie ist die
Montage ein exemplarisches Verfahren fiir eine Dichtung, die
nicht Suche nach sprachlichem Ausdruck fiir einen Inhalt,
sondern Organisation von vorfindbarem sprachlichem Mate-
rial ist. Fiir den Schulunterricht ist die Montage reizvoll, weil
sie keine besondere poetische Formulierungsfihigkeit bei den
Schiilern voraussetzt und trotzdem das Bewul3tsein fiir sprach-
liche Wirkungsmdoglichkeiten schult - und zudem Spaf3 ma-
chen kann. Ihre Wirkung beruht darauf, daf sprachliche Ele-
mente verschiedener Herkunft aufeinandersto8en und durch
den Kontrast zum Nachdenken oder zum Lachen anhalten.
Als Ausgangsmaterial sucht man also am besten Texte, die in
interessanter Weise kontrastieren —zum Beispiel ein die Liebe
verklirender Schlager und ein modernes Liebesgedicht,
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das von Gefiihlsleere spricht — oder ein idyllenartiges Naturge-
dicht und ein Zeitungsartikel {iber Umweltverschmutzung —
oder Schillers .,Wiirde der Frauen* und ein {feministisches Ge-
dicht — usw.

2.3.15 Ein Bild zu einem Gedicht malen

Obschon immer wieder gefordert, wird die Verbindung der
verschiedenen musischen Facher zu einer umfassenden ésthe-
tischen Bildung in der heutigen Schule immer noch wenig ge-
nutzt. Dabei eréffnen sich in diesem Bereich vielfiltige und
fruchtbare Unterrichtsperspektiven — nicht nur im Sinne einer
Forderung kreativer Fihigkeiten, sondern auch, weil sich Mu-
sik, Bild und Text wechselseitig erhellen und interpretieren
konnen. Wenn ein Schiiler einen Text bildnerisch umsetzen
soll, sieht er sich in besonderem Maf3e dazu aufgefordert, Vor-
stellungen zum Gedicht zu entwickeln; er entdeckt dabeiu. U.
Sinnaspekte, die er sonst iiberlesen wiirde. Die Besprechung
der Ergebnisse kann ihrerseits den. Blick auf das Textverstind-
nis lenken: Was ist aufgegriffen worden? Was fiir eine Interpre-
tation liegt der bildnerischen Umsetzung zugrunde? Sind be-
wuflit Abweichungen vom Text vorgenommen worden?

2.4 Szenische Interpretation und Gedichtvortrag

Bis gegen Ende der sechziger Jahre war der Gedichtvortrag
wesentlichster Teil der Gedichtstunde — in der sprecherischen
Nachgestaltung fand sie ihre Erfiillung. Durch die kognitive
Orientierung der siebziger Jahre und der damit verbundenen
Kritik an einem erlebnisbetonten Literaturunterricht ging die
Bedeutung des Gedichtvortrags zugunsten der Analyse deut-
lich zuriick. Erst in den letzten Jahren ist ein neues Interesse
an der gesprochenen Prédsentation von Gedichten entstanden.
Das Grundmodell ist nun allerdings nicht mehr die geschlosse-
ne Gedichtstunde, die im Vortrag ihren Hohe- und Schluf3-
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punkt findet, vielmehr geht es um die Entfaltung vielfiltiger
Darstellungsformen, die sich auch der modernen Medien be-
dienen und die vom Vortrag bis zur stummen, kdrpersprachli-
chen Darstellung in der Pantomime reichen. Mehr noch als bei
den anderen methodischen Verfahren gilt, daB die im folgen-
den aufgefiihrten Vorgehensweisen nur exemplarisch zu ver-
stehen sind und so zum Ausdenken weiterer Darstellungs- und
Inszenierungsmoglichkeiten anregen sollen.

2.4.1 Statuen zu Gedichten bauen

Bei diesem Verfahren erhalten Gruppen von etwa 5 Schiilern
den Auftrag, das, was das Gedicht fiir sie zum Ausdruck
bringt, in einer Statue darzustellen, die aus fiinf Korpern ge-
bildet ist. Da sich die Gruppe iiber die Konzeption der Statue
einigen muB, sieht sie sich in der Regel sofort in ein Gesprich
liber den Text und sein Verstandnis verwickelt. Das Interpre-
tieren ergibt sich aus der Situation. Besonders interessant ist
das Bauen von Statuen, wenn im Gedicht nicht einfach fiinf
Personen vorkommen, sondern z.B. Naturerscheinungen
oder eine bestimmte Stimmung in die Darstellung mit dem ei-
genen Korper umgesetzt werden muf3.

Die Gruppen zeigen ihre Statue dann vor der Klasse; die Zu-
schauer duidern, was sie schen, und ein Mitglied der Statuen-
gruppe berichtet von den Gedanken, die sich die Darsteller
gemacht haben. Damit ist ein Einstieg in die interpretierende
Auseinandersetzung mit dem Gedicht gegeben.

2.4.2 Eine Pantomime zu einem Gedicht gestalten

Mit dem Statuenbauen verwandt, aber durch die Bewegung
erginzt ist die Pantomime. Einzeln oder in Gruppen versu-
chen die Schiiler, durch Bewegung etwas von dem zum Aus-
druck zu bringen, was sie an Inhalt und Gehalt dem Gedicht
entnehmen. Dabei kann sich die pantomimische Darstellung
sowohl auf die 4uBere Bildlichkeit oder die Handlung des Ge-
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dichts als auch auf die von ihm zum Ausdruck gebrachte Stim-
mung beziehen. Moglich ist auch, die Verse eines Gedichts auf
die Schiiler aufzuteilen mit der Aufgabe, daB jeder nun den
ihm zugeteilten Vers pantomimisch darstellt. Dies kann nach-
einander geschehen, indem z. B. der Darstellende jeweils in
die Mitte der im Kreis stehenden Schiiler tritt, oder gleichzei-
tig und sich entfaltend zu einer tdnzerischen Bewegung der
ganzen Klasse. Die pantomimische Darstellung kann durch
die Rezitation des Gedichts begleitet werden (ein Schiiler
spricht das Gedicht, wihrend andere dazu die Pantomime
durchfiihren).

2.4.3 Schattenspiele zu Gedichten auffiihren

Schattenspiele erméglichen ohne allzu groen Aufwand (mit
Overheadprojektor und gespanntem Leintuch) ausgespro-
chen eindrucksvolle Darstellungen. Das Schattenspiel hilt zur
sparsamen Verwendung von Gestik und Requisiten an und er-
laubt realistische wie abstrahierende Darstellung. Verwend-
bar sind also sowohl handlungsbetonte Gedichte (z.B. eine
Ballade wie die ,,Biirgschaft*) als auch Naturlyrik u. 4. In der
Regel wird man zum Schattenspiel das Gedicht sprechen, ggf.
in verteilten Rollen. Aber es sind auch andere Arrangements
moglich — z. B. stummes Schattenspiel zu einem Gedicht aus
einer gegebenen-Auswahl mit der Aufgabe fiir die Zuschauer,
herauszufinden, um welches Gedicht es sich handelt.

2.4.4 Einen Videoclip zu einem Gedicht erstellen

Die Videokamera erdffnet besonders vielgestaltige Visualisie-
rungen von Gedichten — von der Wiedergabe einer gespielten
szenischen Darstellung bis zu Aufnahmen in Stadt und Natur.
Schon das Nachdenken dariiber, wie ein Gedicht in einen Vi-
deoclip umgesetzt werden konnte, regt zur intensiven Ausein-
andersetzung mit dem Text und zur eigenen Vorstellungsbil-
dung an.
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2.4.5 Gedichte sprechen

Viele Gedichte kommen erst im Vortrag richtig zar Wirkung.
Er ist deshalb wichtiger Bestandteil des Umgangs mit Lyrik -
sei es nun der Vortrag des Lehrers, der Schiiler oder das Ab-
spielen einer Tonkonserve. Als miithsam empfinden viele
Schiiler das Sprechen eines auswendig gelernten Textes, vor
allem wenn die Situation Priifcharakter hat und der einzelne
der Kontrolle der ganzen Klasse ausgesetzt wird. Die Freude
an lyrischen Texten kann auf diese Weise schnell zunichte ge-
macht werden. Es gibt aber viele Moglichkeiten, das Sprechen
von Gedichten variantenreich zu gestalten, z. B. durch Auftei-
lung auf verschiedene, gezielt im Raum verteilte Sprecher,
durch Kombination mit anderen Wahrnehmungskanilen,
z.B. Sprechen zu projizierten Dias von Gemélden oder mit
bewuBt ausgewihlter Hintergrundsmusik.

Besondere Beriicksichtigung sollte auch das spielerische, expe-
rimentierende, parodistische Vortragen von Gedichten finden.
Die traditionelle Gedichtdidaktik war allzu sehr an der ernsten
Erlebnislyrik ausgerichtet, hatte zu wenig das Vergniigliche in
den Unterricht eingebracht, das ja auch und ganz wesentlich
zum Umgang mit Gedichten gehort. (Robert Gernhardt hat ein-
mal geschrieben: ,,Die These aber lautet, daB alle Gedichte ko-
misch sind, da das Gedicht die Komik vom ersten Tag an mit der
Muttersprache eingesogen hat und bis auf den heutigen Tag von
ihr durchtrankt ist*“2t). Eine Ballade wie Biirgers ,,Lenore* zum
Beispiel hat ausgesprochen parodistische Ziige, die man durch
dramatischen Vortrag voll zur Geltung bringen kann. Aber
ebenso finden wir in der Nonsenslyrik, bei den konkreten Laut-
gedichten, in Morgensterns Galgenliedern und bei vielen Kin-
derlyrikern wie z. B. James Kriiss Texte, die sich zu einem fiir die
Zuhorer vergniiglichen Gedichtvortrag eignen und die fiir die
Sprecher zugleich eine vorziigliche Sprechschulung darstellen.

’L - Gernhardt, Robert: Reim und Zeit. Gedichte. Stuttgart 1990, S. 73
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Das Sprechen von Gedichten hat seine Funktion nicht nur in
der Hinfiithrung zur Gedichtbehandlung und im abrundenden
AbschluB, sondern ist auch eine Hilfe fiir die Interpretation,
z.B. wenn einzelne Teile versuchsweise mit ganz unterschied-
licher Tonfithrung gesprochen werden. So kann man gleich-
sam experimentell durchspielen, welche Realisationen ange-
messen sind und welche Tonfiihrung nicht paft.

In dhnlicher Weise konnen Aufnahmen von professionellen
Sprechern mit eigenen Versuchen verglichen werden.

Ein erst in jiingster Zeit im Deutschunterricht gelegentlich
praktiziertes Verfahren ist die Phantasiereise, die aus der Ge-
staltpddagogik stammt. Sie 146t sich auch zur intensiven Auf-
nahme von Gedichten einsetzen. Die Phantasiereise besteht
aus verschiedenen Phasen; sie beginnt mit der Entspannung.
Mit ruhiger Stimme sagt der Lehrer: ,,Setz dich so hin, daB es
dir bequem ist. Atme ruhig ... SchlieBe die Augen ... usw.“
Dann wird in die zu phantasierende Welt eingefiihrt. Wenn es
z.B. um Eichendorffs Gedicht ,,Lockung™ (,,Horst du nicht
die Bdume rauschen ...*) geht, kann man formulieren: ,,Stell
dir vor, du bist auf dem Balkon eines alten Hauses, vielleicht
ist es sogar ein SchioB. Es ist Nacht, eine warme Juninacht . ..
usw.“ Die Uberleitung zum Gedicht kann mit den Sitzen er-
folgen ,.Jetzt horst du eine Stimme. Die Stimme sagt .. .*. Nun
folgt das Gedicht. AnschlieBend muB3 wieder aus der Phanta-
siewelt herausgefiihrt werden, z. B.: ., Die Stimme verstummt.
Verlasse nun den Balkon, gehe ins Haus. Komme zuriick ins
Schulzimmer. Du bist hier in deiner Klasse. Mache deine Au-
gen auf.”

2.5 Sprachreflexion beim Umgang mit Gedichten

Da Lyrik mehr als andere literarische Gattungen auf einer
vom Alltdglichen abweichenden Sprachverwendung beruht,
kann die Beschiftigung mit ihr die Aufmerksamkeit auch auf
die Funktionen der Sprache lenken. Die Textanalyse (vgl. u. a.
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oben 2.2.7) verbindet sich so mit Reflexion auf Sprache. Da-
bei ist etwa an folgende Aspekte zu denken:

- Bei der Analyse der Lautgestalt von Gedichten konnen Ele-
mente der Phonetik erarbeitet werden (z.B. Unterschied
helle/dunkle Vokale, Rundung, Linge/Kiirze; verschiedene
Arten von Konsonanten: VerschluBlaute, Reibelaute, Na-
sale usw.). Damit die Lautanalyse nicht zum Selbstzweck
wird, soll sie nur dann erfolgen, wenn die Lautstruktur ei-
nes Gedichtes selbst sinntragend ist (vgl. z. B. die Haufung
gerundeter Vokale in vielen Nachtgedichten Eichendorffs:
.Leis Schauern in den dunklen Bdumen ... Ist wie ein Ru-
fen nur aus Triumen“) oder wenn, wie in der konkreten
Poesie, ein Experimentieren mit Lauten vorliegt.

— Auf der lexikalischen Ebene kann die oft ungewdhnliche
Wortwahl in Gedichten AnlaB fiir vielfaltige semantische
Uberlegungen sein: Man kann z. B. erkennen, wie das Um-
feld, in dem ein Wort steht, seinen Sinn mitbestimmt oder
wie neben seiner eigentlichen Bedeutung zusitzliche Sinn-
dimensionen (Konnotationen, symbolische Sinngehalte)
wichtig sind. In diesem Zusammenhang ist besonders die
Untersuchung der Metaphorik interessant, die in der poeti-
schen Sprache vielgestaltiger als in der Alltagssprache ist
(Verkniipfung verschiedener Bedeutungsstrange in einem
Wort, Aktivierung der wortlichen Bedeutung bei verblaB-
ten Metaphern u.a.). Neue Wortbildungen, wie sie in Ge-
dichten immer wieder vorkommen, kénnen dariiberhinaus
den Blick auf die grammatikalischen Moglichkeiten und
GesetzmiBigkeiten der Wortzusammensetzung und der Ab-
leitung tenken.

~ Auf der syntaktischen Ebene ermoglicht insbesondere die
Wortstellung ein experimentierendes Erkunden der syntak-
tischen Méglichkeiten unserer Sprache. Durch Umstellpro-
ben kann der Frage nachgegangen werden, welche Wirkun-
gen und Sinnakzente sich durch unterschiedliche Wortfol-
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gen ergeben. Hier bieten sich Vergleiche mit Werbesprache,
mit Schlagzeilen u. a. an.

— Auf der Textebene tritt bei Gedichten besonders klar zuta-
ge, daB der Textsinn nicht eine Summe von Wort- und Satz-
bedeutungen ist, sondern auf satziibergreifenden semanti-
schen Strukturen (Isotopien) beruht. Schwierige Gedichte
erschlieBen sich oft nur, wenn man gezielt nach solchen
iibergreifenden Bedeutungsstrukturen sucht. Das er
schwerte Verstehen ruft damit ein BewuBtsein fiir grundle-
gende Aspekte der Textsemantik hervor.

— Aufder Sprachhandlungsebene macht die Lyrik durch die in
der Regel fehlende situative Einbettung darauf aufmerk-
sam, wie sich sprachliche Alltagsduf3erungen vom Funktio-
nieren poetischer Sprache unterscheiden. Fragen wie: wer
ist mit dem Ich oder dem Du im Gedicht gemeint, konnen
die Problematik bewuf3t machen.

Neben diesen mehr grammatischen Aspekten kann das ganze

Feld rhetorischer Figuren bei der Gedichtbehandlung Gegen-

stand der Erorterung sein. Anapher, Wiederholung, Steige-

rung, Chiasmus, Oppositionen usw. sind an Gedichten immer
wieder beobachtbar und fiir die poetische Wirkung wichtig.

Auch in dieser Hinsicht kann die Arbeit am Gedicht exempla-

rischen Charakter haben, da die gleichen rhetorischen Mittel

in Werbetexten, in Reden u. a. auftauchen.

2.6 Grundbegriffe der Verslehre

Fiir die hier vertretene Konzeption des Umgangs mit Lyrik ist
die Aneignung eines poetologischen Instrumentariums nicht
das vorrangige Ziel; es sollte auch fiir die Schiiler nie als
Selbstzweck erscheinen, sondern als Hilfe fiir das Erkennen
der Wirkung und die Auseinandersetzung mit dem Inhalt. Es
sei hier nur kurz auf einige Grundbegriffe der Verslehre, die
fiir die Lyrikbehandlung im Unterricht hilfreich sind, einge-
gangen.
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2.6.1 Rhythmus und Metrum

Ein Sinn fiir die rhythmische Gestaltung von Verstexten ist bei
Schiilern im allgemeinen vorhanden. Besonders im Zusam-
menhang mit dem Gedichtvortrag ist ihnen die Wichtigkeit des
Rhythmus auch einsehbar. Fraglich ist, ob feste Grundbegriffe
zur Beschreibung von Rhythmen eingefiihrt werden sollen. Es
gibt dafiir keine einheitliche Terminologie in der Poetik; Be-
griffe wie ,bauender” oder ,flieBender Rhythmus®, die W.
Kayser prigte, sind in der Forschung nicht weiterverfolgt wor-
den. So ist es sinnvoller, wenn fiir die Beschreibung rhythmi-
scher Eigenheiten eigene auf die Wirkung bezogene Formulie-
rungen gesucht werden. Wichtig ist nicht die Terminologie,
sondern die Aufmerksamkeit fiir die Leistung rhythmischer
Gestaltung.

Schwierig und doch nicht zu umgehen ist die begriffliche Un-
terscheidung von Rhythmus und Metrum. Das Metrum als das
leitende Schema vieler Gedichte sollte Schiilern erkennbar
sein, weil sie nur so einen Einblick in die Gestaltungsweise ge-
bundener Sprache gewinnen konnen. Durch Experimente mit
starker metrumorientierter bzw. freierer rhythmischer Gestal-
tung kann der Spielraum zwischen Metrum und Rhythmus
ausgelotet werden. Auch die Unterscheidung zwischen me-
trisch gebundenen Versen und freien Rhythmen sollte den
Schiilern moglich sein; einsehbar wird dies insbesondere beim
Verfassen eigener Gedichte. Die metrische Kennzeichnung
der Verse (Hexameter, Trimeter usw.) und der Versfiie (Dak-
tylus, Jambus usw.) wird man nur nach Bedarf einfiihren, d.h.
wenn in einem gegebenen Zusammenhang die genaue Be-
zeichnung tatséchlich hilfreich ist. Ein systematisches Erler-
nen metrischer Begriffe fiithrt rasch zum sinnentleerten For-
malismus. Angebracht ist es jedoch, den Schiilern ein Notati-
onsverfahren fiir das Metrum zu vermittein, damit sie ohne
Riickgriff auf erlernte (und oft schnell wieder vergessene) Ter-
mini das Metrum kennzeichnen konnen. Dabei steht der Leh-
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rer allerdings vor einer unangenehmen Wahl: Jedes der ver-
schiedenen existierenden Verfahren hat seine Vor- und Nach-
teile. Einfach zu handhaben und auch am meisten verbreitet
ist die Schreibung mit Strich und Haken (- (_, ), wobei der
Strich fiir metrisch betonte, der Haken fiir metrisch unbetonte
Silben steht (die rhythmische Realisierung des Metrums beim
Sprechen kann davon abweichen). Urspriinglich — und, bezo-
gen auf andere Sprachen, noch heute - bezeichnen Striche und
Haken Linge und Kiirze. DaB dies zu MiBBverstandnissen fiih-
ren kann, ist der Hauptnachteil dieses Notationsverfahrens.

2.6.2 Reim und Alliteration

Das Erkennen von Reimstrukturen gehért zum - leicht er-
werbbaren — Handwerkszeug im Unterricht. Das allgemein
gebriuchliche Notationsprinzip dafiir ist die Kennzeichnung
mit Kleinbuchstaben (ab ab ¢ ¢ 0.4.; die Reihung kann auch
senkrecht erfolgen). Die Benennung der Reimstellung (Paar-
reim, Kreuzreim usw.), die durch die Notation ja bereits klar
gemacht wird, ist im Einzelfall hilfreich, aber auch hier muf3
man sich vor zuviel Begriffslernen hiiten, damit nicht das eige-
ne Entdecken dem mechanischen Abrufen von Wissen weicht.
Auf die Benennung jener Reime, die von der Normalform ab-
weichen (unreiner Reim, rithrender Reim usw.) wird man in
der Regel verzichten. Wesentlich ist die Einsicht, daB es solche
Abweichungen gibt und daB sie nicht Ausdruck des MiBlin-
gens zu sein brauchen, sondern eine Funktion erfiillen, man
denke z.B. an den (gemessen am erwartbaren Ablauf) einge-
fiigten reimlosen Vers , Friihling, ja du bist’s!“ in Mérikes ,,Er
ists“ (der nicht zufillig die Titelformulierung aufgreift).
SchlieBlich ist darauf zu achten, daB die bei Schiilern immer
noch anzutreffende Meinung, nur ein gereimtes Gedicht sei
ein richtiges Gedicht, nicht noch verstarkt wird.

Mit Stabreimversen machen Schiiler nur noch in Ausnahme-
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fallen Bekanntschaft. Die Alliteration allerdings ist auch bei
Endreim- und reimlosen Gedichten ein derart haufiges Ge-
staltungsmittel, da} sie von Schiilern erkannt werden sollte.
Sie ist neben Reim und Rhythmus das dritte elementare Mit-
tel, mit dem die lautliche Wirkung von Gedichten hervorgeru-
fen wird.

2.6.3 Strophenbau und Gedichtformen

Angesichts der Vielfalt von Strophenformen, deren sich be-
sonders die moderne Lyrik bedient, ist die Féahigkeit, den Auf-
bau von Gedichten mit eigenen Worten zu beschreiben und
mit Inhalt und Wirkung in Verbindung zu bringen, wichtiger
als das Erlernen von Fachtermini (Volksliedstrophe, Nibelun-
genstrophe, Terzine, Stanze usw.).

Sinnvoll sind insbesondere Uberlegungen dazu, was die Auf-
gliederung in Verse bei Gedichten tiberhaupt leistet. Aspekte
wie Verlangsamung des Lesetempos, verstiarkte Wirkung ein-
zelner Wortbedeutungen, Rhythmisierung, Herausgehoben-
sein einzelner Teile, Entstehung von Beziigen zwischen den
Versen und anderes wird man dabei als Funktion der Versglie-
derung nennen. In diesem Zusammenhang wird man auch den
Begriff des Zeilensprungs oder Enjambements einfithren. Mit
operationalen Verfahren (insbesondere durch Herstellung der
Versordnung gemaf 2.3.4) lassen sich entsprechende Beob-
achtungen im Sinne des entdeckenden Lernens machen.

Gebrauchlich ist es auch, Begriffe fiir die lyrischen Untergat-
tungen einzufiihren: das Sonett, die Ballade, das visuelle Ge-
dicht und dhnliches. Aber auch da ist zu sagen, dafl diese Un-
tergattungen nicht zu dogmatisch vermittelt werden sollten.
Die Charakterisierung der Ballade als heroische Gattung hat
im Deutschunterricht z. B. fatale Auswirkungen gehabt, in-
dem die ganze Tradition der vergniiglichen Balladen abgewer-
tet worden ist. Die Lyrik ist nicht sauber in Untergattungen
aufgeteilt, es haben sich nur in ihrer Geschichte immer wieder
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mal bestimmte Typen herausgebildet. So sehr es bei der Unter-
richtsplanung verfiihrerisch ist, die Kenntnisse von Gattungs-
merkmalen zu Lernzielen zu machen, weil damit ein situati-
onsiibergreifendes Wissen vermittelt wird. so sehr verstellt
solcher Unterricht immer wieder die unvoreingenommene
Wahrnehmung der Texte.

2.7 Ein Unterrichtsbeispiel

Wie verschiedene methodische Mdglichkeiten miteinander
kombiniert werden kdnnen, soll hier exemplarisch an einpem
Unterrichtsmodell veranschaulicht werden, das in allen Klas-
senstufen der Sekundarstufe I durchfiithrbar ist.

2.7.1 Text

Grundlage ist ein Gedicht von Christine Busta, das 1965 er-
schienen ist?2;

Gefrorener Wasserfall

Reglos hingt er am Fels,

eisgraue Wurzeln ins Nichts getrieben,

manchmal ein Windgeléute,

glasern.

Unsichtbar im Gestein:

gestauter Schwall

fiir die Wasserorgeln des Friihlings.
Das Gedicht lebt von Gegensitzen, die man z. T. erst bei ge-
nauerem Hinsehen entdeckt:

~ Bewegung und Regungslosigkeit (schon im Titel; ,, Wasser-
fall“ konnotiert niederstiirzendes Wasser, ,.gefroren* dage-
gen Bewegungslosigkeit; beides erscheint miteinander ver-
bunden in der zweiten Strophe im ,,gestauten Schwall);

2 aus Busta, Christine: Unterwegs zu dlteren Feuern. Gedichte. Salzburg
1965, S. 59
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- Winter und Frithling (letzterer in der SchluBzeile genannt);
- Gesehenes und Unsichtbares (erste bzw. zweite Strophe);
— auBlen und innen.

Besonders interessant ist die Verbindung von Optischem und
Akustischem. Das Gedicht vermittelt zunéchst ein Bild, aber
in der dritten Zeile ist auch ein akustischer Eindruck genannt.
Das darauffolgende ,.gldsern“, das in gewisser Weise die Ach-
se in der Mitte des Gedichtes bildet, wird so zur optischen und
zugleich akustischen Bezeichnung (glisernes Eis und gléser-
ner Ton), es ist also in doppeltem Sinne metaphorisch zu ver-
stehen. In dhnlicher Weise kann man am SchluB in den ,,Was-
serorgeln“ sowohl das Rauschen als auch den optischen Ein-
druck ausgedriickt finden.

2.7.2 Intentionen

Mit der Reduktion auf Wesentliches, der Metaphorik, dem
freien Vers, der ungewohnlichen Syntax (keine finite Verb-
form auBer im ersten Vers) zeigt das Gedicht den Schiilern ty-
pische Ausdrucksformen der modernen Lyrik. Solche Texte
verlangen ein intensives, verweilendes Lesen und die Aktivie-
rung der Vorstellungskraft. Dies anzuregen und dadurch das
Gedicht in seinem konzentrierten Spannungsreichtum zu er-
fahren, soll ein Hauptziel des Unterrichts sein. Durch Beob-
achtungen insbesondere zum Aufbau soll die textanalytische
Kompetenz geférdert werden. Dies heiBt jedoch nicht, daB3
das Gedicht entschliisselt wird oder daB eine Intention der Au-
torin herausgearbeitet werden soll, vielmehr geht es darum,
sich auf den Text einzulassen und ihn in seiner Prignanz und
gesteigerten Zeichenhaftigkeit wahrzunehmen. So werden die
Schiiler Entdeckungen zum Aufbau (vom Sichtbaren zum Un-
sichtbaren), zur doppelten Bedeutung des ,,glasern” und zur
Syntax (Vermeidung finiter Verbformen als Ausdruck der Er-
starrung) anstellen konnen.
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2.7.3 Methodisches Vorgehen

Fiir die ErschlieBung dieses Gedichts eignen sich in besonde-
rer Weise das Bauen von Statuen und das Zusammenfiigen der
Verse zum Gedicht

Zwei Gruppen von fiinf Schiilern werden mit dem Auftrag
hinausgeschickt, sich eine Statue zum Gedicht zu iiberlegen,
die sie zu fiinft mit ihren Korpern bilden konnen. Der Rest der
Klasse erhilt das Gedicht in seine Verse auseinandergeschnit-
ten; auch der Titel erscheint in der gleichen Typographie wie
die Verszeilen. Die Interpunktion ist weggelassen, die Versan-
fange sind immer klein geschrieben. Der Auftrag lautet nun,
selbst aus den Papierstreifen ein Gedicht herzustellen, dabei
einen der Streifen als Titel zu bestimmen und ggf. auch eine
Strophengliederung vorzunehmen.

Wenn die Statuengruppen wieder hereinkommen (nach maxi-
mal 10 Minuten), werden zuerst einige Gedichtvarianten der
Schiiler, die sich mit dem Zusammensetzen beschiftigt haben,
besprochen. Das geschieht mit Hilfe des Overheadprojektors:
Der Lehrer legt die Verse (auseinandergeschnittene Over-
headfolie) nach Diktat jeweils eines Schiilers. Die Klasse soll
nach Griinden fiir die verschiedenen Varianten des Gedicht-
aufbaus suchen (z. B. ausgehend von Fragen wie: ,,Warum hat
Petra wohl diese Versfolge gewihlt?“ — wobei sich zunichst
andere Schiiler als Petra melden sollen). Besondere Aufmerk-
samkeit soll auch der Uberlegung gelten, ob sich die unter-
schiedlichen Anordnungen auf die Bedeutung auswirken.
Man wird dabei entdecken, da auch Losungen, die vom Ori-
ginal abweichen, interessant sein kénnen.

Wenn dann die originale Versfolge bekanntgegeben wird, be-
spricht man sie in &hnlicher Weise wie die Schiilerlésungen.
AnschlieBend werden die Statuen vorgestellt; dabei ist vor al-
lem die Uberlegung interessant, was vom Gedicht die Zu-
schauer in der Statue wiederfinden (sind z. B. die akustischen
Aussagen und die zweite Strophe beriicksichtigt?).
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Danach kann noch einmal die ganze Aufmerksamkeit auf das
Gedicht gelenkt werden, und zwar mit der Frage, worin sich
die Sprache des Gedichts von Alltagsprosa unterscheidet (dazu
kann man probeweise den Wasserfall so beschreiben, wie man
das z.B. in einem Brief tun wiirde). Dabei wird man u. a. auf
die Syntax zu sprechen kommen; die Uberlegung, ob das Feh-
len finiter Verbformen etwas mit dem Inhalt zu tun haben
konnte, wire ein sinnvoller AbschluB der Gedichtbehandlung.

Eine mogliche Variante und eine Erweiterung seien noch ge-
nannt: Eine zusitzliche operationale Aufgabe (parallel zum
Statuenbauen und Zusammensetzen des Gedichtes) ergibt
sich, wenn man das Gedicht ohne das Wort ,gldsern* ausgibt
und Schiiler iiberlegen 148t, welches Wort an dieser Stelle ste-
hen konnte. Damit ist dann ein AnlaB3 gegeben, genauer nach
der Bedeutung von ,.glisern“ im Gedicht zu fragen (,, Warum
hat der Autor wohl dieses Wort gewihlt?*). — Eine Erweite-
rung bestiinde darin, im Anschluf an die Gedichtbesprechung
die Schiiler eigene Gedichte schreiben zu lassen, und zwar
ausgehend von Fotografien oder Bildern, die einen Gegen-
stand oder einen Naturausschnitt zeigen. Giinstig sind Moti-
ve, in denen man auch einen Verweis auf Abwesendes oder
Verborgenes o. 4. sehen kann (vgl. die zweite Strophe von Bu-
stas Gedicht), z.B. Tiiren (was ist dahinter?), gebrauchte
Schuhe (wer trigt sie?), ein kahler Baum usw. Als Regel kann
man vorgeben, dafl mit einem Adjektiv begonnen werden soll.

Auch selbst erstellte Gedichte kdnnen bei der Besprechung
mit einer analytischen Uberlegung verbunden werden, ausge-
hend von der Frage, inwiefern Parallelen zum Gedicht von
Christine Busta vorhanden sind (das soll nicht als Wertungs-
problem behandelt werden, sondern der Schirfung der Auf-
merksamkeit fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede die-
nen). Das vergleichende Beobachten, das in diesem Unter-
richtsvorschlag immer wieder angeregt wird, dient der wech-
selseitigen Erhellung von Schiilerproduktion und Originaltext
und damit nicht nur der Hinfithrung zum Werk der Autorin.
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3. Vorschlége fiir Unterrichtseinheiten

Mit den folgenden Vorschligen fiir Textsequenzen sollen dem
Lehrer vor allem inhaltliche Anregungen zur Unterrichtsge-
staltung gegeben werden. Die Sequenzen sind, sowohl von der
Themenwahl wie von der Textzusammenstellung her gesehen,
exemplarisch zu verstehen, beanspruchen also in keiner Weise
kanonische Giiltigkeit. lhren besten Zweck haben sie er-
reicht, wenn der Lehrer sich anregen 148t, selbst Sequenzen
zusammenzustellen. Das leitende Unterrichtsziel ist nicht, die
Schiiler mit den poetologischen Grundbegriffen oder mit der
Geschichte der deutschen Lyrik oder mit den wichtigsten Au-
toren bekannt zu machen, sondern die lyrische Ausdruckswei-
se als ein Medium der bewul3ten Auseinandersetzung mit sich
und der Welt fruchtbar werden zu lassen. Der Zusammenhang
der Sequenzen ist jeweils durch ein Thema gegeben, das dem
altersgemifBen Interessenhorizont der Heranwachsenden ent-
spricht und in der Lyrik eine besondere Beriicksichtigung er-
fahren hat. In ihrer iiberwiegenden Zahl sind diese Themen
inhaltlich bestimmt (Natur und Stadt, Wiinsche und Angste
usw.), fiir die Klassenstufe 5/6 und 7/8 ist allerdings je eine dem
Alter besonders entsprechende gattungsorientierte Sequenz —
Spiele mit Sprache bzw. Sagen und Balladen — aufgenommen.
Ein Schwerpunkt liegt — vor allem fiir die oberen Klassenstu-
fen — bei Themen, die eng mit der Ich-Findung von Jugendli-
chen verkniipft sind. Bei der Auswahl der einzelnen Gedichte
habe ich in erster Linie an die Verstehensmoglichkeiten der
Schiiler gedacht (mir scheint, daf3 das Lyrikangebot in Lese-
biichern und Unterrichtsmaterialien allzu oft eine Uberforde-
rung darstellt). Deshalb sind in den Vorschlédgen viele Texte
aus der Kinder- und Jugendliteratur vertreten. Der Kommen-
tar zu den Sequenzen bezieht sich in erster Linie auf deren the-
matischen Zusammenhang und nur stichwortartig auf mogli-
che methodische Vorgehensweisen. Die Aufzéhlung aller
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Arbeitsmoglichkeiten wiirde zu mehrfachen Wiederholungen
fithren. Im obigen Methodik-Kapitel diirfte der Lehrer genug
Anregungen finden, um in Abstimmung auf Bediirfnisse und
Interessen seiner Klasse die Umsetzung in Unterrichtsschritte
zu leisten.

3.1 Sequenzen fiir das 5./6. Schuljahr

3.1.1 Spiele mit Sprache
Didaktische Bedeutung des Themas

Das Spiel ist fiir das Kind ein Mittel, sich die soziale Umwelt
zu erschlieBen. Spielend probt es Rollen durch, iibt es sein
Verhalten, seine Fihigkeiten und Fertigkeiten und erfdhrt es
seine Auseinandersetzung mit der Umwelt als lustbetont. So
spielt das Kind auch mit der Sprache, die ihm durch die ande-
ren Menschen, als soziales Phdnomen, vermittelt wird. Wie
das Spiel beruht die Sprache auf Regeln, die sich das Kind an-
eignet. Es erfihrt, wie die Beherrschung der Regeln soziale
Kontakte erschlieft.

Das Spiel mit der Sprache ist aber nicht bloB praktische An-
wendung von Regeln; im spielerischen Umgang verselbsténdi-
gensich die Regeln, wenn z. B. in Abzéhlreimen sinnlose Wor-
ter nach den GesetzmiBigkeiten der deutschen Lautstruktur
gebildet oder wenn bei unsinnigen Schnellsprechsitzen regu-
lire Worter und korrekte Syntax verwendet werden. Diese
Verselbstindigung von Regeln bedeutet zugleich die Verlet-
zung jeweils anderer Regeln (in den genannten Beispielen se-
mantische Normen). Im Spiel mit der Sprache vergewissert
sich so das Kind der Konventionen und ihrer Grenzen. Auch
fiir den Erwachsenen gibt es diese Funktion des Umgangs mit
Sprache, bei Witzen zum Beispiel, bei Parodien, bei Verfrem-
dung im Sinne von Brecht; dabei tritt stiarker als beim kindli-
chen Sprachspiel eine kritische Funktion in den Vordergrund.
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In der Kinderlyrik sind vor allem in jingerer Zeit die spieleri-
schen Moglichkeiten von Sprache in ausgiebigem MaBe so-
wohl zum Vergniigen der Leser als auch mit didaktischem Hin-
tersinn fruchtbar gemacht worden. Auch in der Erwachsenen-
lyrik gibt es eine reiche Tradition sprachspielerischer Texte,
wobei vor allem die Entwicklung, die durch die Galgenlieder
Christian Morgensterns, den Dadaismus und die konkrete
Poesie geprigt wurde, fiir die Moderne wichtig ist.

Bei Schiilern ist eine ausgesprochene Freude an sprachspie-
lerischen Versen bis zum Pubertiitsalter unverkennbar;
dann wird sie von einem inhaltlich ausgerichteten Interesse
iiberlagert. Im Kindesalter selbst ist festzustellen, da bis
etwa zum 9. Lebensjahr reine Laut- und Rhythmusspiele
ungebrochenes Vergniigen bereiten, wihrend dann seman-
tische Beziige (nicht notwendigerweise schon vollstindige
inhaltliche Aussagen) erwartet werden (verkehrte Bedeu-
tungen u.i.). Die sprachspielerischen lyrischen Texte sind
entsprechend seit den 70er Jahren zu einem festen Bestand-
teil des Literaturunterrichts geworden. Mit kaum einer an-
deren literarischen Textsorte kdnnen so leicht auch Anre-
gungen zum eigenen produktiven Umgang mit Texten, zum
Schreiben und zum Operieren mit Sprache, gegeben wer-
den. (Deshalb hat der Umgang mit Sprachspielen eine we-
sentliche Ausloserfunktion fiir die Entwicklung der neueren
produktionsorientierten Literaturdidaktik gehabt.) Dar
iiber hinaus bieten sprachspielerische Texte durch ihren Be-
zug auf sprachliche Normen Gelegenheit, iiber Sprache —
ihre Lautstruktur, die Grammatik, die Orthographie u.a. -
nachzudenken.

Man konnte die didaktische Bedeutung des Sprachspiels auch
mit Morgenstern erlautern. Er widmete seine Galgenlieder
,Dem Kinde im Menschen* mit der folgenden Erlduterung:
,In jedem Menschen ist ein Kind verborgen (...). Das will
auch in der Kunst mit-spielen, mit-schaffen diirfen und nicht
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so sehr blof3 bewundernder Zuschauer sein.*“23 Im 5./6. Schul-
jahr, also am Ende des eigentlichen Kindesalters, kommt dem
Sprachspiel die Funktion zu, dieses ,,Kind im Menschen*“ und
damit den mitspielenden und mitschaffenden Umgang mit Li-
teratur zu bewahren und mit neuen Problemhorizonten zu ver-
kniipfen.

Textvorschlige

In der folgenden Sequenz sind die wichtigsten Typen von lyri-
schen Sprachspielen je durch ein Textbeispiel vertreten. Die
Aufgabenstellung im Unterricht kann darin bestehen, daf} das
jeweilige Konstruktionsprinzip analysiert wird und die Schii-
ler anschlieBend Texte nach dem jeweiligen Verfahren zu
schreiben versuchen. Als erstes sei hier ein Gedicht von Hans
Manz vorgeschlagen, das vor allem mit der Lautebene arbei-
tet:24

Schnellimbif3

,lach, Mlzeit!“

Schnapp

Schmatz Mampf

Wiirg

Glugg Glugg Schiuck

Gurps

» Ischuldigung!

Dersehen.*
Hinweis zum Autor: Hans Manz ist 1931 im Kanton Ziirich/Schweiz gebo-
ren. Erist Lehrer und hat mehrere Biicher (vor allem fiir Kinder) versffent-
licht.
Das Gedicht arbeitet mit lautmalerischen und verkiirzten
Wortern. Eine alltdgliche Situation wird damit kritisch-hu-
morvoll vergegenwirtigt, wobei die Drastik von Ausdriicken

2 Galgenlieder 15. Auflage 1913
24 aus Hans Manz: Lieber heute als morgen. Weinheim 1988, S. 31
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wie ,,Wiirg"” und ,,Gurps* zum Vergniigen der Kinder beitrigt.
Der Sprachgebrauch erinnert im {ibrigen an die Comicsprache
und ist Schiilern schon von daher vertraut. Sie erfahren hier,
da man auch mit solcher Sprache ein vergniigliches und zu-
gleich zum Nachdenken anhaltendes Gedicht verfassen kann.
Fiir das Erstellen eines Gedichts miissen geeignete Situatio-
nen als Thema gesucht werden, z. B. , FuBballspiel“, , Kaltes
Bad“, , Aufstehen am Morgen“, ,Stolverkehr“. Mogliche
Worter kann man gemeinsam sammeln; die Auswahl und
Strukturierung erfolgt dann in Einzelarbeit.

Zur Veranschaulichung bietet sich auch ein Spielen des Manz-
Gedichtes und, wenn sie sich dafiir eignen, der selbstverfaB-
ten Texte an. Es handelt sich dabei um kurze Spielszenen mit
prignanter Gestik. Man kann auch eine Aufteilung vorneh-
men: Ein Schiiler spielt pantomimisch die Szene, ein anderer
liest dazu den Text. Dadurch wird die artistische Verfremdung
gesteigert {es soll ja nicht einfach um Imitation der Realitit
gehen, sondern um ein Aufgreifen des spielerisch-hinterfra-
genden Charakters des Gedichts).

Das zweite Textbeispiel (von Werner Firber) spielt mit der
Buchstabenvertauschung?s:

% aus Gelberg, Hans Joachim (Hrsg.): Was fiir ein Gliick. Weinheim 1993,
S.30
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EIN GEDICHT
Ich nehm den Bleistift, spitz ihn an,
setz ihn aufs Blatt und schreibe dann:
Gedicht
mehr nicht.

EIN GEDOCHT
Ich verfaBte ein Gedocht.
Alle haben’s sehr gemocht.
Keinen stort der Fehler sehr.
Jeder weiB3: Dichten ist schwer.

EIN GEDACHT
Einmal habe ich gedacht,
ich hitte ein Gedicht gemacht.
In diesem Fall gelang es nicht,
ich hab nur ein Gedacht gemicht.
EIN GEDECHT
Reimen kann ich auch nicht schlecht,
also schreib ich ein Gedecht.
Sicher wirkt der Reim erzwungen,
aber dafiir ist’s gelungen.
EIN GEDUCHT
Ein Gedicht hab ich versucht,
doch wie ihr seht, gelang es nucht.
Statt eines ,,I* tippt ich ein ,,U“,
so sag ich halt Geducht dazu.

Hinweis zum Autor: Werner Firber, 1957 in Wassertriidingen geboren, ist
Kinderbuchautor, Ubersetzer und Mitarbeiter beim Rundfunk.

Den Schiilern gibt man zuerst nur den ersten und zweiten Teil;
man kann mit einer Uberlegung beginnen, ob der 1. Teil wirk-
lich ein Gedicht sei, und so zu den Merkmalen Versgliede-
rung, Reim und Metrum kommen. Zu , EIN GEDACHT®,
,EIN GEDECHT“ und ,EIN GEDUCHT*“ verfassen die
Schiiler selbst eine Strophe, bevor die Fassung von Werner
Fiarber bekanntgegeben wird. Reimwdérter zu ,,Gedacht”,
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»Gedecht” und ,,Geducht“ kann man gemeinsam an der Tafel
sammeln. Als Weiterfithrung wére moglich, zu weiteren Wor-
tern und ihren Varianten Gedichte zu verfassen; dazu eignen
sich Tiernamen. Bei der Vokalvertauschung kénnen neben
Unsinnswortern auch geldufige Worter entstehen, die in ihrer
Bedeutung einzubauen wiren (Hund, Hond, Hend, Hind,
Hand; Katze, Ketze, Kitze, Kotze, Kutze).

Beliebt bei Schiilern sind Verfremdungen der Schreibanord-
nung wie beim folgenden Beispiel von Jiirgen Volkert-Mar-
tenZ26:

z.B. Worter

Zumbei
spiel
kon
nenwi
rm

it den wor
terns
pielen
wirspie
lenwor
terspie
le

Hinweis zum Autor: Jirgen Volkert-Marten ist 1949 in Gelsenkirchen gebo-
ren. Er hat in Zeitungen, Zeitschriften und Anthologien verdffentlicht.

Vom Vorlesen iibers Entschliisseln bis zum Herstellen eigener
verfremdeter Texte nach dem vorliegenden Modell reichen die
spielerischen Moglichkeiten, mit einer solchen Vorlage im Un-
terricht umzugehen.

% aus Wiemer, Rudolf Otto (Hrsg.): Bundes deutsch. Wuppertal 1974, S. 44
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Ein Spiel mit der Wortzusammensetzung stellt Hanns von
Gumppenbergs ,,Sommermédchenkiissetauschelidchelbeich-
te“ dar?’:

Sommermaédchenkiissetauschelidchelbeichte

An der Murmelrieselplauderplatscherquelle
SaB ich sehnsuchtstrinentropfeltrauerbang:
Trat herzu ein Augenblinzeljunggeselle
In verweg'nem Hiifteschwingeschlendergang
Zog mit Schikerehrfurchtsbittegrulverbeugung
Seinen Federbaumelriesenkrdmpenhut -
Gleich verspirt’ ich Liebeszauberkeimeneigung,
War ihm zitterjubelschauderherzensgut!
Nahm er Platz mit Spitzbubgliicketiickekichern,
Schlang um mich den Eisenklammermuskelarm:
Vor dem Griff, dem grausegruselsiegesichern,
Wurde mir so zappelseligsiedewarm!
Und er rief: ,,Mein Zuckerschnuckelputzelkindchen,
Welch ein Schmiegeschwatzeschwelgehochgenuf3!*
Gab mir auf mein Schmachteschmotlerosenmiindchen
Einen SchnurrbartstachelkitzelkosekuB.
Da durchfuhr mich Wonneloderflackerfeuer -
Ach, das war so iiberwinderwundervoll ...
Kiift’ ich selbst das Stachelkitzelungeheuer,
Sommersonnenrauschverwirrungsrasetoll!
Schilt nicht, Hiistelkeifewackeltrampeltante,
Wenn dein Nichtchen jetzt nicht knickeknirschekniet,
Denn der Plauderplétscherquellenunbekannte
Kiifite wirklich wetterbombenexquisit!!
Hinweis zum Autor: Hanns Freiherr von Gumppenberg, wurde 1866 in
Landshut geboren und starb 1928 in Miinchen. Er war Theaterkritiker, Ka-

barettist, Dramatiker und Philosoph. Als Lyriker verfalte er vor allem pa-
rodistische Gedichte. Auch das hier zitierte Gedicht ist urspriinglich eine

27 aus Gumppenberg, Hanns von: Das teutsche Dichterro3. Miinchen 15.
Aufl. 1966, S. 62
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Parodie, nimlich, wie Hanns von Gumppenberg angibt, auf ,,0.J. Bier-
baum und andere Wortkoppler*.

Um ein entsprechendes Gedicht selbst herzustellen, muf3 man
zuerst Reimwortpaare suchen und dann mit ihnen Zusam-
mensetzungen bilden. Im letzten Schritt werden die Worter zu
einem Gedichttext verbunden.
Von anspruchsvollerer Struktur sind jene Texte, bei denen
Phantasieworter grammatisch richtig verwendet werden, wie
der bekannte ,,Zipferlake“ von Christian Enzensberger nach
Lewis Carrol}l28:

Der Zipferlake

Verdaustig war’s, und glasse Wieben

Rotterten gorkicht im Gemank;

Gar elump war der Pluckerwank,

Und die gabben Schweisel frieben.

»Hab acht vorm Zipferlak, mein Kind!

Sein Maul ist beif3, sein Griff ist bohr!

Vorm Fliegelflagel sieh dich vor,

Dem mampfen Schnatterrind!*

Er ziickt sein scharfgebifftes Schwert,

Den Feind zu futzen ohne Saum,

Und lehnt’ sich an den Dudelbaum

Und stand da lang in sich gekehrt.

In sich gekeimt, so stand er hier:

Da kam verschnoff der Zipferlak

Mit Flammenlefze angewackt

Und gurgt’ in seiner Gier.

Mit eins! und zwei! und bis aufs Bein!

Die biffe Klinge ritscheropf!

Trennt er vom Hals den toten Kopf,

Und wichernd sprengt er heim.

8 aus Carroll, Lewis: Alice hinter den Spiegeln. Frankfurt a.M. 1963, S.
26f.
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,»vom Zipferlak hast uns befreit?
Komm an mein Herz, aromer Sohn!
O blumer Tag! O schlusse Fron!*

So kropfte er vor Freud.

Verdaustig war’s und glasse Wieben

Rotterten gorkicht im Gemank:

Gar elump war der Pluckerwank,

Und die gabben Schweisel frieben.
Hinweis zu den Autoren: Lewis Carroll (eigentlich Charles Lutwidge Dodg-
son) lebte 1832-1898 in England. Seine Geschichten iiber die Abenteuer der
kleinen Alice, aus denen auch das vorliegende Gedicht entnommen ist, sind
zu einem klassischen Werk der Nonsens-Literatur geworden. — Christian
Enzensberger (Bruder des Hans Magnus Enzensberger), 1931 in Niirnberg
geboren, hat die Alice-Biicher von Carroll neu iibersetzt.
Konjugation, Deklination, Vor- und Nachsilben und Syntax
entsprechen den Regeln der deutschen Sprache, nur die Lexe-
me (Wortstimme) sind zu einem groBen Teil neu erfunden. Zu
einem solchen Gedicht konnte man eine Interpretation phan-
tasieren: Was ist der Zipferlake, was erzahlt das Gedicht? usw.
In Carrolls/Enzensbergers ,,Alice hinter den Spiegeln* befragt
Alice den Goggelmoggel (im so benannten Kapitel) in dhnli-
cher Weise iiber die Bedeutung einzelner Worter des Gedichts
(,»glaB“ wird z. B. als ,,glatt und naB“ erklart).
Das Gedicht eignet sich dazu, grammatische Uberlegungen
anzustellen, z.B.: Konnen wir die Unsinnsworter Wortarten
zuordnen? Welche Kriterien helfen uns dabei? (Klangliche
Analogien, Stellung im Satz und morphologische Elemente
spielen eine Rolle.)
Besonders gut lassen sich auch Grundbegriffe der Verslehre
wiederholen bzw. einfiihren: Reim, Metrum und Strophenbau
miissen stimmen, wenn gelungene, lustige Gedichte dieser
Art entstehen sollen.
Im nédchsten Gedicht wird mit der Bedeutung und den Ver-
wendungsweisen eines Wortes gespielt. Unter ,,gehen“ verste-
hen wir meist unsere Fortbewegung zu Fuf3: In wie vielen Be-
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deutungszusammenhéngen das Verb sonst noch verwendet
wird, macht das folgende Gedicht von Rosemarie Kiinzler-
Behncke bewul3t29:

Gehen

Wie geht’s? Du gehst mir auf die Nerven!
Es geht. Geh mir aus den Augen!

Das Geschift geht doch gut. Wenn es geht.

Danach kannst du nicht gehen. Der Zug geht iiber Frankfurt.
Geht es abwirts? Deine Stimme geht mir

Es geht iiber meine Krifte. durch und durch.

LaB dich nicht gehen. Musik geht iiber alles.

Hier geht es ums Ganze. Arbeit geht vor.

Es geht um Kopf und Kragen. Die Uhr geht vor.

Dann geh an die Arbeit! Der Teig geht.

Ich gehe auf Reisen. Die Tiir geht.

Das geht zu weit! Es geht ein Wind.

Das geht dich nichts an. Ich muf jetzt auch gehen.
Dann geh zum Kuckuck! Ach, geh!

Das geht nicht. LaB mich gehen!

Na, geh!

Hinweis zur Autorin: Rosemarie Kiinzler-Behncke ist 1922 in Dessau gebo-
ren; heute lebt sie in Miinchen. Sie hat vor allem Gedichte und Geschichten
fiir Kinder veroffentlicht.

Schiiler konnen entsprechende Texte zu Verben wie ,,stehen*
oder , nehmen* verfassen, wobei ihnen ein Worterbuch, das
auch Redensarten verzeichnet, dienlich sein wird. Das Spielen
mit Sprache wird hier zugleich zur Wortschatzarbeit und {or-
dert das Sprachbewuftsein.

Als nichster Text wird hier das bekannte Lautgedicht
»Schtzngrmm“ von Ernst Jandl vorgeschlagen. Es ist bereits
an der Grenze des Sprachspiels angesiedelt, weil das Spiel in

® aus Gelberg, Hans-Joachim: Der fliegende Robert. Beltz Verlag Wein-
heim 1977, S. 301
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bitteren Ernst umschldgt. Die Konsonanten des Wortes
»Schiitzengraben* werden von Jandl lautmalerisch entfaltet.
Nach einem typischen Verfahren der konkreten Poesie wird
damit ein bestimmter Aspekt des Materials Sprache, hier die
onomatopoetische Ausdruckskraft, zum Gestaltungsprinzip
gemacht30:

schtzngrmm grrt
schtzngrmm grrrrrt

t-t-t-t gITITITITIL
t-t-t-t scht
grrrmmmmm scht

t-t-t-t t-t-t-t-t-t-t-t-t-t
s—c-h scht

tzngrmm tzngrmm
tzngrmm tzngrmm
tzngrmm t-t-t-t-t-t-t-t-t-t
grrrmmmmm scht

schtzn scht

schtzn scht

t-t-t-t scht

t-t-t-t scht
schtzngrmm EITTIITITTITITITTIIIITITITITITY
schtzngrmm t-tt

1S355SSSSSSSSSSSSSSSS

Hinweis zum Autor: Ernst Jandl ist 1925 in Wien geboren; er ist ein Haupt-
vertreter der konkreten Poesie.

Die letzte Zeile 148t sich doppelt entschliiisseln: lautmalerisch
als Abschluf} der Schlufsalven (vgl. vorher: , t-t-t-t-t-t-t-t-t-t“)
und als Verkiirzung von ,,tot*.

Seine volle Wirkung entfaltet ein solches Gedicht erst, wenn
es vorgelesen wird, moglichst durch mehrere Sprecher, die im
Raum verteilt sind.

30 aus Jandl, Ernst: Laut und Luise. Neuwied 1971. S. 45
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Fiir Schiilerproduktionen wiirden sich Worter wie ,,Motorrol-
ler®, ,Silvesternacht* (man denke an die Raketen und Knall-
korper), ,,Friihlingswald* (mit den singenden Vogeln), ,,Gril-
lenzirpen“ eignen.
Neben den Lautgedichten verkorpern die visuellen Gedichte
die zweite Hauptgruppe innerhalb der konkreten Poesie. Bei
ihnen steht der optische Eindruck im Vordergrund. Hier ein
Beispiel von Gerhard Rithm?!:

uuuuuuUTUUU Uy

uuuuuuuUUUUIUULUY

uuuuuuuTURUUUuuu

uuuuUUUTURUUUUu

unuuuuuuduunuuuuu

uuuuunuguIuGuuuuyg

uuuuITILUIuUuuuuy

uuuuuUUUU Uy

IR TH I T L]
Hinweis zum Autor: Gerhard Riihm ist 1930 in Wien geboren, nach einem
Studium der Musik ist er seit 1954 als freier Schriftsteller tatig. Er war Mit-

begriinder der ,,Wiener Gruppe“, nach deren Auseinanderfallen ging er
nach Berlin.

Der Buchstabe d ist genau in der Mitte des Textes. In Verbin-
dung mit dem u entsteht ,,du*. Uber die Bedeutung darf man
seine Assoziationen entfalten und kommt vielleicht zu Sinnge-
bungen folgender Art:

— Es ist ein Liebesgedicht, das ,,du” steht im Zentrum des

Denkens und Fiihlens des ,, Verfassers*.

— Unter vielen Menschen ist das ,,du kaum ausfindig zu machen.
Die Schiiler konnen sich eine Uberschrift zu Rithms Text aus-
denken und eigene visuelle Gedichte erstellen zu anderen Per-
sonalpronomen (auch unter Verwendung von mehreren Pro-
nomen).

3t aus Rithm, Gerhard: Gesammelte Gedichte und visuelle Texte. Reinbek
bei Hamburg 1970, S. 230
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3.1.2 Natur und Stadt

Didaktische Bedeutung des Themas

Naturlyrik ist im deutschen Sprachraum nicht nur seit mehr als
200 Jahren die wichtigste thematische Untergattung der Lyrik,
sondern seit langem auch ein gingiger Unterrichtsgegen-
stand. In fast allen Lesebiichern findet man entsprechende
Texte vertreten, wobei fiir das 5./6. Schuljahr meist Gedichte
zu bestimmten Jahreszeiten zusammengestellt sind. Das Inter-
esse der Schiiler 146t dabei oft zu wiinschen iibrig; sie bevorzu-
gen in diesem Alter eher Texte mit einer spannenden Hand-
lung oder komischen Effekten. Stimmungshafte Naturlyrik
entspricht ihrem auf praktische Umweltbewiltigung gerichte-
ten BewuBtsein noch wenig. Naturlyrik ist mit ihrem Stim-
mungsgehalt meist mehrschichtig, das Geschaute steht zu-
gleich als Zeichen fiir Inneres, metaphorische, symbolische
Ausdrucksformen weisen iiber die vordergriindigen Bedeu-
tungsebenen hinaus. Das macht sie fiir Kinder schwerer ver-
stdndlich, als der Erwachsene oft annimmt. Die ausgewihlten
Gedichte in Lesebiichern sind zudem oft schon in ihrem dufe-
ren Inhalt, in der Priasentation unberihrter Natur, recht weit
von der Erfahrungswelt der Schiiler, die zunehmend von stad-
tischer Zivilisation gekennzeichnet ist, entfernt. Das hat dazu
gefiihrt, daB3 manche Lehrer die Naturlyrik ablehnen.

Nun hat allerdings das Naturthema in den letzten Jahren durch
das Umweltbewuftsein eine neue Aktualitit gewonnen. Was
gesellschaftsferne ldylle schien, erweist sich von politischer
Brisanz. In der jiingsten Literatur hat die Naturthematik denn
auch eine kritische Dimension erhalten: In Gedichten wird die
Natur im Zusammenhang mit der Zerstorung durch die Zivili-
sation gesehen. Damit hat sich eine neue Verbindung mit einer
weiteren thematischen Untergattung der Lyrik, der GroB-
stadtdichtung, ergeben. Diese ist, was den deutschen Sprach-
raum betrifft, im wesentlichen um die Jahrhundertwen-
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de entwickelt worden, hat im Expressionismus und in den 20er
Jahren eine hervorstechende Rolle gespielt und ist in den letz-
ten Jahren wieder in den Vordergrund getreten. Das Span-
nungsfeld Stadt/Natur — Stadt als Raum des Alltags, Natur als
Raum des Wochenendes, der Ferien, aber auch als Thema der
Werbung — gehdrt nun allerdings zur Erfahrungswelt der Schii-
ler, selbst wenn sie ihre Freizeit vor allem vor den audiovisuel-
len Medien und dem PC verbringen. So diirfte eine Textse-
quenz, die Stadt und Natur thematisiert, den Bezug zum ge-
lebten Alltag deutlich machen und einen Unterricht ermogli-
chen, der sich nicht im Nachvollziehen von lyrischem Gefiihls-
gehalt erschopft, sondern Anlidsse zu rationaler Diskussion
bietet — etwa iiber die Bedeutung von Natur in der technischen
Zivilisation. Weil der Schwerpunkt damit auf die duf8eren Ein-
driicke, auf die Erfahrung der Umwelt als Lebensraum und
auf Aspekte des menschlichen Zusammenlebens gelegt wer-
den kann, bietet sich das Thema bereits fir die Klassenstufe 5/
6 mit ihrem starker handlungsbezogenen Interesse an.

Textvorschlige

Vorgestellt wird eine Textsequenz von zweimal drei Gedich-
ten. Die erste Textgruppe enthilt Abendgedichte, die zweite
Textgruppe betrifft die Umweltproblematik. Von der individu-
ellen Umwelterfahrung weitet sich dabei der Blick zu gesell-
schaftlichen Dimensionen.

Das erste Gedicht (von Hans Herbert Ohms) gehort zur mo-
dernen Kinderlyrik. Es suggeriert die Erlebnisperspektive ei-
nes Kindes; in munterer Art und Weise vergegenwértigt es,
wie die ndchtliche Stadt mit ihren Lichtern erlebt werden
kann32:

3 aus Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): Die Stadt der Kinder. Recklinghau-
sen 2. Aufl. 1982, S. 20
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Abends am Fenster

Abends, wenn die Polterstadt
langsam leiser wird

und die gelbe Straenbahn
nur noch selten klirrt,

abends mag ich gern allein
noch am Fenster stehen.
Unten schlift die StrafBe ein,
doch ich kann nun sehen:

Lichter, Lichter! Tausendmal
gelbe Fenstersterne.
Autoblitze, lang und schmal,
nah und in der Ferne.

Funkelschlange Eisenbahn

seh ich driiben ziehn,

manchmal auch ein Flugzeug nahn,
immer Rot und Griin.

Wo am hohen Rundfunkmast
rot die Kugel wacht,

glaubt ich an den Vollmond fast,
doch ich hab gelacht:

Denn ich sah ihn hinterm Park
aus den Bdumen schweben,
grof3 und rund und viel zu stark,
um am Mast zu kleben.

Blaue Worte gehen an,

auch ein Bild dariiber;

schoner, als man triumen kann.
Nein —ich triume lieber.

Hinweis zum Autor: Hans Herbert Ohms ist 1910 in Schwerin/Mecklenburg
geboren; er war als Lehrer titig und hat Gedichte fiir Kinder versffentlicht.
Er lebt in Baden-Wiirttemberg.

Da Ohms in seinem Gedicht sehr anschaulich visuelle Ein-
driicke wiedergibt, bietet sich das Malen eines Bildes an (auf
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dunklem Papier). Dabei kann auch der Inhalt geklirt werden
(z.B. die blauen Worte = Leuchtschrift einer Reklame).
Diesem Gedicht soll ein romantisches Nachtgedicht gegen-
iibergestellt werden. ,,Stimmen der Nacht“ von Eichendorff
(genau gesagt: das erste der beiden unter diesem Titel von Ei-
chendorff veroffentlichten Gedichte) 1dBt im Gegensatz zum
Gedicht von Ohms die Nacht in der Natur erleben — nur von
ferne sind die Glocken der Stadt zu héren33:

Stimmen der Nacht

Weit tiefe, bleiche, stille Felder —

O wie mich das freut,

Uber alle, alle Tiler, Wilder

Die prichtige Einsamkeit!

Aus der Stadt nur schlagen die Glocken

Uber die Wipfel herein,

Ein Reh hebt den Kopf erschrocken

Und schlummert gleich wieder ein.

Der Wald aber riihret die Wipfel

Im Schlaf von der Felsenwand,

Denn der Herr geht iiber die Gipfel

Und segnet das stille Land.

Hinweis zum Autor: Joseph Freiherr von Eichendorff, einer der wichtigsten
Autoren der deutschen (Spét-)Romantik, lebte von 1788-1857 vor allem in
Breslau, Berlin und Konigsberg.

Auch dieses Gedicht spricht von der Freude iiber die néchtli-
chen Eindriicke — aber es ist etwas ganz anderes als bei Ohms,
was hier freut; es ist die Stille, die Einsamkeit. Am Schluf wird
eine religiose Dimension eroffnet. In der Natur, dort, wo der
Mensch noch nicht mit seiner Zivilisation das Urspriingliche
zerstort hat, ist zugleich das Géttliche zuhause — das ist typisch
romantisches Gedankengut, das in der Literatur, oft triviali-
siert, bis in unser Jahrhundert weitergewirkt hat.

® aus Eichendorff, Joseph von: Werke. Band 1. Hrsg. v.J. Perfahl. Miin-
cheno.J., S. 287
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Operative Verfahren zur Arbeit mit den beiden Gedichten
sind oben unter 2.3.6 vorgeschlagen worden.

Das dritte Gedicht — wiederum aus der zeitgendssischen Kin-
derliteratur (von Lisa-Marie Blum) — stellt in Stimmung und
Motivik sozusagen eine Verbindung der beiden vorigen Ge-
dichte dar. Es bezieht sich zwar auf die laute GroBstadt, aber
es zielt auf ein Erfahren der Stille. Formal ist es nicht in Stro-
phenform mit festgelegtem Metrum und Reim, sondern in
freien Rhythmen geschrieben34:

GrofBstadtabend

Schwer hat es die Ddmmerung
in der Stadt.

Kaum schleicht sie herbei,
schon hat

das Licht iiberall

ihre Schleier zerrissen.
Und das Autogedrohn

will von Stille

nichts wissen.

Sie steigt auf die Dacher,
verkriecht sich in Ecken.
Aber wer Zeit hat

kann sie entdecken.
Braucht nur am Kiichenfenster zu stehn.
Im Hof unten, sieht man
die Schleier wehn.

Und oft zeigt sie dir

den strahlenden Stern,
hoch iiber dem Schornstein
unendlich fern.

Ihre Augen dunkeln

Sie scheut das Licht.

Sei still, ganz still,

wenn sie leise spricht.

3 aus Fuhrmann, Joachim (Hrsg.): Gedichte fiir Anfinger. Reinbek bei
Hamburg 1980, S. 74
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Hinweis zur Autorin: Lisa-Marie Blum ist 1911 in Bremerhaven geboren,
gestorben 1993 in Hamburg. Sie schrieb und illustrierte Texte, vor allem fiir
Kinder und Jugendliche.

Bei der Besprechung der drei zitierten Gedichte wird man den
Schwerpunkt einerseits auf den Vergleich, andererseits auf das
Einbringen eigener Erfahrungen, Empfindungen, Einstellun-
gen legen. Ein sinnvolles Vorgehen besteht auch darin, dafl
die Kinder aus den drei Gedichten dasjenige auswéhlen, das
ihnen am besten gefillt, und dann die Wahl begriinden.

Die folgenden Gedichte riicken die Umweltproblematik in
den Vordergrund. Die Okolyrik, wie man heute oft modisch
sagt, ist inzwischen im Unterricht zu einem gingigen Thema
geworden. Es besteht dabei die Gefahr, daB3 die Gedichte auf
eine zivilisationskritische Aussage reduziert werden, die den
Heranwachsenden aus der Umweltdiskussion schon selbstver-
standlich und deshalb fiir sie schon fast trivial ist. Die Leistung
der Lyrik im Hinblick auf die Umweltproblematik besteht
m.E. vor allem darin, da3 sowohl Naturerleben evoziert als
auch die Bedrohung thematisiert wird. Nicht nur die Gefahr,
sondern auch das Gefahrdete muf} gezeigt werden — nur wenn
dessen Wert erfahrbar bleibt, kann ein Engagement fiir die
Bewahrung und schonende Gestaltung der Umwelt erhalten
bleiben. So spricht das erste der folgenden Gedichte das ambi-
valente Erleben einer noch weitgehend unversehrten Natur
an. Es stammt von Sarah Kirsch33:

35 aus Kirsch, Sarah: Riickenwind. Berlin 1976, S. 59
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Im Sommer

Diinnbesiedelt das Land.

Trotz riesiger Felder und Maschinen
Liegen die Dorfer schléfrig

In Buchsbaumgirten; die Katzen
Trifft selten ein Steinwurf.

Im August fallen Sterne.

Im September blédst man die Jagd an.

Noch fliegt die Graugans, spaziert der Storch
Durch unvergiftete Wiesen. Ach, die Wolken
Wie Berge fliegen sie iiber die Wilder.

Wenn man hier keine Zeitung halt

Ist die Welt in Ordnung.

In Pflaumenmuskesseln

Spiegelt sich schon das eigne Gesicht und

Feuerrot leuchten die Felder.
Hinweis zur Autorin: Sarah Kirsch ist 1935 im Harz geboren. Sie lebte zu-
erst in der DDR, aus der sie 1977 ausgebiirgert wurde. Sie zihlt zu den be-
kanntesten deutschen Lyriker(inne)n der Gegenwart.
Jede Strophe zeigt beides, Natur und Bedrohung; letztere tritt
aber von Strophe zu Strophe deutlicher ins BewuBtsein. Den
ersten Vers der zweiten Strophe wird man so verstehen diirfen,
daB} die Nichte an dem geschilderten Ort fern von Stadt und
Industrie noch so klar sind, daB man die Sternschnuppen se-
hen kann.

Bei diesem Gedicht eignet sich z. B. das Verfahren, den Text
aus den auseinandergeschnittenen Teilen selbst zusammenzu-
setzen. Schnittstellen wiren immer dort anzusetzen, wo eine
Zeile mit Punkt abschlieBt. Bei der Zusammenfiigung gibt es
verschiedene sinnvolle Moglichkeiten, die sich z. T. allerdings
auf die Aussage auswirken. Riickt man z. B. die Verse ,,Wenn
man hier keine Zeitung hilt / Ist die Welt in Ordnung“ an den
SchluB, dann wird der Ansto zum Nachdenken verstérkt.

Das nichste Gedicht — vom bekannten Jugend- und Krimiau-
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tor Hansjorg Martin — ist ein kritisches Umweltgedicht, das
nach dem Muster eines Kinderliedes (,,A - B — C, die Katze
lief im Schnee*) gebildet ist36:

Randspalten-Lyrik

a-b-c

Am FluB flockt frischer Schnee

Der Schnee liegt dezimeterdick

Kommt aus der Plastik-GroBSfabrik

Und unter ihm verreckt

Fisch, Frosch, Gras und Insekt.

d-e-f

Die Stadt drohnt vom Gekliff

Aus Autohupe, Auspuffrohr

Starfighteriiberschallmotor

Kein Vogelstimmchen zirpt

Selbst Hummelsummen stirbt.

g-h-i

Es wichst die Industrie

Wiichst iiber Wiese, Feld und Wald

Macht auch vor FluB3 und See nicht halt.

j-k-l-m-n-o

Wer Aktien hat, ist froh.

pundq

Der Himmel zieht sich zu

Die Wolken sind aus Gas und Schmauch

Und manche davon regnen auch

Der Regen, das ist Gift

Macht krank, auf wen er trifft.

r-s—~t

Am Rande der Chaussee

Verwelkt das Laub, verdorrt das Gras

Vom Bleigehalt im Auspuffgas.

% aus DIE ZEIT Nr. 41 vom 8. Oktober 1971, S. 69
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vundv
Auch Haut wird davon grau.

w und x

Wir sehn getriibten Blicks

Wie schlachthausreife Rinderherden

Die Sonne schwach und schwicher werden
Und sind nicht mal ergrimmt

Solang die Kasse stimmt.

yundz

Wie ist das Leben nett

Das Auto blitzt, der Schornstein raucht

Und was der Mensch an Nahrung braucht

Erfindet die Chemie

So schon war es noch nie!
Hinweis zum Autor: Hansjorg Martin ist 1920 geboren; er lebt in Wedel bei
Hamburg und schreibt vor allem Kriminalromane und Kinder- und Jugend-
biicher.
Der Titel des Gedichts hingt wohl mit der Tatsache zusam-
men, daB} es erstmals in einer Zeitung erschienen ist. Inhalt-
lich verweist er darauf, da das Gedicht gesellschaftliches Ge-
schehen kommentiert.

Das Gedicht legt nahe, den Problemzusammenhang von 6ko-
nomischem Interesse und Umweltschutz zu erdrtern; mit Kin-
dern kann man insbesondere dariiber reden, was gegen die
Umweltverschmutzung und -vergiftung von jedem einzelnen
und vom Staat getan werden konnte. Eingehen muB3 man auf
die ironisch-satirische Ausdrucksweise im Gedicht, weil Schii-
ler des 5./6. Schuljahres noch nicht ohne weiteres Zugang zu
ihr haben. Am letzten Vers 148t sich dies besonders klar her-
ausarbeiten. Man kann z. B. diesen Vers zuerst weglassen und
die Schiiler Vorschlige ausdenken lassen (u.U. nach gemein-
samem Sammeln von Reimwortern). Sie werden iiberwiegend
nicht-ironische Formulierungen wihlen, so daf3 anhand der
Unterschiede die Ausdrucksweise von Martin deutlicher er-
faBt werden kann.
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Als AbschluB3 der Sequenz sei noch ein anspruchsvolleres Ge-
dicht vorgeschlagen. ,,Unterwegs nach Utopia II* von Giinter
Kunert (es gibt von ihm auch ein Gedicht ,,Unterwegs nach
Utopia I*) steigert die ironisch-satirische Ausdrucksweise
zum Sarkasmus37:

Unterwegs nach Utopia

Auf der Flucht

vor dem Beton

geht es zu

wie im Mirchen: Wo du

auch ankommst

er erwartet dich

grau und griindlich

Auf der Flucht findest du

vielleicht

einen griinen Fleck

am Ende

und stiirzest selig

in die Halme

aus gefiarbtem Glas.
Hinweis zum Autor: Giinter Kunert ist 1929 in Berlin geboren; er siedelte
1979 von der DDR in die Bundesrepublik iiber. Er gehort zu den bekannten

deutschen Schriftstellern der Gegenwart. Der Schwerpunkt seines Werkes
liegt auf Lyrik, Kurzprosa und Essay.

Kunert ist einer der pessimistischsten Gegenwartsautoren,
sein ,,Utopia“ ist eine Anti-Utopie, eine Welt vollendeter
Kiinstlichkeit, wo jede Natur ausgemerzt ist. Bei aller dahin-
terstehenden Hoffnungslosigkeit ist das Aussprechen einer
Anti-Utopie doch immer ein Appell, es dahin nicht vollends
kommen zu lassen. Im Unterricht erfordert das Gedicht eine
sorgfiltige Besprechung; zur Interpretation der ersten Stro-

37 aus Kunert, Giinter: Unterwegs nach Utopia. Miinchen 3. Aufl. 1978, S.
76
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phe ist auf das Marchen vom Hasen und Igel hinzuweisen, wo
der Igel immer schon am Ziel angekommen ist.

Bei diesem Gedicht wiire eine visuelle Gestaltung unter Ein-
beziehung des Textes in das Bild reizvoll; da ein direktes Ma-
len des Geschilderten nicht ohne weiteres moglich ist, gilt es
zu iiberlegen, welche Darstellungsmoglichkeiten sich anbie-
ten (z. B. Collagetechnik).

3.1.3 Wiinsche und Angste
Didaktische Bedeutung des Themas

Wunschdenken ist bei Kindern stark ausgeprigt, weil sie noch
nicht jeden Gedanken dem Realititsprinzip unterstellen. Thre
Spiele sind schon im Kleinkindalter weitgehend Ausgestaltun-
gen von Wunschwelten (sie mochten Indianer sein, sie moch-
ten ein Baby haben usw.). Die Schule wird dann oft als eine
Gegenwelt zu den Wunschwelten erfahren — in ihr soll ja ge-
lernt, nicht gespielt werden, in ihr wird auf den Ernst des Le-
bens mit allen seinen Einschrankungen vorbereitet. Eine Un-
terdriickung der Wunschwelten aber ist bedenklich, denn sie
driangt jene seelischen Energien zuriick, die fiir eine aktive
Gestaltung des eigenen Lebens notwendig sind. Deshalb ist es
wichtig, daB im Umgang mit der Literatur, die wesentlich auf
der Wunschproduktion der Menschen beruht, der Wunschwelt
auch in der Schule ein gewisses Recht gegeben wird. Texte, die
Wiinsche ausdriicklich zu ihrem Gegenstand machen, eignen
sich besonders gut, die Spannung zwischen Realitit und
Wunschwelten zum Unterrichtsthema zu machen.

Die Angste sind ein Gegenpol zu den Wiinschen. Auch sie pri-
gen das Leben der Kinder, das keineswegs, wie man es oft ha-
ben mdchte, eine heile Welt darstellt. Dem Kind stehen noch
weniger Moglichkeiten zur Verfiigung als dem Erwachsenen,
verstandesmiBig mit den eigenen Angsten umzugehen. Es ist
ihnen deshalb unmittelbarer und ungeschiitzter ausgeliefert.
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Noch mehr als Wiinsche werden Angste verschwiegen, ja ver-
dringt, so daB die Erwachsenen oft wenig von ihnen erfahren.
Zudem erleben es Kinder immer wieder, daBl die Erwachse-
nen ihre Angste gar nicht ernst nehmen, da8 sie sie ihnen aus-
reden wollen, wiahrend sie sich ihnen weiterhin ausgesetzt se-
hen. Deshalb ist es eine wichtige erzieherische Aufgabe, den
Kindern zu zeigen, dal man tliber Angste reden kann, daB
man sich ihrer nicht zu schimen braucht, da andere auch
Angste haben. Die Beschiftigung mit dichterischen Texten
kann dabei besonders hilfreich sein, weil die Fiktion einen
Schutzraum bildet, in dem auch ohne Bekenntniszwang inne-
re Erfahrungen, die oft kaum bewuft sind, zum Thema ge-
macht werden konnen.

Gedichte iiber Wiinsche und Angste zeichnen sich durch ihr
Identifikationsangebot aus: Sie laden den Leser ein, seine ei-
genen Angste und Wiinsche im Text wiederzufinden und iiber
sie nachzudenken, aber auch fremde Gefiihle nachvollziehend
zu verstehen. Die folgenden Gedichte sollen in erster Linie als
Anstof} dienen, dieses Nachdenken zu einem Gespriach wer-
den zu lassen. Vorgeschlagen werden vorwiegend Gedichte
der modernen Kinder- und Jugendliteratur, damit sich die
Schiiler moglichst direkt angesprochen fiihlen konnen.

Textvorschlige

Der erste hier vorgeschlagene Text (von Josef Reding) nennt
einen alltdglichen Wunsch in poetisch-bildhafter Veranschau-
lichung?3s:

8 aus Reding, Josef: Gutentagtexte. Balve/Sauerland 1974, S. 33
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Faulenzen

Manchmal méchte

man

faulenzen

wie ein

Gulli im

Sonnenschein,

wie ein

Rasenmiher

im Winter,

wie eine

Nachttischlampe

am

Tag.
Hinweis zum Autor: Josef Reding ist 1929 in Castrop-Rauxel geboren; er
lebt heute in Dortmund. Er hat vor allem Jugendbiicher und Kurzgeschich-
ten veroffentlicht und ist mit zahlreichen Preisen ausgezeichnet worden.
Das Faulenzen wird vergleichend auf einen Gulli, einen Ra-
senmdher, eine Nachttischlampe bezogen; diese Gegenstinde
unterliegen dabei einer Personifizierung (als faulenzende).
Das kleine Gedicht zeigt fast exemplarisch das dichterische
Verfahren, wie durch Vergleich verschiedene Realititsberei-
che miteinander in Beziehung gesetzt und psychische Befind-
lichkeit durch Bildlichkeit veranschaulicht werden kann.

Im Unterricht bietet sich vor allem an, eigene Fassungen zum
Redinggedicht zu verfassen, z. B. analoge Texte nach Kennen-
lernen des Originaltextes. Als Strukturvorgabe konnen die
Worte

Manchmal mochte
man

wie

vorgegeben werden. Ebenso ist ein antizipierendes Vorgehen
moglich, indem man zuerst nur einen Teil des Gedichts be-
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kanntgibt (bis zum ersten oder zum zweiten ,,wie“) und die
Schiiler weiterschreiben 148t.

Das zweite Gedicht (von Josef Guggenmos) schildert eine
Tagtraumsituation:

Da lieg ich im Bett

Da lieg ich im Bett, die Augen zu.

Was Schones will ich mir denken.

Ich stelle mir vor, mein Bett ist ein Boot,
das die Wellen heben und senken.

Ich lasse mich schaukeln, hinauf und hinab,
und rings um meinen Kahn

glitzert, so weit das Auge reicht,

friedlich der Ozean.

Herrlich ist das! — Allmihlich aber
werde ich hoher gehoben

und sinke tiefer hinab ins Tal.

Die Wellen werden zu Wogen.

Die eiligen, schwarzen, von Gischt gekront,
immer wilder donnern sie her.

Und ich im Boot, verlassen, verloren

weit drauflen im tobenden Meer!

Jetzt aber — o Schreck! — eine Wasserwand,
eine haushohe, wandert heran.

Sie ragt vor mir hoch, Sekunden noch,
dann ist es um mich getan.

Mit mir ist es aus! Da fillt mir ein

im letzten Augenblick:

Es gibt noch ein Mittel, ein einziges noch,
ich habe noch einen Trick.

Ich mache meine Augen auf.

Und liege wieder in meinem Bett,

im Zimmer.
Welch ein Gliick!

¥ aus Gelberg, Hans-Joachim: Was fiir ein Gliick. Weinheim 1993, S. 243
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Hinweis zum Autor: Josef Guggenmos ist 1922 im Allgiu geboren, wo er
auch heute noch lebt. Er ist einer der bekanntesten deutschen Kinderlyri-
ker.

Das lustbetonte Abenteuer schldgt um in eine Angstsituation
- aber aus dem Tagtraum kann man aussteigen. Er ist, wie die
Dichtung, ein Simulationsspiel, er erlaubt es, Wiinsche und
Angste ohne Zwang auszuleben. Auch hier kann der Anfang
des Gedichts (bis ,,Ich stelle mir vor, ...“ in der dritten Zeile)
Ausgangspunkt fiir eigene Texte sein. Inhaltlich bietet es sich
an, Parallelen und Unterschiede zum richtigen Traum, zum
Lesen von Biichern und zum Ansehen von Fernsehsendun-
gen, Videos und Filmen im Kino zu erdrtern.
Das folgende Gedicht gehort zur Erwachsenenlyrik und geht
nicht von der Erfahrungswelt von Kindern aus; dennoch diirf-
te seine Aussage gut nachvollziehbar sein*0:

Das Fenster am Ende des Korridors

Der Himmel, die Landschaft, der Fluf3:

das Bild am Ende des Korridors.

Links und rechts die Appartements;

die Feuerlosch-Anlage. Das Summen des Aufzugs.

Die Zeit nach Biiroschiuf3. Abweisende Gesichter,

kein Wort und keine Zrtlichkeit.

Jemand wird den Anfang machen

und an seiner Tiir vorbeigehen

und weitergehen durch das Bild

hinaus in den Raum zum Fliegen.
Hinweis zum Autor: Jiirgen Becker, geb. 1932 in Koln, ist bekannt als Ver-

fasser von Prosa, Horspielen und Gedichten. Er lebt heute im Kélner
Raum.

Das Gedicht beginnt ganz realistisch, um dann in eine phanta-
stische Vorstellung iiberzuleiten (durch die Landschaft flie-
gen). Reizvollist es, das Gedicht zu malen und dabei den Kon-

4 aus: Becker, Jiirgen: Erzahl mir nichts vom Krieg. Frankfurt a.M. 1977,
S.21
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trast zwischen Hochhaus-Korridor und Landschaftsbild op-
tisch zu verdeutlichen. Interessant ist auch, wenn sich die
Schiiler selbst einen Titel ausdenken. Der Originaltitel ver-
bliifft durch das Wort ,, Fenster“, da im Gedicht von einem Bild
die Rede ist: das Bild wird zum Fenster ins Freie (es wire auch
die umgekehrte Deutung moglich: Das Fenster erscheint im
Hochhaus nur wie ein Bild). — Eine kreative Weiterfiihrung
bestlinde darin, die Kinder zu ausgewihlten Bildern Texte
schreiben zu lassen, in denen sie schildern, wie sie in die ge-
malte Welt hineingehen. Dabei konnen sie sich fabulierend
Erlebnisse ausdenken.
Angste sind, ebenso wie Trauer und Aggressivitit, Gemiitsre-
gungen, die man anderen gegeniiber oft nicht eingesteht. Kin-
der werden von Erwachsenen und Kameraden durch Be-
schwichtigung oder Spott dazu angehalten, keine Angst zu ha-
ben bzw. die Angst nicht zu zeigen. Die Problematik der nicht
geduBerten Gefiihle ist das Thema eines Gedichts von Marian-
ne Kreft4l:

Sabine

Wenn Sabine Hunger hat,

dann sagt sie: Ich habe Hunger.

Wenn Sabine Durst hat,

dann sagt sie: Ich habe Durst.

Wenn Sabine Bauchweh hat,

dann sagt sie: Ich habe Bauchweh.

Dann bekommt sie zu essen,

zu trinken und auch

eine Wirmflasche auf den Bauch.

Und wenn Sabine Angst hat,

dann sagt sie nichts.

Und wenn Sabine traurig ist,

dann sagt sie nichts.

4 aus Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): Menschengeschichten. Weinheim
1975, 8. 194
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Und wenn Sabine bose ist,

dann sagt sie nichts.

Niemand weiB,

warum Sabine Angst hat.

Niemand weiB3,

warum Sabine traurig ist.

Niemand weif3,

warum Sabine bose ist.

Niemand kann Sabine verstehen

und niemand kann Sabine helfen,

weil Sabine

nicht {iber Sabine spricht.
Hinweis zur Autorin: Marianne Kreft, geboren 1939, lebt in Mannheim. Sie
schreibt Texte fiir Kinder.
Die physischen Beeintrachtigungen, Hunger, Durst, Schmer-
zen, duBert ein Kind ohne Bedenken, psychische Regungen
aber, Angst, Traurigkeit, Aggression, werden oft verschwie-
gen. Deshalb bleibt der Betroffene mit den Problemen allein.
Das Gedicht ist ein Aufruf, auch das Gespriach iiber Angst,
Trauer und Aggression zu suchen. Im Unterricht kann man
iiberlegen, worauf sich die Angste, die Trauer, das Bose-Sein
von Sabine beziehen konnten, was Sabine dabei denkt und
warum sie nicht dariiber spricht. Ein Bezug zur eigenen Erfah-
rungswelt der Schiiler wird sich dabei von selbst herstellen. Im
Sinne eines operativen Einstiegs konnte man das Gedicht oh-
ne die Worter ,,Angst“, ,,bose” und ,.traurig” ausgeben (die
Worter kommen jeweils zweimal vor) und die Schiiler die Liik-
ken ausfiillen lassen.

Das folgende Gedicht von Alfons Schweiggert tendiert mehr
zum Vergniiglichen. Zur Entlastung von Angst gehort, daf3
man sich auch mal spielerisch mit dem Bedréngenden ausein-
andersetzen kannZ:

42 aus Schweiggert, Alfons u. a.: Seht, wie die Zeit vergeht. Weinheim 1976,
S. 89
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Augen zu!

E

Es

Esko

Es kom

Es komm

Es kommt

dahergekrochen.

Ich weif} nicht was.

Ich will’s nicht wissen.

Ich zwick die Augen zu.

Es kriecht vorbei.

Es kroch voriiber.

So ist’s mir lieber.
Hinweis zum Autor: Alfons Schweiggert, geboren 1947 in Altomiinster, lebt
in Miinchen. Er hat vor allem Biicher und Texte fiir Kinder veroffentlicht.
Das Vermeidungsverhalten, das das Gedicht vorfiihrt, ist
nicht gerade als vorbildlich aufzufassen. Aber das Gedicht ist
ja auch nicht moralisch ernst gemeint. Ausgangspunkt fiir das
Unterrichtsgesprach kann die Frage sein, was denn dieser
merkwiirdige Text iiberhaupt soll bzw. was da kriechen kdnn-
te. Wenn man das Gedicht zunichst ohne Uberschrift ausgibt,
kann der Austausch von Titelvorschldgen als Einstieg in die
Erorterung dienen.

Das letzte Gedicht dieser Sequenz, von Hans Manz, spricht
die Angst vor Fremden an*:

Das Fremde macht Angst?

Fiir uns

sind die Andern anders.
Fiir die Andern

sind wir anders.

Anders sind wir,

anders die Andern,

wir alle Andern.

43 aus Manz, Hans: Lieber heute als morgen. Weinheim 1988, S. 98



104 Vorschlage fiir Unterrichtseinheiten

Hinweis zum Autor: Hans Manz, geboren 1931 im Ziircher Oberland, lebt
in Ziirich. Er ist vor allem durch seine sprachspielerischen Texte zu einem
bekannten Kinderbuchautor geworden.

Dem reflexiven Charakter des Gedichtes entsprechend, bietet
sich vor allem ein erérterndes und veranschaulichendes Un-
terrichtsgesprich an. Vor allem der letzte Vers erfordert eine
Deutung. Dabei kann herausgestellt werden, daf3 sowohl das
Wort ,wir“ wie das Wort ,,Andern hier einen weiteren Be-
deutungsumfang als in den Zeilen davor hat: Es sind mit den
Wortern nun jeweils beide Seiten gemeint. — Angesichts der
Abstraktheit des Textes ist es sinnvoll, Erfahrungen mit ,,An-
deren“ (nach Duden iibrigens eigentlich immer klein geschrie-
ben) auszutauschen und dabei auch auf die Frage im Titel ein-
zugehen: Wann habe ich vor Fremden Angst gehabt? Haben
Fremde auch andere Gefiihle bei mir ausgeldst? Hat sich die
Angst gelegt? Was empfinden Fremde wohl uns gegeniiber?

3.2 Sequenzen fiir das 7./8. Schuljahr

3.2.1 Sagen und Balladen

Didaktische Bedeutung des Themas

Balladen sind die bevorzugte Lyrikgattung fiir das 7./8. Schul-
jahr; sie sprechen immer wieder Probleme an, die den alters-
spezifischen Interessen entgegenkommen - z. B. moralische
Entscheidungen in Konfliktsituationen, menschliche Bewih-
rung und Hybris, Schicksal und Selbstbestimmung. Bei der
Behandlung im Unterricht ist frither oft das Schwergewicht
auf den belehrenden Inhalt gelegt worden. Dann riickten gat-
tungsstrukturelle Merkmale und soziologische Zuginge in
den Vordergrund; durch letztere wurden die Balladen ver-
stiarkt auch Unterrichtsgegenstand in oberen Klassenstufen.
Hier soll eine weniger hiufig realisierte Behandlung vorge-
schlagen werden: Durch die Gegeniiberstellung von Balla-
den-, Sagen- und Chroniktexten wird die Gelegenheit ge-
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schaffen, die Verarbeitung des gleichen Stoffes in unterschied-
lichen Textsorten und historischen Epochen zu untersuchen.
Dabei wird der Blick sowohl auf die Frage nach dem Realitéts-
gehalt von Texten als auch auf die &dsthetische Gestaltung und
die damit verbundene Wirkungsabsicht gelenkt (ein bekann-
tes Unterrichtsbeispiel dieser Art ist der Vergleich von Fonta-
nes ,Briicke am Tay“ mit Zeitungsmeldungen). Durch den
Einblick in das Uberlieferungsgeschehen wird das historische
BewuBtsein der Schiiler gefordert, und zwar nicht durch die
wissensmiBige Aneignung geschichtlicher Fakten, sondern
durch die Einsicht, daB ein gleicher Sachverhalt immer wieder
neu interpretiert und dargestellt wird.

Im Gegensatz zu Einzelbehandlungen von Balladen ermogli-
chen die hier vorgeschlagenen Textarrangements ein selbstén-
digeres Arbeiten, da die Schiiler alleine oder in Gruppen die
Texte vergleichen und an ihnen Entdeckungen machen kén-
nen. Besonders geeignet sind Balladen im {ibrigen fiir den
miindlichen Vartrag, da sie nicht einen personlichen Gefiihls-
ausdruck nahelegen, sondern dem Vortragenden erlauben,
gleichsam spielerisch die Rolle eines Erzdhlers und - bei di-
rekter Rede — der Figuren zu iibernehmen und so jene Distanz
zu bewahren, die gerade Pubertierenden oft erst erlaubt, sich
im Vortrag zu exponieren. Die starke rhetorische und dramati-
sche Durchgestaltung der meisten Balladen legt den Einsatz
vielfiltiger stimmlicher Mittel nahe und bietet so auch Gele-
genheit zum Lesen mit verteilten Rollen.

Textvorschlige

Vorgeschlagen werden hier Texte zu zwei bekannten, im Un-
terricht oft angesprochenen Stoffkreisen: zum Rattenfinger
von Hameln und zu den Weibern von Weinsberg.

Der Stoffkomplex der Weiber von Weinsberg ist inhaltlich ein-
fach, so daB bei der Behandlung das Augenmerk in erster Li-
nie auf die unterschiedliche sprachliche Gestaltung gelegt
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werden kann; fiir solche Beobachtungen sind die Texte ausge-
sprochen ergiebig und reizvoll. Als Ausgangspunkt sei die Sa-
genfassung vorgeschlagen, die Josef Guggenmos fir Jugendhi-
che erstellt hat4:

Die Weiber zu Weinsberg

Es geschah im Jahre 1140, daB Kdnig Konrad lll. von Hohen-
staufen die Stadt Weinsberg am Neckar belagerte, die dem
Herzoge Welf von Bayern gehdrte.

Koénig Konrad von Schwaben war zu Waiblingen geboren und
wurde der Waiblinger geheif3en, der Bayernherzog aber, Kon-
rads Gegner, hieB Welf, daraus entstand das Feldgeschrei:
»Hie Welf!“ — Hie Waibling!"

Als nun Welf eine Schiacht bei Waiblingen verloren hatte, warf
er sich mit den Seinen in das SchloB Weinsberg, konnte aber
eine lange Belagerung darin nicht aushalten, sondern muBte
um Gnade bitten.

Da gewahrte der Kaiser den Frauen freien Abzug und daB jede
auf ihren Schultern mitnehmen diirfte, was sie tragen konnte;
die Manner aber sollten alle {iber die Klinge springen. Nun
nahm eine jede ihren Mann auf den Riicken; die Herzogin Jut-
ta ging mit inrem Gemahl Welf voran den Berg hinab, und die
andern folgten in langer Reihe. Das gefiel dem Kaiser, und er
begnadigte auch die Manner, obschon sein Bruder, Herzog
Friedrich, widersprach und sagte, so wére das nicht gemeint
gewesen. Doch der Kaiser antwortete: ,Am Konigswort soll
nicht gertttelt werden.”

Als der Florentiner Fiirst Lorenz von Medici, der erkrankt war,
auf seinem Lager von diesem Ereignis las, lachte er sich ge-
sund dar(ber.

Die Sage geht zuriick auf einen chronikalischen Bericht des

4 aus Guggenmos, Josef: Hausbuch deutschen Sagen und Schwinke. Wien
1972, S. 240
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12. Jahrhunderts; es ist also durchaus moglich. daf das erzéhl-
te Geschehen tatséichlich stattgefunden hat. In der Chronik
steht (aus dem Lateinischen iibersetzt)*:

Der Konig belagerte eine Stadt des Herzogs Welf von Bayern
mit Namen Weinsberg und unterwarf dieselbe. Hierbei wurde
den darin befindlichen Matronen und Ubrigen Frauen durch
konigliche Bewilligung die Erlaubnis erteilt, mit sich fortzutra-
gen, soviel sie auf den Schultern kénnten. Sie nun bedachten
sowohi die Treue ihrer Manner als auch das Heil der Ubrigen,
lieBen ihr Gerat im Stiche und traten heraus, die Manner auf
ihren Schultern. Als aber der Herzog Friedrich riet, solches
nicht zu gestatten, sprach der Kénig zugunsten der List der
Frauen, es gezieme sich nicht, ein Kdnigswort zu deuteln.
Ein Vergleich dieser beiden Texte kann als Voriibung fiir die
Arbeit mit den sehr viel lingeren Balladen gelten. Guggen-
mos gestaltet den knappen chronikalischen Bericht aus, erldu-
tert die Namen und Umstiinde, baut direkte Rede ein und fiigt
einen anekdotischen Schiuf3 an (auch eine andere Reihenfolge
ist denkbar: nach der Lektiire der Balladen formulieren die
Schiiler selbst einen Sagentext und erhalten erst dann die Fas-
sung von Guggenmos und den Chroniktext).

Was ist nun in der Balladendichtung aus dem Stoff geworden?
Zwei der groBen deutschen Balladenautoren haben sich seiner
angenommen, Gottfried August Biirger und Adelbert von
Chamisso. Die Ballade von Biirger ist freilich wenig bekannt,
weil sie nicht in die iiber lange Zeit gangige Vorstellung von
der Ballade als einer numinosen bzw. heroischen Gattung hin-
einpaft. Sie ist ausgesprochen spaBig aufgezogen, ganz im
Gegensatz zu Chamissos Ballade, die — geradezu exempla-
risch fiir heroisierendes Geschichtsverstdndnis — auf den Ton
erhabener Heldenepik gebracht ist und eine belehrende Ab-

4 nach Pertz, G.H. u.a. (Hrsg.): Die Geschichtsschreiber der deutschen
Vorzeit, XIII. Jahrhundert. 3. Band. Berlin 1867. S. 40
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sicht verfolgt. Der Kontrast ist didaktisch besonders frucht-
bar, weil die Schiiler bis in die einzelnen Formulierungen hin-
ein beobachten konnen, wie der gleiche Stoff zu ganz gegen-
sitzlichen poetischen Realisierungen fithren kann. Die Balla-
de Biirgers lautet:

Die Weiber von Weinsberg

Wer sagt mir an, wo Weinsberg liegt?
Soll sein ein wackres Stiddtchen,

Soll haben, fromm und klug gewiegt,
Viel Weiberchen und Médchen.
Kommt mir einmal das Freien ein,

So werd’ ich eins aus Weinsberg frein.
Einsmals der Kaiser Konrad war

Dem guten Stidtlein bose

Und riickt’ heran mit Kriegesschar
Und Reisigengetdse,

Umlagert’ es mit Rof3 und Mann

Und schofl und rannte drauf und dran.
Und als das Stidtlein widerstand
Trotz allen seinen Noten,

Da hieB er, hoch von Grimm entbrannt,
Den Herold ’nein trompeten:

Thr Schurken, komm’ ich 'nein, so wi3t,
Soll hingen, was die Wand bepift.
Drob, als er den Avis also

Hinein trompeten lassen,

Gab’s lautes Zetermordio

Zu Haus und auf den Gassen.

Das Brot war teuer in der Stadt,

Doch teurer noch war guter Rat.

4 aus Biirgers Gedichte, hrsg. v. A E. Berger, Leipzig 1891, S. 84-86
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,»Oh weh mir armem Korydon!

O weh mir!“ — Die Pastores
Schrien: ,,Kyrie Eleison!

Wir gehn, wir gehn kapores!

O weh, mir armem Korydon!

Es juckt mir an der Kehle schon.“

Doch wenn’s Matthd’ am letzten ist
Trotz Raten, Tun und Beten,

So rettet oft noch Weiberlist

Aus Angsten und aus Noten.

Denn Pfaffentrug und Weiberlist
Gehn iiber alles, wie ihr wilit.

Ein junges Weibchen lobesan,
Seit gestern erst getrauet,

Gibt einen klugen Einfall an,
Der alles Volk erbauet;

Den ihr, sofern ihr anders wollt,
Belachen und beklatschen sollt.

Zur Zeit der stillen Mitternacht
Die schonste Ambassade

Von Weibern sich ins Lager macht
Und bettelt dort um Gnade.

Sie bettelt sanft, sie bettelt siif3,
Erhilt doch aber nichts, als dies:

,,Die Weiber sollten Abzug han

Mit ihren besten Schitzen,

Was iibrig bliebe, wollte man

Zerhauen und zerfetzen.“

Mit der Kapitulation

Schleicht die Gesandtschaft triib davon.

Drauf, als der Morgen bricht hervor,
Gebt Achtung! Was geschiehet?

Es offnet sich das nichste Tor,

Und jedes Weibchen ziehet

Mit ihrem Minnchen schwer im Sack,
So wabhr ich lebe! huckepack. —
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Manch Hofschranz suchte zwar sofort

Das Kniffchen zu vereiteln;

Doch Konrad sprach: ,Ein Kaiserwort

Soll man nicht drehn noch deuteln.

Ha bravo!“ rief er, ,,bravo so!

Meint’ unsre Frau es auch nur so!*

Er gab Pardon und ein Bankett,

Den Schonen zu gefallen.

Da ward gegeigt, da ward trompet’t,

Und durchgetanzt mit allen,

Wie mit der Burgemeisterin

So mit der Besenbinderin.

Ei! sagt mir doch, wo Weinsberg liegt?

Ist gar ein wackres Stadichen.

Hat, treu und fromm und klug gewiegt,

Viel Weiberchen und Midchen.

Ich muf3, kommt mir das Freien ein,

Fiirwahr! muf} eins aus Weinsberg frein.
Hinweis zum Autor: Gottfried August Biirger wurde 1747 in Molmerswen-
de (Harz) geboren und starb 1794 in Gottingen. Die Entwicklung der deut-

schen Kunstballade ist entscheidend durch thn geprigt worden. Sein Haupt-
anliegen war eine Vereinigung von Bildungs- und Volksdichtung.

Chamissos Ballade hat den Wortlaut47;

Die Weiber von Winsperg

Der erste Hohenstaufen, der Konig Konrad, lag

Mit Heeresmacht vor Winsperg seit manchem langen Tag;
Der Welfe war geschlagen, noch wehrte sich das Nest,
Die unverzagten Stidter, die hielten es noch fest.

47 1831 entstanden. Erstveroffentlichung 1852. Aus Pinkerneil, Beate
(Hrsg.): Das groBe deutsche Balladenbuch. Konigstein/Ts. 1978, S. 187-
188
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Der Hunger kam, der Hunger! Das ist ein scharfer Dorn;
Nun suchten sie die Gnade, nun fanden sie den Zorn.
,Ihr habt mir hier erschlagen gar manchen Degen wert,
Und 6ffnet ihr die Tore, so trifft euch doch das Schwert.*

Da sind die Weiber kommen: ,,Und muf es also sein,
Gewihrt uns freien Abzug; wir sind vom Blute rein.*
Da hat sich vor den Armen des Helden Zorn gekiihlt,
Da hat ein sanft Erbarmen im Herzen er gefiihlt.

,Die Weiber mogen abziehn, und jede habe frei,

Was sie vermag zu tragen und ihr das Liebste sei!

LaB3t ziehn mit ihrer Biirde sie ungehindert fort,

Das ist des Konigs Meinung, das ist des Konigs Wort.*

Und als der friithe Morgen im Osten kaum gegraut,

Da hat ein seltnes Schauspiel vom Lager man geschaut;

Es offnet leise, leise sich das bedringte Tor,

Es schwankt ein Zug von Weibern mit schwerem Schritt
hervor.

Tief beugt die Last sie nieder, die auf dem Nacken rubt,

Sie tragen ihre Eh’herrn, das ist ihr liebstes Gut.

»Halt an die argen Weiber!* ruft drohend mancher Wicht -

Der Kanzler spricht bedeutsam: ,,Das war die Meinung
nicht.*

Da hat, wie er’s vernommen, der fromme Herr gelacht:
,,Und war es nicht die Meinung, sie haben’s gut gemacht;
Gesprochen ist gesprochen, das Konigswort besteht,
Und zwar von keinem Kanzler zerdeutelt und zerdreht.”

So ward das Gold der Krone wohl rein und unentweiht.

Die Sage schallt heriiber aus halbvergefiner Zeit.

Im Jahr elfhundertvierzig, wie ich’s verzeichnet fand,

Galt Konigswort noch heilig im deutschen Vaterland.
Hinweis zum Autor: Adelbert von Chamisso wurde 1781 in Frankreich ge-
boren; 1790 siedelte seine Familie nach Deutschland iiber. 1838 starb Cha-

misso in Berlin. Mit seiner Novelle ,.Peter Schlemihl* ist er international
berithmt geworden. Er kann der Spatromantik zugeordnet werden.
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Einige Formulierungen im Biirgerschen Text sind fiir heutige
Schiiler nicht mehr versténdlich, so die Redewendung ,,fromm
und klug gewiegt“, die sich auf eine alte Volksmeinung be-
zieht, nach der das Wiegen die Kinder klug machen soll. ,,Rei-
sige” sind Soldaten, Soldner; ein ,,Avis“ eine Ankiindigung;
der ,,Korydon“ bei Vergil ein verliebter Schifer, dessen Liebe
nicht erwidert wird; die ,,Ambassade" ist eine Abordnung, ei-
ne Gesandtschaft; mit der ,,Kapitulation* ist der Ubergabe—
vertrag gemeint.

Die Schiiler konnen den spaBigen Charakter von Biirgers Bal-
lade in der Erzéhlform (auktorialer Erzdhler mit Anrede an den
Leser), in Satzformen (Frage-, Ausrufesitze), Wortwahl, komi-
schen Brechungen (z. B. , Kyrie Eleison! Wir gehn, wir gehn ka-
pores“ in der 5. Strophe), tiberhaupt der stirker umgangs-
sprachlichen Redeweise herausarbeiten. Chamissos Ballade
dagegen ist von gehobenem Stil, besonders kennzeichnend sind
Worter wie ,,Degen” (fiir Held) und ,heilig“. Typisch ist auch
die Strophenform mit den langen, getragen wirkenden Versen.
Es handelt sich um die Nibelungenstrophe, wie sie von der
deutschen Romantik nach dem Vorbild des alten Nibelungen-
liedes gebildet worden ist. Am deutlichsten wird der Unter-
schied zwischen den beiden Balladen an der letzten Strophe, in
der die beiden Autoren den Sinngehalt, den sie dem Stoff abge-
winnen, als SchiuBfolgerung formulieren (bei Chamisso klingt
dessen Kritik an den deutschen Fiirsten an, die zugesagte Ver-
fassungen z.T. nicht eingefiihrt oder wieder aufgehoben hat-
ten). Im miindlichen Vortrag der Balladen miifSten die verschie-
denen Stillagen am einpriagsamsten sinnfillig werden.

Beim Rattenfinger von Hameln sind es weniger die formalen.
Gestaltungskriterien, die Interesse beanspruchen, als die viel-
schichtige Stoffgeschichte. Die bekannteste Ballade zum Stoff
stammt von Karl Simrock48:

4 aus Simrock, Karl: Ausgewihite Werke in zwolf Binden. Hrsg. v. G.
Klee. 1. Band. Leipzig0.J., S. 77-79
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Der Rattenfidnger

In Hameln fechten Mius’ und Ratzen
Am hellen Tage mit den Katzen;

Der Hungertod ist vor der Tiir:

Was tut der weise Rat dafiir?

Im ganzen Land

Macht er’s bekannt:

Wer von den Rdubern

Die Stadt kann sdubern,

Des Biirgermeisters Tochterlein,

Die soll zum Lohn sein eigen sein.

Am dritten Tage hort man’s klingen,

Wie wenn im Lenz die Schwalben singen:
Der Rattenfanger zieht heran -

O seht den bunten Jdgersmann!

Er blickt so wild

Und singt so mild:

Die Ratten laufen

Ihm zu in Haufen.

Er lockt sie nach mit Wunderschall,
Ertrankt sie in der Weser all’.

Die Biirger nach den Kirchen wallen,
Zum Dankgebet die Glocken schallen;
Des Biirgermeisters Tochterlein

Muf nun des Rattenfingers sein.

Der Vater spricht:

,lch duld’ es nicht!

So hoher Ehren

Mag ich entbehren:

Mit Sang und Fl6tenspiel gewinnt
Man keines Biirgermeisters Kind.“

In seinem bunten Jédgerstaate

Erscheint der Spielmann vor dem Rate.
Sie sprechen all’ aus einem Ton

Und weigern den bedungnen Lohn:
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»Das Migdelein?

Es kann nicht sein.

Herr Rattenfinger,

Miiht Euch nicht langer!

Eu’r Flotenspiel ist eitel Dunst

Und kam wohl von des Satans Kunst.*

Am andern Morgen hort man’s klingen,
Wie wenn die Nachtigallen singen,

Ein Floten- und ein Liedersang

So sii3 vertraut, so liebebang!

Da zieht heran

Der Jigersmann,

Der Rattenfinger,

Der Wundersinger,

Und Kinder, Knaben, Mégdelein

In hellen Scharen hinterdrein.

Und hold und holder hort man’s klingen,
Wie wenn die lieben Englein singen,
Und vor des Biirgermeisters Tiir,

Da tritt sein einzig Kind herfiir.

Das Migdelein

MuB in den Reih’n;

Die Miuschen laufen

Ihm zu in Haufen:

Er lockt sie nach mit Wunderschall

Und nach der Weser zogen all’.

Die Eltern liefen nach den Toren,
Doch jede Spur war schon verloren:
Kein Eckart hatte sie gewarnt,

Des Jdgers Netz hilt sie umgarnt.
Zwei kehrten um,

Eins blind, eins stumm;

Aus ihrem Munde

Kam keine Kunde.

Da hob der Miitter Jammern an:

So richte sich der Wundermann.
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Hinweis zum Autor: Karl Simrock wurde 1802 in Bonn geboren und starb
1876 ebenda. Er war ein bedeutender Altgermanist, der viele altdeutsche
Dichtungen herausgegeben und ins Neuhochdeutsche iibersetzt hat. Als
Dichter hat er vor allem Gedichte verfaft.

Rattenfingerballaden kann man bis in die zweite Hilfte des
16. Jahrhunderts zuriickverfolgen. Schon damals existierte ei-
ne volkstiimliche Ballade, die in mehreren Varianten iiberlie-
fertist. Vom Verlust der Hamelner Kinder ist in verschiedenen
Quellen sogar schon frither die Rede; die dlteste erhaltene
schriftliche Darstellung findet sich in einer Liineburger Hand-
schrift aus der Zeit um 1430/1450. Ubersetzt lautet der Bericht
dort folgendermaBen49:

Zu vermerken ist ein ganz ungew6hnliches Wunder, das sich
im Stadtchen Hameln in der Dibzese Minden im Jahre des
Herrn 1284 genau am Tag des Johannes und Paulus ereigne-
te. Ein junger Mann von dreiBig Jahren, schon und Gberaus
gut gekleidet, so daB alle, die ihn persdnlich sahen, auch seine
Kleidung bewunderten, trat Gber die Briicke und durch die We-
serpforte ein. Er hatte eine Silberpfeife von seltsamer Art und
begann zu pfeifen durch die ganze Stadt. Und alle Knaben, die
diese Pfeife hérten, etwa 130 an der Zahl, folgten ihm aus dem
Ostertor hinaus gleichsam zum Calvarien- oder Hinrichtungs-
platz, zogen fort und verschwanden, so daB niemand erfahren
konnte, wo auch nur einer von ihnen geblieben war. Die Mtter
der Knaben aber liefen von Stadt zu Stadt und fanden Uber-
haupt nichts.

Von einem Rattenfang ist hier noch nicht die Rede. Was der
junge Mann mit der Flote beabsichtigte, bleibt unklar. Man
weif} bis heute nicht, was damals eigentlich geschah. War es ein
plotzliches Kindersterben, das zur Sage gefiihrt hat, sind Kin-
der zu einem Kinderkreuzzug aufgebrochen? Am wahrschein-
lichsten ist nach heutigem Forschungsstand die Annahme, da§
der pfeifende Jiingling ein Werber gewesen ist, der junge Leu-

4 nach Dobbertin, Hans: Quellensammlung zur Hamelner Rattenfinger-
sage. Gottingen 1970, S. 15f (von mir aus dem Lateinischen iibersetzt)
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te fiir die Auswanderung in die deutschen Ostkolonien an-
warb. Die Wegziehenden werden im lateinischen Text ,,pueri*
genannt, was iibersetzt sowohl Kinder als auch Knaben oder
Jinglinge heiBen kann. Das Alter der Ausziehenden bleibt in
dieser wie in anderen frithen Quellen zum Stoff also unbe-
stimmt. Im Unterricht wird man den Schiilern anhand des Ver-
gleichs der beiden zeitlich auseinanderliegenden Texte zeigen,
wie ein unerklérliches iiberliefertes Geschehen durch zusitzli-
che Stoffelemente angereichert und so zu einer unwahrschein-
lichen Sage wird, in der sich aber immer noch ein historischer
Kern verbirgt.

Der klassisch gewordene Sagenstoff des Rattenfingers hat
auch seine Nachgeschichte. Viele jiingere Autoren haben sich
mit ihm beschiftigt. Besonders bekannt geworden ist das Lied
von Hannes Wader, der den Stoff sozialistisch antiautoritir
umgedichtet hat: Die Kinder werden vom Rattehfﬁnger nicht
verfiihrt, vielmehr solidarisieren sie sich mit ihm gegen die un-
gerechten Erwachsenen0.

Der Rattenfanger

Fast jeder weil3, was in Hameln geschah,
vor tausend und einem Jahr.

Wie die Ratten dort hausten, die alles fra3en,
was nicht aus Eisen war.

Zu dieser Zeit kam ich nach langer Fahrt
als Spielmann in diese Stadt.

Und ich horte als erstes den Herold schrein,
als ich dort den Markt betrat.

Wer mit Gottes Hilfe oder allein

die Stadt von den Ratten befreit,

fir den ldgen ab nun beim Magistrat
hundert Taler in Gold bereit.

30 nach Wader, Hannes: Der Rattenfinger. Schallplatte Philips 6305 207 D



Vorschlige fiir Unterrichtseinheiten 117

Ich packte mein Biindel, die Flote und Leier
und klopfte ans Rathaustor.

Kaum sah man mich, schlug man die Tiir wieder zu
und legte den Riegel vor.

Und ich horte, wie man den Herren sagte,
es stilnde ein Mann vor dem Tor,

zerrissen und stinkend, in bunten Lumpen
mit einem Ring im Ohr.

Dieser Mann nun liee den Herren sagen,
er kim’ von weit, weit her,

und er bote der Stadt seine Hilfe, weil

er ein Rattenfanger wir.

Ich wartete lange, dann rief eine Stimme
durch die geschlossene Tiir:

Vernichte die Ratten, und Du bekommst

die versprochenen Taler dafiir.

Und ich ging und blies in der Nacht die Flote,
immer nur einen einzigen Ton,

der so hoch war, daB3 nur die Ratten ihn horten,
und keine kam davon.

Bis hinein in die Weser folgte mir bald

die ganze quiekende Brut,

und am Morgen trieben an hunderttausend
Kadaver in der Flut.

Als die Hamelner Biirgen horten, was alles
geschehen war in der Nacht,

tanzten sie auf den Straflen, nur

an mich hat keiner gedacht.

Und als ich dann wieder vorm Rathaus stand
und forderte meinen Lohn,

schlug man auch diesmal die Tiir vor mir zu
und erkldrte mir voller Hohn,

nur der Teufel konne bei meiner Arbeit

im Spiel gewesen sein,

deshalb sei es gerecht, ich triebe bei ihm
meine hundert Taler ein.
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Doch ich blieb und wartete Stunde um Stunde
bis zum Abend vor jenem Haus,

aber die Ratsherrn, die drinnen saBen,
trauten sich nicht heraus.

Als es Nacht war, kamen bewaffnete Kerle,
ein Dutzend oder mehr,

die schlugen mir ihre SpieBe ins Kreuz

und stieen mich vor sich her.

Vor der Stadt hetzten sie ihre Hunde auf mich,
und die Bestien schonten mich nicht.

Sie rissen mich um und piiten mir noch

ins blutende Gesicht.

Als der Mond schien, flickte ich meine Lumpen,
wusch meine Wunden im Flug

und weinte dabei vor Schwiche und Wat,

bis der Schlaf mir die Augen schlo8.

Doch noch einmal ging ich zuriick in die Stadt
und hatte dabei einen Plan,

denn es war Sonntag, die Biirger traten

eben zum Kirchgang an.

Nur die Kinder und die Alten blieben

an diesem Morgen allein,

und ich hoffte, die Kinder wiirden gerechter
als ihre Viter sein.

Ich hatte vorher mein zerfleischtes Gesicht

mit bunten Farben bedeckt

und mein Wams, damit man die Locher nicht sah,
mit Hahnenfedern besteckt.

Und ich spielte und sang, bald kamen die Kinder
zu mir von iiberall her,

horten, was ich sang mit Emp6rung und
vergaBen es nic mehr.

Und die Kinder beschlossen, mir zu helfen

und nicht mehr zuzusehn,

wo Unrecht geschieht, sondern immer gemeinsam
dagegen anzugehn.
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Und die Hamelner Kinder hielten ihr Wort
und bildeten ein Gericht,

zerrten die Bosheit und die Liigen

ihrer Viter ans Licht.

Und weckten damit in ihren Eltern
Betroffenheit und Scham,

und weil er sich schémte, schlug manch ein Vater
sein Kind fast krumm und lahm.

Doch mit jeder MiBhandlung wuchs der Mut
der Kinder dieser Stadt,

und die hilflosen Biirger brachten die Sache
vor den hohen Rat.

Es geschah, was heute noch immer geschieht,
wo Ruhe mehr gilt als Recht,

denn wo die Herrschenden Ruhe woll’'n
geht’s den Beherrschten schlecht.

So beschlo man die Vertreibung

einer ganzen Generation.

In der Nacht desselben Tages begann

die schmutzige Aktion.

Gefesselt und geknebelt,

von den eigenen Vitern bewacht,

hat man die Kinder von Hameln ganz heimlich
aus der Stadt gebracht.

Nun war wieder Ruhe in der Stadt Hameln,
fast wie in einem Grab.

Doch die Niedertracht bliihte, die Ratsherren faten
eilig ein Schreiben ab.

Das wurde der Stadtchronik beigefiigt

mit dem Stempel des Landesherrn

und besagt, daB3 die Kinder vom Rattenfianger
ermordet worden wir'n.

Doch die Hamelner Kinder sind nicht tot,
zerstreut in alle Welt,

haben auch sie wieder Kinder gezeugt,

ihnen diese Geschichte erzihlt.
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Denn auch heute noch setzen sich Menschen

fiir die Rechte Schwicherer ein,

diese Menschen konnten wohl die Erben

der Hamelner Kinder sein.

Doch noch immer herrscht die Liige

iiber die Wahrheit in der Welt,

und solange die Gewalt und Angst

die Macht in Handen hilt,

solange kann ich nicht sterben,

nicht ausruhn und nicht fliehn,

sondern muf als Spielmann und Rattenfianger

immer weiterziehn.

Denn noch nehmen Menschen Unrecht

als Naturgewalt in Kauf,

und ich hetze noch heute die Kinder dagegen

immer wieder auf.
Hinweis zum Autor: Hannes Wader, 1942 in Bielefeld geboren, gehorte vor
allem in den 70er Jahren zu den bekanntesten deutschen Liedersiangern.
Wenn die Schiiler die Verdnderungen, die Wader vorgenom-
men hat, herausgearbeitet haben, kann ein Hinweis auf die
antiautoritire Bewegung um 1970 fiir die historische Einord-
nung erhellend sein.

3.2.2 Ich!
Didaktische Bedeutung des Themas

Im Pubertitsalter beschiftigen sich die Heranwachsenden
verstdrkt mit sich selbst und ihrer Beziehung zu anderen Men-
schen. Ihr Verhiltnis zu den Erwachsenen gestaltet sich oft
krisenhaft - trotzige Selbstbehauptung, Riickzug in die eigene
Innerlichkeit, miirrische Verschlossenheit und zugleich erste
Partnerbeziehungen sind Ausdruck veranderten Sozialverhal-
tens. Im Literaturunterricht konnen die damit aufbrechenden
Probleme angesprochen werden, denn insbesondere lyrische
Texte zielen immer wieder auf die Bewulltwerdung der eige-
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nen Subjektivitiat und die Identitatsfindung in der Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt. Sie halten den Leser an, in einem
dialektischen Prozel dem eigenen Ich gegeniiberzutreten,
sich mit ihm auseinanderzusetzen und so zu sich selbst zu fin-
den. Fiir das Unterrichtsgesprdach besteht die besondere
Chance darin, da3 Gedichte zwar zur Identifikation einladen,
die Schiiler aber im Reden uiber den Text sich selbst nicht aus-
driicklich zum Thema zu machen brauchen. IThre Identitéts-
probleme werden so indirekt angesprochen.

Mit den folgenden Gedichten sollen die Schiiler also in threm
Prozef} der Selbstfindung ermutigt und im Nachdenken iiber
ihre Beziehungen zu anderen Menschen bestirkt werden.
Nicht Selbstbespiegelung soll betrieben, sondern Identitit als
ProzeB der Abgrenzung gegeniiber anderen und als Selbstdar-
stellung im Umgang mit anderen verdeutlicht werden. Anre-
gungen, selbst tiber sich zu schreiben erdffnen in dieser Ein-
heit dariiber hinaus die Mdoglichkeit, sich im Geschriebenen
Ausdruck zu geben und seiner selbst bewufit zu werden.

Textvorschlige

Das erste Gedicht (von Ernst Jandl) gibt einen schematischen
biographischen Abrif3, geordnet nach jeweils verdoppeltem
Lebensalter (6 Monate, 1 Jahr, 2 Jahre, 4 Jahre usw.); zugleich
verdeutlicht es eine Grundfrage jeden Ich-Bewuftseins: Wir
sind und wir werden. Identitit finden wir vor, und zugleich
wandeln wir uns, bewegen uns auf ein neues Ich-Sein zu5!:

5t aus: Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): Der fliegende Robert. Weinheim
1977, S. 190
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doppelt so weit

ich bin neu auf der welt

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

ich bin sechs monate

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

ich bin ein jahr alt

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

wie ich zwei Jahre bin

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

das ist mein vierter geburtstag

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

als ein schulkind von acht jahren

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

und ich erkenne mich mit sechzehn kaum wieder

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

der zweiunddreiBigste ist ein schoner geburtstag

und ich geh von mir weg

und ich geh zu mir hin

ich mit vierundsechzig

geh nicht mehr doppelt so weit
Hinweis zum Autor: Ernst Jandl ist 1925 in Wien geboren; er ist ein Haupt-
vertreter der konkreten Poesie.
Die Erfahrung ,,und ich geh von mir weg/und ich geh zu mir
hin“ trifft auch die krisenhafte Identititsauseinandersetzung
des Jugendalters. Die fast monotone Aneinanderreihung
schafft einen Raum fiir eigene Assoziationen. Man kénnte das
Gedicht entsprechend ergénzen und jeweils nach den beiden
genannten Versen eine zusétzliche Zeile einfiigen, z.B.:
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ich bin sechs monate

und ich geh von mir weg
weg vom Liegen und Saugen
und ich geh zu mir hin

hin zum Sitzen und Greifen

Eine solche Erginzung kann man in Gruppenarbeit vorneh-
men, da man gemeinsam eher auf entsprechende Einfille
kommen diirfte. AnschlieBend kann man in einem Gesprich
erortern, ob das ,,von mir weg* und ,,zu mir hin* nachvollzieh-
bar ist. — Reizvoll ist bei diesem Gedicht auch das antizipieren-
de Verfahren. Es wird zunéchst nur der Doppelvers ,,und ich
geh von mir weg/und ich geh zu mir hin“ an die Tafel geschrie-
ben; die Schiiler stellen Uberlegungen an, was mit diesen bei-
den Versen gemeint sein konnte und lernen erst dann den Text
von Jandl kennen.

Das zweite Gedicht thematisiert nicht die Verinderung der
Identitit, sondern die Berufung auf sich selbst in Abgrenzung,
gegen die Vorgaben der Umwelt. Es stammt von einer Schiile-
rin (Henriette Fentner), die beim Workshop Schreiben in Ber-
lin, einer Initiative des Padagogischen Zentrums Berlin, mit-
gearbeitet hatte52.

Anders

Ich will nicht

eingeordnet werden

in die Facher eines
Setzkastens, beschriftet
und vakuumverpackt

in Verkaufsregalen stehen
hoffnungslos eingeschlossen
in die trige Endgiiltigkeit.

52 aus Padagogisches Zentrum Berlin (Hrsg.): Autorenlesung des Work-
shop-Schreiben. Berlin 1978
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Ich will nicht

gemalt werden, auf zwei
Dimensionen reduziert,

oder als Zickzacklinie

im Koordinatenkreuz
festgehalten, dazu verdammt,
so zu sein, wie ich von Weitem
aussehe,

Ich will nicht

in Kataloge eingetragen
werden, oder mit beliebig
austauschbaren Definitionen
beschrieben werden,
versteckt hinter Formeln

und zum gewohnlichen Leben
nach einer Norm

bestimmt.

Ich will nicht

in der Masse untergehen

oder in ein Schema

gepref3t werden, angepaBt

und am wirklichen Leben
stumpfsinnig vorbeivegetierend.

Ich will

das sein was ich
sein will und

nicht iibersehen,
daB ich nur eins bin:
ich selbst.

Die Abwehr einer Einordnung in vorgeprégte Schablonen
kennzeichnet das Lebensgefiihl vieler Jugendlicher. Die Be-
teuerung ,Ich will . . . nicht iibersehen, daf ich nur eins bin: ich
selbst* bleibt freilich recht leerformelhaft. Man ist (darauf hat
die neuere soziologische Identititstheorie mit Nachdruck hin-
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gewiesen) in seiner Identitit immer auch abhingig vom Bezug
zu anderen Menschen. Ein Gesprich iiber die Frage, was das
denn heiBe: ich bin nur ,,ich selbst“, mag im Unterricht zu ei-
ner entsprechenden Problematisierung fithren.

Interessant sind die bildhaften Wendungen im Text; neben der
metaphorischen bleibt jeweils auch die wortliche Bedeutung
sinntragend: Es wird z.B. in unserer Gesellschaft im wértli-
chen und im iibertragenen Sinn viel katalogisiert (vgl. Strophe
3). Eigene Schreibversuche kénnen am Aufbauschema des
Gedichts orientiert sein: 3 Strophen mit ,,Ich will nicht*, eine
mit ,,Ich will* beginnend.
Das Problem des Bestimmtwerdens durch die Umwelt wird im
folgenden Gedicht noch weitergetrieben. In der menschlichen
Gesellschaft, zumal wenn sie immer anonymer wird, erscheint
der einzelne weniger als ein besonderes Individuum denn als
Rollentriger. Fiir den Autofahrer bin ich FuBgénger, fiir den
Verkidufer Kunde, fiir den Forster Spazierginger, fiir den Arzt
Patient usw. Ich bin, so konnte man sagen, oft im Verlauf eines
einzigen Tages alles mogliche; Peter Handke macht dies in den
,»Verdnderungen im Lauf des Tages* deutlich3:
Verdnderungen im Lauf des Tages
Solange ich noch allein bin, bin ich noch ich allein.
Solange ich noch unter Bekannten bin, bin ich noch ein
Bekannter.
Sobald ich aber unter Unbekannte komme —
Sobald ich auf die StraBe trete — tritt ein FuBgénger auf
die Strale.
Sobald ich in die Stralenbahn einsteige — steigt ein
Fahrgast in die Stralenbahn.
Sobald ich das Juweliergeschiift betrete — betritt ein
Herr das Juweliergeschift.

33 aus Handke, Peter: Die Innenwelt der AuBBenwelt der Innenwelt. Frank-
furt a.M. 1969, S. 49-52
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Sobald ich den Einkaufswagen durch den Selbstbedie-
nungsladen schiebe — schiebt ein Kunde den Einkaufs-
wagen durch den Selbstbedienungsladen.

Sobald ich das Warenhaus betrete — betritt ein Kauflu-
stiger das Warenhaus.

Dann gehe ich an Kindern vorbei — und die Kinder se-
hen einen Erwachsenen, der an ihnen vorbeigeht.
Dann betrete ich die Sperrzone - und die Wichter se-
hen einen Unbefugten, der die Sperrzone betritt.
Dann sehe ich in der Sperrzone die Kinder vor mir da-
vonlaufen — und ich werde ein Wichter, vor dem die
Kinder davonlaufen, weil sie in der Sperrzone Unbe-
fugte sind.

Dann sitze ich in den Vorzimmern als Antragsteller.
Dann schreibe ich meinen Namen auf die Riickseite des
Briefes als Absender.
Dann fiille ich den Gutschein aus als ein vom Gliick Be-
giinstigter.

Sobald ich dann nach dem ,,Schwarzen Weg* gefragt
werde — werde ich ein Ortskundiger.

Sobald ich dann das Unglaubliche sehe — werde ich ein
Zeuge.

Sobald ich dann die Kirche betrete — werde ich ein Laie.
Sobald ich dann bei dem Unfall nicht weitergehe — wer-
de ich ein Neugieriger.

Sobald ich dann den ,,Schwarzen Weg* nicht kenne —
bin ich wieder einer, der den ,,Schwarzen Weg" nicht
kennt.

Kaum nehme ich dann die Mahlzeit ein — schon
kann ich sagen: Wir Verbraucher!

Kaum wird mir dann etwas gestohlen — schon kann
ich sagen: Wir Eigentiimer!

Kaum gebe ich dann die Todesanzeige auf — schon
kann ich sagen: Wir Leidtragenden!

Kaum betrachte ich dann das Weltall - schon kann
ich sagen: Wir Menschen!
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Ich lese den Roman in der [tlustrierten — und werde Ei-
ner unter Millionen.

Ich erfiille die Pflichten der Obrigkeit gegeniiber nicht
- und schon bin ich ein Staatsbiirger.

Ich laufe bei dem Auflauf nicht davon — und schon bin
ich ein Aufriihrer.

Ich schaue von dem Roman auf und betrachte die
Schonheit mir gegeniiber — und wir werden Zwei unter
Millionen.

Dann steigt jemand aus dem fahrenden Zug nicht aus —
jemand? — Ein Reisender.

Dann spricht jemand ohne Akzent - jemand? — Ein In-
lander.

Dann hat jemand ein Gegeniiber —und wird ein Gegen-
iiber.

Dann spielt jemand nicht mehr nur mit sich selber - und
wird ein Gegner.

Dann wird jemand in einer Stube der Stubenilteste.
Dann kriecht jemand aus einem Gebiisch im Park und
wird ein verdichtiges Subjekt.
Dann wird aus jemandem, iiber den gesprochen wird,
ein Gesprichsgegenstand.
Dann wird jemand auf einem Foto erkannt — und wird
ein X.
Dann ergeht sich jemand auf dem freien Land - je-
mand? Ein Wanderer.

Als dann plitzlich vor mir ein Auto bremst ~ bin ich ein
Hindernis.

Dann werde ich im Dunkeln von einer Gestalt gesehen
-und werde eine Gestalt im Dunkeln.

Alsich dann durch den Feldstecher beobachtet werde —
bin ich ein Objekt.

Dann stolpert man iiber mich - und ich werde ein Kor-
per.
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Als man dann auf mich tritt - bin ich etwas Weiches.
Dann werde ich in etwas eingehiillt — und werde ein In-
halt.
Dann erkennt man, daB hier ein Barfiiiger iiber den
Feldweg gelaufen ist und daB ein Rechtshinder den
Schuf} abgefeuert haben muf und daB einer mit der
Blutgruppe 0 hier gelegen hat und da8 ich, nach der
Schibigkeit des Aussehens zu schlieBen, ein Auslinder
sein muf3.
Sobald man mich dann anruft — bleibt der Angerufene
auf Anruf nicht stehen.
Sobald ich dann weit genug weg von den Beobachtern
bin - ist das Objekt nur noch ein Punkt.
Sobald dann ich als Beobachter einen anrufe - bin ich
fiir den Angerufenen ein ganz schoner Schrecken.

Dann, endlich, treffe ich einen Bekannten — und zwei
Bekannte treffen einander.

Dann, endlich, werde ich alleingelassen — und einer
bleibt allein zuriick.

Dann, endlich, bin ich allein — und einer ist mit sich al-
lein.

Dann, schlieBlich, setze ich mich zu einem ins Gras —
und bin endlich ein andrer.

Hinweis zum Autor: Peter Handke, einer der wichtigsten deutschen Auto-
ren der Gegenwart, ist 1942 in Kirnten geboren. Er hat u.a. in Graz, Salz-
burg, Berlin gelebt; jetzt wohnt er in der Nahe von Paris. Er verfaft Texte
aller Gattungen und besitzt ein enges Verhiltnis zum Film.

Der Text ist nicht leicht zu verstehen. Es gilt zunéchst, falsche
Erwartungen abzubauen: Handke will nicht eine Geschichte
erzdahlen und nicht eine geschlossene Situation beschreiben.
Mit seinem Text — man weifl nicht einmal recht, ob man ihn
noch ein Gedicht nennen kann - will Handke (dhnlich wie
Jandl im oben zitierten Gedicht) modellhaft etwas vorfiihren,
namlich die (oft willkiirlich aufgezwingte) Rollenhaftigkeit
unserer gesellschaftlichen Existenz. Der Sachverhalt ist mit
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verschieden variierten Formulierungen sprachlich verdeut-
licht. Es wire zu miithsam, jede Aussage mit Schiilern analysie-
ren zu wollen. Es geniigt, sich auf einzelne Passagen zu be-
schrinken. Anfang und Ende sind insofern interessant, als sie
zeigen, daf} das ,,Ich bin ich nur gilt, wenn das Ich mit sich al-
lein ist. Fiir jeden anderen bin ich nicht ein Ich, sondern eben
ein FuBBginger, ein Fahrgast usw. Diese anonyme Rollenhaf-
tigkeit tritt allerdings in ihrer reinen Form erst unter Unbe-
kannten ein: Fiir einen Bekannten bin ich nicht bloB ein Fuf3-
gianger, sondern in erster Linie der Herr Soundso. Die Entin-
dividualisierung, die Aufsplitterung in blo3 noch rollenhafte
Existenz erfolgt am stirksten in der Massengesellschaft.

Auch hier wird es fiir die Schiiler nicht schwer sein, nach
Handkes Modell weitere Sitze zu bilden. Sie konnen sich ei-
nen Absatz (eine Strophe) herausgreifen und Sitze bilden, die
auf ihre Erfahrungswelt passen (,,Sobald ich in die Schule
komme - bin ich ein Schiiler”, ,,Kaum besteige ich dann mein
Fahrrad — schon kann ich sagen: Wir Verkehrsteilnehmer*
usw.).

Handkes Text endet mit dem Satz ,,Dann, schlieBlich, setze ich
mich zu einem ins Gras — und bin endlich ein andrer*. Im Zu-
sammensein mit einem anderen bin ich nicht nur ein Ich, aber
auch nicht nur ein anonymer Rollentrager. Wesentlich fiir un-
sere Selbstfindung ist diese Erfahrung, daB wir nicht nur auf
uns selbst geworfén sind und auch nicht nur eine Nummer in
der Massengesellschaft, sondern dafl wir von anderen wahrge-
nommen werden und wir uns in der Begegnung mit anderen
als Individuen erfahren.

Davon, daf3 auch wohlwollende Zuwendung eines anderen
den Bediirfnissen des Ich zuwiderlaufen kann, handelt das
letzte Gedicht der Sequenz>*:

% aus: Chiellino, Gino: Sehnsucht nach Sprache. Kiel 1987, S. 82
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Dem Helfer

Du willst mir

helfen, helfen

ist gut

aber

sollte ich nicht

vielleicht dir zuerst

sagen, wie du mir

nicht helfen sollst?
Hinweis zum Autor: Carmine Luigi (Gino) Chiellino ist 1946 in Kalabrien
(Italien) geboren. 1970 kam er nach Deutschland. Er schreibt auf deutsch,
also in seiner zweiten Sprache. In seinen Gedichten reflektiert er immer
wieder die Situation des Auslinderseins in Deutschland. Er lebt heute in
Augsburg, wo er als Lektor und Privatdozent titig ist.
Das Gedicht eignet sich fiir einen operativen Zugang, z. B. zur
Herstellung der Versordnung; im Original ist u. a. die Stellung
des ,,aber* reizvoll: Deutlich ist der Bruch markiert, aber die
Teile wiirden auch zusammenpassen, wenn man sie aneinan-
derschieben wiirde (auch inhaltlich deutet das Gedicht ja eine
Losung an).- Eine andere operative Moglichkeit besteht im
»Weiterschreiben“ nach ,,aber” ohne Kenntnis des originalen
Schlusses.

Zur veranschaulichenden Vergegenwirtigung des Inhalts sol-
len die Schiiler zuerst eigene Erfahrungen aktivieren. Wenn
dann dariiber informiert wird, da8 Chiellino ein in Deutsch-
land lebender Italiener ist, kann iiberlegt werden, welche Be-
deutung der Text fiir einen Auslinder haben kénnte. Das setzt
auch ein Nachdenken iiber unser Verhalten den auslidndischen
Mitbiirgern gegeniiber in Gang.

3.2.3 Reisen

Didaktische Bedeutung des Themas

Die Entwicklung zur Erlebnisgesellschaft mit ihrem Recht auf
Freizeit hat das Reisen fiir breiteste Bevolkerungsschichten
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der Bundesrepublik Deutschland zu einem bevorzugten Frei-
zeitvergniigen werden lassen. Mit Reisewerbung werden die
Schiiler iiberall konfrontiert, und fast alle von ihnen haben ei-
gene Reiseerfahrungen gesammelt. Auch in der Literatur, und
hier wiederum insbesondere in der Lyrik, ist das Reisen haufi-
gesThema. Die Tradition reicht weit zuriick; viele Jugendliche
kennen Reise- und Wanderlieder, die zum Teil ein, zwei Jahr-
hunderte alt sind. Es ist die deutsche Klassik und Romantik,
die durch literarische Gestaltung dem Reisen einen emotiona-
len Wert zugeordnet hat, der bis heute — z. B. in der Reisewer-
bung - einflufireich ist. Reisen erscheint dabei als Ausdruck ei-
ner Sehnsucht nach Erlebnisqualitédten, die das Arbeitsleben
mit seinen Einschrinkungen versagt. Es ist dies die Uminter-
pretation einer noch ilteren Tradition von Reisegedichten und
-liedern, die von auferzwungenem Reisen handeln, von den
Handwerksgesellen, die aus der Vaterstadt fortziehen muB-
ten, von den Soldaten, die in der Ferne Krieg fiithrten. Da do-
minierte das Thema der Trennung, des Abschieds. In der Klas-
sik und Romantik wurde diese Tradition zwar aufgegriffen
(man denke an die vielen wandernden Gesellen in romanti-
schen Gedichten), zugleich aber umgepolt, so daB3 die Fremde
zum Ort verheiBener Glickserfiillung wurde und das Schema
entstand, das heute noch die Reiseerwartungen vieler be-
stimmt: Lebensintensitit durch Abenteuer, leichteres, frohli-
cheres Leben in sonnigen Lindern, Erwartung von erotischen
Erlebnissen — aber natiirlich auch bereichernde Begegnung
mit alten und fremden Kulturen. Die Arbeit mit lyrischen Tex-
ten ermoglicht eine Besinnung auf diese oft sehr diffusen Ge-
fiihlsqualitidten, Erwartungen, Vorstellungen, die mit dem
Reisen verbunden sind.

Textvorschlige

Die hier vorgeschlagene Textsequenz fithrt von zwei typisch
romantischen Reisegedichten iiber ein satirisches Gedicht von
Kastner zu zwei Gegenwartstexten.
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Fir den Einstieg eignet sich das folgende Gedicht von Tieck,
das (in unterschiedlichen Textvarianten) als Volkslied bekannt
geworden ist. Es mag die Schiiler anregen, weitere ihnen be-
kannte Reiselieder in den Unterricht einzubringen3s:

Wohlauf! es ruft der Sonnenschein
Hinaus in Gottes freie Welt!

Geht munter in das Land hinein

Und wandelt tiber Berg und Feld!

Es bleibt der Strom nicht ruhig stehn,
Gar lustig rauscht er fort;

Horst du des Windes muntres Wehn?
Er braust von Ort zu Ort.

Es reist der Mond wohl hin und her,
Die Sonne ab und auf,

Guckt iibern Berg und geht ins Meer,
Nie matt in ihrem Lauf.

Und, Mensch, du sitzest stets daheim,
Und sehnst dich nach der Fern:

Sei frisch und wandle durch den Hain,
Und sieh die Fremde gern.

Wer weif3, wo dir dein Gliicke bliiht,
So geh und such es nur,

Der Abend kommt, der Morgen flieht,
Betrete bald die Spur.

Laf} Sorgen sein und Bangigkeit,

Ist doch der Himmel blau,

Es wechselt Freude stets mit Leid,
Dem Gliicke nur vertrau.

So weit dich schlie3t der Himmel ein,
Gerit der Liebe Frucht,

Und jedes Herz wird gliicklich sein,
Und finden was es sucht.

55 das Gedicht entstammt Tiecks friihem Roman , Franz Sternbalds Wande-
rungen” (2. Buch, 5. Kapitel)
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Hinweis zum Autor: Ludwig Tieck, geboren 1773 in Berlin, gestorben 1853
ebenda, gehort zu den Begriindern der deutschen Romantik. Er hat kaum
eigenstiandige Lyrik verfaBt, wohl aber viele Gedichte in seine Romane,
Novellen und Theaterstiicke eingeflochten. Auf die anderen Romantiker
hat er einen nachhaltigen EinfiuBl ausgeiibt.

Die fiinfte Strophe zeigt deutlich die Verbindung von Reisen
und Suche nach dem Glick. Es fallt nicht schwer, die Linie
von diesem romantischen Text bis zum modernen Schlager
und zur Reisewerbung zu ziehen. Die Schiiler kGnnen entspre-
chende Texte suchen und mit dem Gedicht vergleichen. Eine
genauere Untersuchung der Gegensitze im Gedicht zeigt, wie
dem ,sitzenden* Menschen mit seinen ,,Sorgen“ Bewegung,
Freiheit, Sorglosigkeit gegeniibergestellt sind. Strom, Wind,
Sonne, Mond sind in auffilliger Weise mit Wortern der Bewe-
gung verbunden. Man konnte im iibrigen das Gedicht fast als
eine Quintessenz des (spiter entstandenen) , Taugenichts®
von Eichendorff ansehen.

Etwas anspruchsvoller ist Eichendorffs bekanntes Gedicht
~Sehnsucht*. In ithm kommt stirker die Irrealitit romanti-
scher Reisevorstellung zum Ausdruck: Das sprechende Ich
wandert nicht selbst im Gedicht, sondern steht am Fenster und
hort voriiberziehende Gesellen. Sie singen von der Ferne und
geben damit dem Ich den Stoff zur Sehnsucht. Die Ferne er-
scheint nur als poetisches Bild der Lieder, als Gebirgsszenerie
und italianisierte Landschaft, jenen beiden Hauptmotiven des
Fernwehs, die schon in Goethes Mignon-Lied (,,Kennst du das
Land ...“) vorgeprigt sind, dem Lied, ohne das die Entwick-
lung der romantischen Reiselyrik kaum denkbar ist.>

% aus Eichendorff a.a.0. (Anm. 31), S. 66
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Sehnsucht

Es schienen so golden die Sterne,
Am Fenster ich einsam stand

Und horte aus weiter Ferne

Ein Posthorn im stillen Land.

Das Herz mir im Leib entbrennte,
Da hab ich mir heimlich gedacht:
Ach, wer da mitreisen konnte

In der préichtigen Sommernacht!

Zwei junge Gesellen gingen
Voriiber am Bergeshang,

Ich horte im Wandern sie singen
Die stille Gegend entlang:

Von schwindelnden Felsenschliiften,
Wo die Wilder rauschen so sacht,
Von Ouellen, die von den Kliiften
Sich stiirzen in die Waldesnacht.

Sie sangen von Marmorbildern,

Von Girten, die iiberm Gestein

In dimmernden Lauben verwildern,
Palisten im Mondenschein,

Wo die Midchen am Fenster lauschen,
Wann der Lauten Klang erwacht

Und die Brunnen verschlafen rauschen
In der prichtigen Sommernacht. -

Hinweis zum Autor: Joseph Freiherr von Eichendorff, 1788-1857, ist nicht
zuletzt mit seinen Wanderliedern zum bekanntesten deutschen Romantiker
geworden.

Im Vergleich mit dem Gedicht von Tieck diirften Schiiler selbst
erkennen, wie das Reisen bei Eichendorff als unerfiilite und
traumhafte Sehnsucht nach Ferne erscheint. Ein Hinweis auf
die Biographie Eichendorffs mag ihnen verdeutlichen, wie
hier das Reisen Gegenbild zu den erlittenen Einschrinkungen
des biirgerlichen Daseins ist. Reizvoll ist der Vergleich auch in



Vorschlige fiir Unterrichtseinheiten 135

metrisch-rhythmischer Hinsicht, da beide Gedichte durch ihre
Bewegtheit eine starke Wirkung auszuiiben vermogen. Tieck
verwendet ein jambisches Versma8 (\_, —), das er sehr prag-
nant durchfiihrt. Das steigende Metrum (unbetont — betont)
unterstiitzt die zum Ausdruck gebrachte Ermunterung — das
,» Wohlauf* am Anfang kann inhaltlich und rhythmisch sozusa-
gen als Quintessenz des Gedichts gelten. Eichendorff folgt ei-
nem daktylischen Metrum (- \_, \_, ), das er frei handhabt
(die Senkung ist z. T. nur einsilbig). Dadurch entsteht ein
schwebender Eindruck, der der ins Triumerische sich ver-
flichtigenden ,,Sehnsucht* durchaus entspricht.
Als Gegensatz zu den romantischen Gedichten sollen die fol-
genden modernen Texte Aufmerksamkeit auf das Reisen heu-
te lenken. Die Motorisierung hat es mit sich gebracht, daf3
schon Sonntagsausfliige kleine Reisen werden konnen und als
Gegenwelt zum grauen Arbeitsalitag ein Versprechen von
Gliick und Freiheit erhalten. Késtner hat den Sonntagsausflug
satirisch beleuchtet’’:

Im Aauto itber Land

An besonders schonen Tagen

ist der Himmel sozusagen

wie aus blauem Porzellan.

Und die Federwolken gleichen

weiBen, zart getuschten Zeichen,

wie wir sie auf Schalen sahn.

Alle Welt fiihlt sich gehoben,

blinzelt gliicklich schrig nach oben

und bewundert die Natur.

Vater ruft, direkt verwegen:

»0' Wetter, glatt zum Eierlegen!*

(Na, er renommiert wohl nur.)

57 aus Kistner, Erich: Gesammelte Schriften fiir Erwachsene. Band 1.
Miinchen 1969
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Und er steuert ohne Fehler

iiber Hiigel und durch Tiler.

Tante Paula wird es schlecht.
Doch die iibrige Verwandtschaft
blickt begeistert in die Landschaft.
Und der Landschaft ist es recht.

Um den Kopf weht eine Brise
von besonnter Luft und Wiese,
dividiert durch viel Benzin,
Onkel Theobald berichtet,

was er alles sieht und sichtet.
Doch man sieht’s auch chne ihn.

Den Gesang nach Kriften pflegend
und sich rhythmisch fortbewegend
stromt die Menschheit durchs Revier.
Immer rascher jagt der Wagen.

Und wir horen Vatern sagen:
»Dauernd Wald, und nirgends Bier.*

Aber schlieBlich hilft sein Suchen.

Er kriegt Bier, wir kriegen Kuchen.

Und das Auto ruht sich aus.

Tante schimpft auf die Gehilter.

Und allméhlich wird es kiilter.

Und dann fahren wir nach Haus.
Hinweis zum Autor: Erich Kistner, der humorvolle Jugendbuchautor und
satirische Lyriker, wurde 1899 in Dresden geboren und starb 1974 in Miin-
chen. Von den Nationalsozialisten wurden seine Biicher verbrannt.
., Geht munter in das Land hinein und wandelt iiber Berg und
Feld!*: Dieser Aufforderung des Tieckschen Gedichts wird bei
Késtner mit dem Auto Folge geleistet: ,,.. . steuert ohne Feh-
ler iiber Hiigel und durch Tiler*. Ob dabei jedes Herz findet,
was es sucht (um wiederum mit Tieck zu sprechen), steht auf
einem anderen Blatt. Schiiler konnen ihre eigenen Frfahrun-
gen ins Gesprich einbringen — wobei natiirlich Sonntagsaus-
flige auch positiver gesehen werden diirfen als bei Kist-
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ner. Im Vergleich mit dem Gedicht von Eichendorff kann man
noch grundsitzlicher auf die poetischen Verfahrensweisen ein-
gehen: Eichendorff weckt mit seinen sehr allgemeinen, Gefiihle
ansprechenden Landschaftsbildern (Wilder, Quellen usw., je-
weils im Plural) Assoziationen von ertraumtem Gliick, withrend
Kistner die gewohnten Ausdrucksweisen von Landschaftsschil-
derungen verfremdet (,,dividiert durch viel Benzin“).

Die ironisch-satirische Redeweise in Kistners Gedicht ist eine
Vorbereitung auf das Gedicht ,,Gran Canaria“ von Ralf The-
nior, der mit etwas anderen sprachlichen Mitteln arbeitet als
Késtner5s:

Gran Canaria

Nein ganz herrlich ganz
wunderbar also jeden Tag
Sonne und baden natiirlich
auch jeden Tag schon also

fast jeden Tag und ganz

sauber alles die Leute sind

ja so arm da sie machen

sich keinen Begriff in dem
Dorf gibts kein flieBend
Wasser keine Elektrizitit
nichts und die Frauen waschen
noch am Bach aufm Stein aber
sehr sauber alles und zehn
Kilometer weiter fangen die
Bungalows und die Hotel-
hochhiuser an aber wenn sie
fahren auf jeden Fall drei
Wochen zwei Wochen lohnt sich
nicht eine Woche braucht man
um sich einzugewohnen die
erste Woche da wollten wir

am liebsten wieder nach Haus

58 aus Thenior, Ralf: Traurige Hurras. Gedichte und Kurzprosa. Miinchen
1977, 8. 33
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Hinweis zum Autor: Ralf Thenior, 1945 in Schlesien geboren, lebt im Miin-
sterland. Er ist durch Lyrik und Kurzprosa hervorgetreten.

Dieses reimlose Gedicht wirkt wie die Aufzeichnung eines All-
tagsgesprichs, das sich selbst entlarvt — ein kabarettistischer
Vortrag durch die Schiiler bietet sich an.

Wenn man zusammenstellt, was nach Aussage des Gedichts am
Urlaub besonders wichtig ist, erhalt man weit verbreitete Kli-
schees von Erwartungen an Ferienorte: Sonne, baden und vor
allem - zweimal genannt - ,,sauber alles*. Dem Leser bleibt es
iiberlassen, iiber den Kontrast zwischen der Armut der Bevgl-
kerung und dem Ferienbetrieb der bundesrepublikanischen
Wohlstandsbiirger nachzudenken. Herauszuarbeiten wire die
(ironisierte) einseitige Perspektive, in der die Reisenden hier
das fremde Land sehen; wenn die Schiiler versuchen, aus der
Sicht von Inselbewohnern die Urlauber zu beschreiben, wird
dieser Aspekt der perspektivischen Sehweise verdeutlicht. Die-
se Produktionsaufgabe lieB sich auch so gestalten, daB mit
Denkblasen zu einzelnen Aussagen des Gedichts mogliche
Kommentare eines Einheimischen notiert werden.

Eine ganz andere Reiseerfahrung bringt das zweite hier ausge-
wihlte Gedicht des gleichen Autors zum Ausdruck:

Tramper

Plotzlich zahlt das alles nicht mehr;

die endlose Reihe vorbeifahrender Wagen,
die selbstgerechten, hochmiitigen, satten Gesichter,
stumpfsinnig wiederholte Reklametexte ...
Mit einem FuBtritt bringt er den Laster
zum vibrierenden Halt,

ich finde mich im Fiihrerhaus,

Flasche Milch auf dem Knie,

walisische Kldnge im Motorengeriusch.
Unter tiefhdngenden Wolken

rattert der Milchwagen nach Westen.

% aus Fuhrmann, Joachim (Hrsg.): Tagtiglich. Gedichte. Reinbek bei
Hamburg 1976, S. 116
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Nicht die Sonne der Kanaren, sondern die Regenwolken
GroBbritanniens (vgl. die ,,walisischen Klinge*) sind hier der
Rahmen; nicht Klischees sind aneinandergereiht, sondern ein
einmaliger Moment ist genannt, die Erfahrung, nach langem
Warten von einem Fahrer aufgenommen zu sein und das frem-
de Land hautnah zu er,,fahren®. Das scheint ein Gliicksmo-
ment zu sein, obgleich eine Empfindung nicht ausdriicklich
genannt ist. Der Text kann als Anregung dienen, daf die Schii-
ler auch solche intensiven, unverhofften Reise- oder Ausflugs-
erlebnisse benennen. Bei der Gefahr heute, da3 die Erfah-
rungsmoglichkeiten des Reisens durch Werbung zerredet und
vorprogrammiert werden, ist der Versuch, dem authenti-
schen, einmaligen Erlebnis sein Recht zu geben, ein wesentli-
cher Beitrag zur bewuBlteren, selbstidndigeren Verarbeitung
der Lebensumwelt.

3.3.  Sequenzen fiir das 9. /10. Schuljahr

3.3.1 Freiheit

Didaktische Bedeutung des Themas

Politische Lyrik ist vor allem in den 70er Jahren verstarkt in
den Blickpunkt der Deutschlehrer geriickt; am hiufigsten
wird das Thema Krieg (bzw. Frieden) behandelt. Dabei ergibt
sich allerdings die Schwierigkeit, daf3 fiir unsere Schiiler die
Realitiit des Krieges schwer vorstellbar ist und das Gesprich
iiber einschlédgige lyrische Texte leerformethaft zu bileiben
droht; es scheint mir deshalb angebracht, im Literaturunter-
richt das Thema Krieg/ Frieden in Verbindung mit einem Er-
zdhltext zu behandeln, der durch den grofleren Stoffreichtum

‘und das Handlungsgeschehen die Schrecken von Kriegen
nachvollziehbarer macht.

Fiir eine Lyrikeinheit schlage ich hier das Thema Freiheit vor.
Obschon es eine Auseinandersetzung mit politischer Ge-
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schichte ndtig macht, bietet es doch die Moglichkeit, dafl
Schiiler an eigene Empfindungsbediirfnisse ankniipfen: Er-
fahrung von Unfreiheit und Wunsch nach Freiheit sind Puber-
tierenden meist, wenn auch mehr im individualistischen Sin-
ne, durchaus vertraut. Ein Gesprich iiber den Begriff Frei-
heit, die Vorstellungen und Assoziationen, die Schiiler damit
verbinden, konnte den Einstieg in die Einheit bilden; als er-
ster Text wird deshalb auch ein Gedicht einer Schiilerin vorge-
schlagen; die Sequenz weitet den Horizont dann ins Histori-
sche und Politische aus, zumal das Freiheitsthema wie kaum
ein anderes erlaubt, sich {iber die auBerliterarische Funktion
und Wirkung von lyrischen Texten Gedanken zu machen. Ins-
besondere Lieder haben in den verschiedensten historischen
Kontexten immer wieder eine groBe Rolle gespielt. Auf Lied-
texten liegt im folgenden denn auch der Schwerpunkt. Die hi-
storischen Riickgriffe mogen den Schiilern verdeutlichen, da
Unfreiheiten und Freiheiten, wie wir sie in der Gegenwart
kennen, iiber Jahrhunderte hin geworden und nicht selbstver-
stindlich gegeben sind. Eine solche Einsicht bewahrt vor pri-
vatistischem Riickzug, wie er heute allzuoft festzustellen ist.
In der Unterrichtsarbeit wird es unumginglich sein, daB iiber
Lehrer oder — besser noch — Schiilerreferate Informationen
tiber die geschichtlichen Hintergriinde vermittelt werden. Fiir
die Textinterpretation bietet sich eine besondere Beachtung
des Wirkungsaspektes an: Kaum eine Untergattung der Lyrik
hat so starken Appellcharakter wie die Freiheitslieder und ar-
beitet so deutlich mit verschiedensten rhetorischen Mitteln.
Exemplarisch 148t sich an Freiheitsliedern auch zeigen, daB
ein literarischer Text, selbst wenn er auf eine bestimmte Situa-
tion Bezug nimmt, in andesen geschichtlichen Konstellatio-
nen neu wirksam werden kann. Er ist durch den urspriingli-
chen historischen Bezug nicht endgiiltig determiniert, son-
dern gewinnt durch Neuinterpretation und Anwendung auf
verinderte Kontexte seine Aktualitdt immer wieder neu.
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Textvorschlige

Der erste Text stammt von einer 16jdhrigen Schiilerin; er
spricht von der Sehnsucht nach Freiheit. wobei der Begriff va-
ge und offen bleibt. So endet das Gedicht denn auch mit der
Frage, was Freiheit sei, und regt somit ein Gesprich iiber die-
ses Thema als Einstieg in die Unterrichtseinheit an.50

Fliegender Vogel

Fliegender Vogel im grauen Himmel,

ich sehe dich

durch das Fenster.

Du bist frei,

du fliegst weit fort

den Wolken zu,

durch die Wolken

bis zur Sonne.

Ich mochte ein Vogel sein

und mit dir fliegen,

der Sonne entgegen,

dem Frieden.

Fliegender Vogel,

komm zu mir und sage mir:

Was ist Freiheit,

was ist Friede,

fliegender Vogel?
Vor oder nach dem Klassengespriach kann man die Schiiler
auch eine Antwort des Vogels verfassen lassen. Auch der Ein-
stieg mit Assoziationen zu einem Vogelbild (z.B. der Frie-
denstaube Picassos oder einem Gemailde von Magritte) wire
reizvoll.

Die folgenden Texte fithren in die Geschichte zuriick und fiil-

© aus Kappeler, Ernst: Es schreit in mir. Briefdokumente junger Men-
schen. Miinchen 1980, S. 244
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len den Freiheitsbegriff mit einem konkreten politischen In-
halt. Zugleich dokumentieren sie verschiedenartige Gestal-
tungsprinzipien, so daf} ein Vergleich der Ausdrucksmittel zu
interessanten Beobachtungen fiihren kann.

Das erste Beispiel ist ein anonymes Bauernlied aus dem spi-
ten 18. Jahrhundert. Die Bauern waren zu jener Zeit zum
grofiten Teil noch Untertanen ihrer feudalen Herren; ihre Be-
freiung zog sich in Deutschland bis zur 48er Revolution des
vergangenen Jahrhunderts hin. Ende des 18. Jahrhunderts,
unter anderem im Gefolge der franzosischen Revolution, gab
es an verschiedenen Orten Bauernbewegungen, die sich zum
Teil zu richtigen Aufstinden auswuchsen. Eine Hauptquelle
fiir den Zorn der Bauern war die Wildplage: Die Adeligen hat-
ten das alleinige Recht zur Jagd und deshalb ein Interesse an
einem hohen Wildbestand. Die Bauern aber hatten das Nach-
sehen, weil das Wild die Felder verwiistete. Das folgende ano-
nyme Lied stammt aus den sidchsischen Bauernunruhen von
179061

Gott schuf den Menschen vollig frei

Ihr Bauern hier im Sachsenland
Erlegt das Wild mit eigner Hand,
Thr totet Hirsche, Reh’ und Schweine,
Ein jeder spricht: Die Jagd ist meine,
5 Ihr waget Leben, Gut und Blut.
Woher nehmt Ihr doch solchen Mut? -
Thr sagt: Man hort nicht unsre Klagen,
Wenn wir es gleich dem Fiirsten sagen,
Das Wild verwiistet Feld und Saat,

¢ nach Steinitz, Wolfgang: Deutsche Volkslieder demokratischen Charak-
ters aus sechs Jahrhunderten. Sonderausgabe fiir Zweitausendeins.
Frankfurt a.M. 1979, Band I, S. 99f. (Orthographie von mir moderni-
siert)
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10 Wenn wir gleich wachen friih und spat.
Viel Steuern haben wir zu geben,
Kind und Gesinde wollen leben,
Drum machen wir uns selber Jagd,

Es wird niemand darum gefragt.

15 Gott, der des Menschen Wiirde kennt,
Bei Adam dort uns alle nennt:
Herrscht iiber Vieh in Feld und Wald!
Ich schuf’s zu euerm Unterhalt,

Ihr moégt die Tiere schlachten und essen,

20 nur sollt ihr meiner nicht vergessen!
Hier liest man nicht von Sklaverei,
Gott schuf den Menschen vollig frei.
Freiheit ist ihm von Gott gegeben,
Dariiber 148t er Leib und Leben;

25 Wir schreiben uns von Adam her,

Wer ist, der nicht von Adam wir?
Kommt her, ihr stolzen Edelleute!
Wir haben Gottes Wort zur Seite.

Die Berufung auf Adam, der laut 1. Moses 1, 26 ,,iiber die Fi-
sche im Meer und die Vogel des Himmels, iiber das Vieh und
alles Wild des Feldes und iiber alles Kriechende, das auf der
Erde sich regt*, herrschen soll, findet sich immer wieder in
den Liedern der Bauernbefreiung. Da alle Menschen von Ab-
raham abstammen, sind sie auch von der Herkunft her gleich.
Die altertiimliche Sprache des Liedes erschwert z. T. das Ver-
stindnis: MiBverstindlich konnte fiir den heutigen Leser ins-
besondere die ,wenn ... gleich*-Formulierung im 8. und 10.
Vers sein (,, Wenn wir es gleich dem Fiirsten sagen“ und ,, Wenn
wir gleich wachen friih und spét*): Sie hat die Bedeutung von
»obgleich“. Etwas verwirrend ist auch der Wechsel der Spre-
cherrollen: der Anfang ist an die sidchsischen Bauern gerich-
tet, gesprochen — so konnte man sich vorstellen - von Bauern
aus einer anderen Gegend. Ab Vers 7 wird wiedergegeben,
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was die sdchsischen Bauern sagen. Innerhalb dieser Rede wird
von Vers 17 bis 20 eine Aufforderung von Gott zitiert. Durch
Vorlesen mit verteilten Rollen kann man diesen Aufbau ver-
deutlichen; die beiden letzten Verse legen ein Sprechen durch
mehrere nahe.
Das Lied kann mit dem etwas frither entstandenen Bauernge-
dicht von Gottfried August Biirger verglichen werden, das in-
haltlich sehr ahnlich, in der sprachlichen Gestaltung aber
recht anders ist (Erstfassung 1773, Endfassung 1789)62:

Der Bauer

An seinen durchlauchtigen Tyrannen

Wer bist du, Fiirst, daB3 ohne Scheu

Zerrollen mich dein Wagenrad,

Zerschlagen darf dein Rof3?

Wer bist du, Fiirst, daf3 in mein Fleisch

Dein Freund, dein Jagdhund, ungebleut

Darf Klau und Rachen haun?

Wer bist du, daB durch Saat und Forst

Das Hurra deiner Jagd mich treibt,

Entatmet, wie das Wild? -

Die Saat, so deine Jagd zertritt,

Was RoB und Hund und du verschlingst,

Das Brot, du Fiirst, ist mein.

Du Fiirst hast nicht bei Egg und Pflug,

Hast nicht den Erntetag durchschwitzt.

Mein, mein ist Fleil und Brot! -

Ha! du wirst Obrigkeit von Gott?

Gott spendet Segen aus; du raubst!

Du nicht von Gott, Tyrann!

Hinweis zum Autor: Gottfried August Biirger, 1747-1794, ist heute vor al-
lem als Balladendichter und Bearbeiter der Miinchhausen-Erzihlungen be-

2 nach Biirger, Gottfried August: Gedichte. Berlin 0.J. (Deutsche Natio-
nal-Literatur Band 78), S. 184 ff.
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kannt. Er hat aber auch leidenschaftliche politische Gedichte mit antifeu-
daler Tendenz geschrieben.

An die Stelle des kollektiven ,,lhr* und ,,wir* und der Wechsel-
rede mit Frage und rechtfertigender Antwort tritt bei Biirger
eine Personalisierung; er legt einem einzelnen Bauern eine di-
rekte Anrede an den Fiirsten in den Mund. Mit den Schiilern
kann erortert werden, welches der beiden Gedichte sie fir wir-
kungsvoller halten; wenn sie dann versuchen, ihre Meinung zu
begriinden, diirfte das Gespriach von alleine Fragen der
sprachlichen Gestaltung beriihren; bei Biirger sind z. B. zu be-
obachten: 7

— Wiederholungen, und zwar vor allem Anaphern (,,Wer bist
du“ u.a.), aber auch die Wiederholung von ,.Fiirst*, die am
Schluf in ,, Tyrann* umschidgt;

- Engfithrung von Antithesen (,,mich dein®“, , mein Fleisch
dein Freund“ u.a.)

— syntaktische Inversionen.
Das letztgenannte Stilmerkmal wird besonders bewuf3t, wenn
man die 2. Strophe zunéchst in Prosafassung und in Normal-
wortstellung ausgibt und die Schiiler selbst eine syntaktische
Umstellung und Gliederung in Verse versuchen 146t:
Wer bist du, Fiirst, daB dein Freund, dein Jagdhund,
Klau und Rachen ungebleut in mein Fleisch haun darf?
Wer bist du, daf3 das Hurra deiner Jagd mich entatmet,
wie das Wild, durch Saat und Forst treibt?

Bei der Umformung wird das Augenmerk auch auf die rhyth-
mische Gestaltung gelenkt, z. B. auf die kraftvolle Wirkung,
die vom betonten Versende ausgeht.

Als weiterer Text sei ein (wiederum anonymes) Lied der 48er
Revolution vorgeschlagen. Es ist im Zusammenhang mit der
Schleswig-Holsteinischen Frage entstanden: Im Frithjahr 1848
verkiindigte der dianische Konig die Einverleibung Schleswigs
in Danemark, was zu teilweise kriegerischen Auseinanderset-
zungen fiithrte. Die Freiheit Schleswig-Holsteins wurde, wie
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Strophe 4 zeigt, in Verbindung zu den revolutionéren, national
orientierten Bewegungen in anderen Landern und zugleich als
Symbol fiir Deutschlands nationale Einheit und demokrati-
sche Umgestaltung gesehen (in der urspriinglichen Fassung
des Liedes hie8 es in Strophe 4 noch ,,Schleswig-Holstein*
statt ,,Unser Deutschland*)%3:

Briider, 1a8t uns fechten, streiten
Nun wohlauf zum frohen Singen,
Denn vergangen ist die Nacht;
Uberall ist frohes Klingen

Und die Morgenréte tagt.

Denn ein Friihling ist entstanden,
Wie die Welt noch keinen sah;
Sieh, es tont aus allen Landen,
Und die Freiheit, sie ist da!

Und das Schwert hiipft in der Scheide
Und die Kugel rollt im Lauf,
Selber schirft sich Spitz und Schneide
Und die Lanze hebt sich auf.

Und es richtet sich die Sense

Und von selber sie sich schérft,
Und es tont aus allem Lande:

Sieh, die Freiheit, sie ist da!
Briider, laB3t uns fechten, streiten
Mit den Waffen in der Hand,

Uns die Siegesbahn bereiten,
Frieden unserm deutschen Land.
Schleswig-Holsteins Feinde fanden
Tapfern deutschen Heldenmut,

So ton’ es aus allen Landen:
Freiheit sei das hochste Gut!

63 aus Steinitz a.a.0., S. 242f.
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Noch ist Polen nicht verloren
Und Italien erwacht;

Unser Deutschland, neugeboren,
Wird zu Ruh und Gliick gebracht.
Denn ein Friihling ist entstanden,
Wie die Welt noch keinen sah;
Sieh, es tont aus allen Landen,
Und die Freiheit, sie ist da!

Die Anspielung auf Italien bezieht sich auf die dortigen
Kimpfe gegen die Osterreichische Vorherrschaft, ,Noch ist
Polen nicht verloren* auf den Kampf der Polen gegen die Rus-
sen. Der Vers ist der 1797 verfafiten polnischen Nationalhym-
ne entnommen, er ist zugleich der Anfang eines seit 1830 in
Deutschland hiufig gesungenen Polenliedes. Die Russifizie-
rung Polens nach der gescheiterten polnischen Revolution
1830/31 hatte in Deutschland zu einer Polenbegeisterung ge-
fithrt. Im Gegensatz zu den Bauernliedern handelt es sich bei
,Briider, laBt uns fechten, streiten*“ um ein auf nationale Un-
abhingigkeit gerichtetes Lied Die Freiheit, um die es hier
geht, ist also eine andere, ebenso wie auch die Mittel zur Wir-
kung andere sind: Nicht Rechtfertigungsbemiihung des Bau-
ernliedes von 1790, nicht Personalisierung wie bei Biirger,
sondern Aufruf und emphatische Vergewisserung, daf3 der Tag
der Freiheit angebrochen sei.

Ein anderes, berithmtes Lied, das ganz vom Aufruf lebt, ist die
LInternationale“, das Lied, das der Pariser Commune von
1871 entsprungen und in der Folgezeit zum Lied der internati-
onalen Arbeiterbewegung geworden ist%:

& 1871 entstanden, die deutsche Ubersetzung von Luckhardt ist erstmals
1910 nachweisbar, vgl. MoBmann, Walter und Schleuning, Peter: Alte
und neue politische Lieder. Entstehung und Gebrauch, Texte und Noten.
Reinbek bei Hamburg 1978, S. 174 ff.
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Wacht auf, Verdammte dieser Erde,

die stets man noch zum Hungern zwingt!
Das Recht wie Glut im Kraterherde

nun mit Macht zum Durchbruch dringt.
Reinen Tisch macht mit dem Bedrénger!
Heer der Sklaven, wache auf!

Ein Nichts zu sein, tragt es nicht ldanger,
alles zu werden, stromt zuhauf!

Volker, hort die Signale!

Auf, zum letzten Gefecht!

Die Internationale

erkampft das Menschenrecht!

Es rettet uns kein hoh'res Wesen,
kein Gott, kein Kaiser, noch Tribun.
Uns aus dem Elend zu erlosen,
konnen wir nur selber tun!

Leeres Wort: des Armen Rechte!
Leeres Wort: des Reichen Pflicht!
Unmiindig nennt man uns und Knechte,
duldet die Schmach nun ldnger nicht!
Volker, hort die Signale!

Auf, zum letzten Gefecht!

Die Internationale

erkampft das Menschenrecht!

In Stadt und Land, ihr Arbeitsleute,
wir sind die stirkste der Partein.
Die MiiBiggianger schiebt beiseite!
Diese Welt muB3 unser sein;

unser Blut sei nicht mehr der Raben
und der nicht’gen Geier Fraf3!

Erst wenn wir sie vertrieben haben,
dann scheint die Sonn’ ohn Unterlaf3!
Volker, hort die Signale!

Auf, zum letzten Gefecht!

Die Internationale

erkimpft das Menschenrecht!
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Verfasser des urspriinglichen franzosischen Textes ist Eugéne Pottier der
auch viele weitere Arbeiterlieder verfafite. Die Ubersetzung, um 1910 ent-
standen, stammt von einem weiter nicht bekannten Emil Luckhardt.

Wihrend das 48er Lied die Einigkeit durch die Vergewisse-
rung ,,die Freiheit, sie ist da* zu schaffen versucht, spricht die
Internationale von den Signalen zum Befreiungskampf, sie ist
Aufruf, das ,Menschenrecht* zu erringen, weil die Zeit dafiir
reif sei. Freiheit ist dabei nicht mehr national verstanden, viel-
mehr geht es um eine internationale Bewegung der Arbeiter,
um die Auflosung des Gegensatzes von arm und reich, des
Klassengegensatzes.
Sowohl bei ,,Briider, laBt uns fechten, streiten® als auch bei
der Internationalen ist eine Untersuchung der Metaphorik in-
teressant. Insbesondere die Lichtmetaphorik spielt in beiden
Liedern eine wichtige Rolle (,,Nacht*, ,michtig* /,Morgen-
rote”, ,,Sonne*). Anlal zur Diskussion kann die Frage sein,
ob und ggf. unter welchen Bedingungen Gewalt gerechtfertigt
werden kann. Sowohl das 48er Lied als auch die Internationa-
le sind ausgesprochen kdmpferische Texte.
Als Gegensatz zu den ans Gefiihl appellierenden Lieder sei
zum AbschluB} ein Gedicht vorgeschlagen, das ganz auf Refle-
xion zielt, ein Gedicht von Erich Frieds:

In der Hauptstadt

,,Wer herrscht hier?

fragte ich

Sie sagten:

,Das Volk natiirlich*

Ich sagte:

,.Natiirlich das Volk

aber wer

herrscht wirklich?*

65 aus Fried, Erich: Unter Nebenfeinden. Berlin 1970, S. 50
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Hinweis zum Autor: Erich Fried, geboren 1921 in Wien, lebte seit 1938 als
jlidischer Emigrant in London; er starb 1988. Fried war ein fithrender Ver-
treter der politischen Lyrik seiner Zeit.

Fried verweist auf eine heute typische Problematik; Der Ge-
danke der Demokratie ist so allgemein anerkannt, daB sich
fast jedes politische System als Herrschaft des Volkes legiti-
miert. Fiir Fried galt das — zur Zeit der Spaltung in Ost und
West — sowohl fiir die kommunistischen wie fiir die kapitalisti-
schen Staaten.

Wie bei vielen Beispielen der Reflexionslyrik bietet sich hier
an, das Gedicht zunichst ohne Schluf} (bis ,,aber*) auszuge-
ben und die Schiiler eigene Vorschldge machen zu lassen.

3.3.2 Liebe

Didaktische Bedeutung des Themas

Fiir viele Jugendliche der 9./10. Klasse stehen Auseinander-
setzung mit der Erotik und erste Partnerbeziehungen im Mit-
telpunkt ihres Lebens. Zur Sprache kommt dieses Problem-
feld im Unterricht allerdings nicht oft — gerade wegen der per-
sonlichen Betroffenheit der Schiiler ist es schwierig anzuge-
hen. Dennoch miiBte sich auch die Schule der Aufgabe stellen,
den Jugendlichen Moglichkeiten zur Verarbeitung dieses Le-
bensbereichs zu geben. Die Lyrik, deren Hauptthema iiber die
Jahrhunderte hin immer wieder die Liebe gewesen ist, kann
dafiir willkommene Grundlage sein. Zu beriicksichtigen ist
bei einer Unterrichtseinheit zum Thema Liebe allerdings, daB
je nach personlichem Erfahrungshintergrund die einzelnen
Schiiler sehr unterschiedlich auf die vorgelegten Texte reagie-
ren konnen: Wer z. B. das Zerbrechen einer Partnerbeziehung
bereits durchlebt hat, wird ein Gedicht, das ein entsprechen-
des Geschehen zum Inhalt hat, besser verstehen als derjenige,
der keine solche Erfahrung gemacht hat. Mehr noch als bei
anderen Themen ist Voraussetzung, daB die Schiiler den Ge-
dichtunterricht nicht als Pflichtprogramm der bloBen Text-
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analyse, sondern als Auseinandersetzugn mit Fragen, die sie
betreffen, kennengelernt haben. Sonst blockiert der Wider-
spruch zwischen lebensweltlicher Relevanz des Themas und
unterrichtlicher Lebensferne ein fruchtbares Arbeiten.

Textvorschlige

Fiir das Vorgehen im Unterricht schlage ich hier fiinf neuere
Gedichte vor, die den Schiilern gleichzeitig vorgelegt werden
konnen mit der Aufforderung, dasjenige Gedicht auszuwih-
len, das ihnen am meisten sagt.

Das erste Gedicht stammt von Rose Auslidnder und zeichnet
ein fast verkldrendes Bild von der Liebess:

Das Schonste

Ich fliichte

in dein Zauberzelt

Liebe

im atmenden Wald

wo Grasspitzen

sich verneigen

weil

es nichts Schoneres gibt
Hinweis zur Autorin: Rose Ausléinder ist 1901 als deutschsprachige Jiidin in
Cernowitz (damals ¢sterreichisch-ungarisch, heute Ruminien) geboren.
Sie lebte viele Jahre in USA, seit 1965 in Diisseldorf. Sie starb 1988. Rose
Auslinder ist als Lyrikerin bekannt, vor allem durch die seit 1957 entstande-

nen Gedichte. EinfluBreich war fiir sie die Begegnung mit dem ebenfalls aus
Cernowitz stammenden Paul Celan.

Das Gedicht spricht nicht konkret von einer Partnerbezie-
hung, sondern allgemein von der Liebe, die in einem Natur-
bild vergegenwiirtigt wird. In Anbetracht der konzentrierten
Sprache bietet es sich an, Assoziationen und Gedanken zu ein-

% aus Auslander, Rose: Gesammelte Werke in 7 Binden. Hrsg. v. H.
Braun. 5. Band. Frankfurt a.M. 1984, S. 21
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zelnen Ausdriicken zu entwickeln. Warum mag das Ich von
Hliichten® sprechen? Was fllt mir zu ,,atmend® ein — in bezug
den Wald und die Liebe? Warum spricht das Ich von ,,Grasspit-
zen“, die ,sich verneigen“? Die Schiiler konnen das Gedicht
mitten auf ein leeres Blatt schreiben und ihre Assoziationen
und Uberlegungen in Denkblasen darum herum gruppieren. —
Ein anderes Verfahren (fiir die Einzelbesprechung geeignet)
besteht darin, das Gedichi zunichst ohne das Wort ,,Liebe*,
nur mit Pitnktchen an der entsprechenden Stelle auszugeben.
Anhand verschiedener Vorschidge der Schiiler (,, Wer oder was
konnte angesprochen sein? Setzt das Wort ein!*) kann iiber-
legt werden, wie je nach eingesetztem Wort das Gedicht und
seine Bilder eine verschiedene Bedeutung bekommen. Wenn
z.B. - was naheliegt — ,,Natur” eingesetzt wird, ist das Gedicht
sehr viel weniger metaphorisch. — Interessant ist sicher auch
die Information, dal Rose Auslander das Gedicht mit iiber 70
Jahren geschrieben hat.

Wihrend das Gedicht von Rose Ausldnder in der Tradition der
stark metaphorischen Lyrik der 50er und 60er Jahre steht,
zeigt sich im folgenden Gedicht von Manfred Sestendrup der
EinfluB der Alltagslyrik der 70er Jahre (esist um 1990 entstan-
den)s7:

von der liebe zwischen den zeilen

endlich hat sie geschrieben
sie formuliert nur fragen
an mich

wie es mir gehe

ob ich mich einsam fiihle

wie ich den tag verbringe
sie schreibt nichts von sich
damit weil} ich alles iiber sie
iiber uns

67 aus Sestendrup, Manfred: Die Miihe zum Guten. Gedichte 1977 - 1991.
Lippstadt 1991, S. 79
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Hinweis zum Autor: Manfred Sestendrup, geboren 1952 in Altenberge, lebt
als Lehrer in Dilmen. Er hat Gedichte veroffentlicht.

Was der Leser des Briefes zwischen den Zeilen liest, ist nur in-
direkt gesagt; man wird im Unterricht dariiber reden. Loh-
nend sind auch Beobachtungen zur Versgliederung (indirekte
Rede eingeriickt. ,,an mich* und ,,iiber uns* jeweils alleine auf
einer Zeile, ,,von sich“ am Ende der 1. Strophe).

Die nédchsten drei Gedichte bringen Liebesgliick und Konflikt
inihrer Spannung zum Ausdruck - ein typisches Thema gerade
zeitgendssischer Lyrik, die immer wieder von ambivalenten
Empfindungen handelt. Sie hilt in besonderem MaBe dazu
an, auch eigene Erfahrungen zu reflektieren.

Das folgende Gedicht (Seite 154) von Regina Weitz zeigt den
Wechsel in der Beziehung zwischen sich liebenden Men-
schen9s.

Hinweis zur Autorin: Regina Weitz, geboren 1932, lebt in Kéln. Sie hat vor
allem kiirzere Texte in Zeitungen, Zeitschriften und Anthologien versffent-
licht.

Wenn man nicht, wie oben vorgeschlagen, mit einer Wahl aus
fiinf vorgelegten Gedichten beginnen will, sondern einen ope-
rationalen Zugang zu diesem Gedicht sucht, bietet es sich an,
ab Zeile 4 die nicht-reflexiven Verben (,,betrachten®, ,.gefal-
len” usw.) herauszunehmen und in alphabetischer Reihenfol-
ge aufzulisten. Die Schiiler sollen sie dann selbst an ihnen pas-
send scheinender Stelle einsetzen. Im Gesprich uber die ver-
schiedenen Losungsmoglichkeiten wird dann auf die Bedeu-
tung im Gedichtzusammenhang eingegangen.

% aus Hans, Jan (Hrsg.): Aber besoffen bin ich von dir. Liebesgedichte.
Reinbek bei Hamburg 1979, S. 58
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Zwei Menschen
die sich sehnen
suchen
die sich sehen
betrachten
die sich beriihren
gefallen
die sich bedenken
begreifen
die sich verstehen
fithlen
die sich kiissen
lieben
die sich hingeben
hinnehmen
die sich kennen
weh tun
die sich angreifen
verwunden
die sich abwenden
zweifeln
die sich quilen
leiden
die sich brauchen
erkennen
die sich wiedersuchen
neuzubeginnen
die sich sehnen

Im nichsten Gedicht (von Martina Bick) ist von der Verunsi-
cherung oder gar Enttéuschung die Rede, die die Einordnung
der Liebe in den geregelten Tageslauf beim geliebten Partner
auslosen kann®:

6 aus Hans, Jan a.a.0., S. 35
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Unter B in deinem Notizbuch

auf einen Zettel geschrieben

Martina anrufen

zwischen lauter anderen lieben Pflichten

ein fester Platz in deinem Leben

fest eingeordnet

fest eingegrenzt

festgelegt

festgeliebt
Hinweis zur Autorin: Martina Bick, geboren 1956 in Bremen, hat an ver-
streuten Orten einige Texte publiziert.
Liebesbeziehung als liebe Pflicht: das stellt das Gedicht in Fra-
ge. Sozusagen aus entgegengesetzter Perspektive spricht Wolf
Wondratschek im folgenden Gedicht. Er vergegenwiirtigt die
Angst, die der Anspruch auf Liebe auslosen kann70:

Gedicht

Ich liebe

und habe eine Freude

und eine Angst,

daf} du Liebe

verlangst.
Hinweis zum Autor: Wolf Wondratschek, 1943 in Rudolstadt/Thiiringen ge-
boren, aufgewachsen in Karlsruhe, lebt in Miinchen und Hamburg. Er ist
vor allem als Lyriker bekannt geworden.
Die vorgeschlagenen fiinf Gedichte halten durch ihre prag-
nante Kiirze den Leser zum Nachdenken an. Es sind typische
Beispiele moderner Lyrik, reimlos, in freiem Rhythmus.

Ergénzend sei ein alteres Gedicht mit gebundener Form vor-
geschlagen. Im Gedicht ,,Neue Liebe, neues Leben* von Goe-
the geht es um das Erfiilltsein von Liebe und gleichzeitige Ab-
wehr —in der Ambivalenz der Gefiihle ist das Gedicht dem von
Wondratschek durchaus nahe7!:

0 aus Wondratschek, Wolf: Minner und Frauen. Gedichte/Lieder III.
Frankfurt a.M. 1978, S. 87

' Anfang 1775 entstanden. Erstdruck im selben Jahr. Aus Goethe, Johann
Wolfgang: dtv-Gesamtausgabe. Band 1. Miinchen 1961, S. 43 f.
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Neue Liebe neues Leben

Herz, mein Herz, was soll das geben?

Was bedriénget dich so sehr?

Welch ein fremdes, neues Leben!

Ich erkenne dich nicht mehr.

Weg ist alles, was du liebtest,

Weg, warum du dich betriibtest,

Weg dein Flei3 und deine Ruh -

Ach, wie kamst du nur dazu!

Fesselt dich die Jugendbliite,

Diese liebliche Gestalt,

Dieser Blick voll Treu und Giite

Mit unendlicher Gewalt?

Will ich rasch mich ihr entziechen,

Mich ermannen, ihr entflichen,

Fihret mich im Augenblick,

Ach, mein Weg zu ihr zuriick.

Und an diesem Zauberfadchen,

Das sich nicht zerreilen 146t,

Halt das liebe, lose Miadchen

Mich so wider Willen fest;

Muf in ihrem Zauberkreise

Leben nun auf ihre Weise.

Die Verdndrung, ach, wie grof!

Liebe! Liebe! 1aB mich los!
Hinweis zum Autor: Johann Wolfgang von Goethe, geboren 1749 in Frank-
furt a.M., gestorben 1832 in Weimar, hat in seiner Lyrik immer wieder das
Thema Liebe umkreist. Das zitierte Gedicht ist kurz vor seiner Ubersied-
hung nach Weimar und damit kurz vor Beginn der klassischen Literaturperi-
ode entstanden.
Das Gedicht entsprang Goethes Neigung zu Lili Schonemann;
es nimmt die Verlobung und die bald darauf folgende Tren-
nung gleichsam vorweg.
Da Unterrichtsgespriche iber das Thema Liebe leicht durch
Gehemmtheit oder Feixen der Schiiler beeintrichtigt werden,
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sind schriftliche Arbeitsphasen, z.B. in Form literarischer
Rollenspiele, bei dieser Einheit besonders zu empfehlen: Man
konnte z. B. in bezug auf die Gedichte von Sestendrup, Bick,
Wondratschek und Goethe sich einen Brief des Ichs an sei-
ne(n) Geliebte(n) ausdenken; wenn jeder Schiiler einen Brief
schreibt, kénnen auch noch Antwortbriefe verfat werden. —
Wie 2. T. schon erwihnt, bieten sich auch operationale Verfah-
ren an, z.B. das eigene Verfassen eines Schlusses bei Sesten-
drup. SchlieBlich lieBe sich zu einzelnen Gedichten auch eine
Liebesgeschichte als Vorgeschichte zu der mit dem Gedicht
beleuchteten Situation ausdenken.

3.3.3Tod

Didaktische Bedeutung des Themas

In unserer Gesellschaft, die das Sterben in die Kliniken ab-
dréngt und psychisch verdringt, kennen viele Jugendliche den
Tod nur als Angelegenheit zahlenmiaBiger Angaben: So viele
Tote im Pfingstverkehr, so viele Verluste beim Biirgerkrieg
usw. Dennoch beschiftigen sich Heranwachsende oft stark mit
dem Tod: An ihm machen sich die Zweifel am Leben fest, er
erscheint als Ausweg, wenn die Konflikte mit der Umwelt
nicht mehr losbar scheinen. In Tagebiichern, Briefen, Gedich-
ten von Jugendlichen ist der Tod immer wieder genannt - oft
genug als (einziger) ,,Freund“. Ein unterrichtliches Gespriich
iiber den Tod soll dazu beitragen, dafl das Bedrohliche und das
Verfiihrerische der Vorstellung vom Tod weder ignoriert noch
phantastisch tiberhoht, sondern als ein Lebensproblem erfahr-
bar werden, dem jeder Mensch ausgesetzt ist und das daher in-
tersubjektiver Verstiandigung zuginglich ist.

Textvorschldge

Die hier folgenden 5 Gedichte stellen den Tod je ganz unter-
schiedlich dar. Hauptaufgabe soll im Unterricht sein, die Un-
terschiede herauszuarbeiten. Die personliche Auseinander-
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setzung diirfte in die Gespriche so am ungehindertsten ein-
flieBen. Sinnvoll ist es, vor dem Lesen der Texte ein Brainstor-
ming zum Thema zu machen (was fallt euch zum Begriff Tod
ein?), von einem Bild tiber den Tod auszugehen oder eine Aus-
wahl von Todesanzeigen als Ausgangspunkt zu nehmen. Der
erste Text ist ein Lied von 1747, aus der Zeit des Rokoko, der
junge Lessing hat es als achtzehnjdhriger Student geschrie-
ben’Z

Der Tod

Gestern, Briider, konnt ihrs glauben?
Gestern bei dem Saft der Trauben,
(Bildet euch mein Schrecken ein!)
Kam der Tod zu mir herein.
Drohend schwang er seine Hippe,
Drohend sprach das Furchtgerippe:
Fort, du teurer Bacchusknecht!
Fort, du hast genug gezecht!
Lieber Tod, sprach ich mit Tranen,
Solltest du nach mir dich sehnen?
Sieh, da stehet Wein fiir dich!
Lieber Tod, verschone mich!
Lichelnd greift er nach dem Glase;
Lichelnd macht ers auf der Base,
Auf der Pest Gesundheit leer;
Lachelnd setzt ers wieder her.
Frohlich glaub’ ich mich befreiet,
Als er schnell sein Drohn erneuet,
Narre, fiir dein Glaschen Wein
Denkst du, spricht er, los zu sein?

2 nach Lessing, Gotthold Ephraim: Samtliche Schriften. Hrsg. v. K. Lach-
mann: 1. Band. Berlin 1838, S. 64f (Orthographie von mir modernisiert)
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Tod, bat ich, ich mocht’ auf Erden

Gern ein Mediziner werden.

LaB mich: ich verspreche dir

Meine Kranken halb dafiir.

Gut, wenn das ist, magst du leben:

Ruft er. Nur sei mir ergeben,

Lebe bis du satt gekiifit,

Und des Trinkens miide bist.

Oh! wie schon klingt dies den Ohren!

Tod, du hast mich neu geboren.

Dieses Glas voll Rebensaft,

Tod, auf gute Briiderschaft!

Ewig muB ich also leben,

Ewig! denn beim Gott der Reben!

Ewig soll mich Lieb’ und Wein,

Ewig Wein und Lieb’ erfreun!
Hinweis zum Autor: Gotthold Ephraim Lessing, geboren 1729 in Kamenz/
Oberlausitz, gestorben 1781 in Braunschweig, ist der bedeutendste dramati-

sche Schriftsteller der deutschen Aufklarung. Seine Lyrik, dem Frithwerk
zugehorig, ist allerdings cher belanglos.

Das Gedicht hat geselligen Charakter, verherrlicht Wein, Weib
und Gesang; der Gedanke an den Tod ist Rechtfertigung des
Lebensgenusses — eine Argumentation, die von der Antike bis
in die Moderne (vgl. Brecht , LaBit euch nicht betriigen! / Das
Leben wenig ist. / Schliirft es in vollen Ziigen!“") reicht und
vor allem aus dem Barockzeitalter bekannt ist. Die Argumen-
tation verbleibt bei Lessing allerdings im Spielerischen, und so
wird man auch das Versprechen des Zechers, als spiéterer Me-
diziner dem Tod die Hilfte der Kranken zu geben, nicht als
ernsthaftes Problem (etwa im Sinne eines faustischen Pakts)
thematisieren miissen.

73 2. Strophe des Gedichts ,,Gegen Verfithrung*
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Ganz anders erscheint der Tod im folgenden Gedicht von Ma-
scha Kaléko (aus dem ,Lyrischen Stenogrammheft* von
1933)7:

Ein kleiner Mann stirbt

Wenn einer stirbt, dann weinen die Verwandten;
Der Chef schickt einen Ehrenkranz ins Haus,
Und voller Lob sind die, die ihn verkannten.
... Wenn einer tot ist, macht er sich nichts draus

Wenn einer stirbt — und er ist kein Minister -
Schreibt das Vereinsorgan kurz: ‘Er verblich ...’
Im Standesamt, Ressort: Geburtsregister
Macht ein Beamter einen dicken Strich.

Ein Kleiderhédndler fragt nach alten Hiiten,
Offerten schickt ein Trauermagazin.

Am Fenster steht: ‘Ein Zimmer zu vermieten ...’
Und auf dem Tisch die letzte Medizin.

Wenn einer stirbt, scheint denen, die ihn lieben,

Es konne nichts so einfach weitergehn.

Doch sie sind auch nur ‘trauernd hinterblieben’,

Und alles lauft, wie es ihm vorgeschrieben.

— Und nicht einmal die Uhren bleiben stehn . ..
Hinweis zur Autorin: Mascha Kaléko wurde 1912 in Polen geboren, lebte
lange in Berlin, wo sie einen kurzen literarischen Ruhm erlebte. emigrierte
1938 nach New York, siedelte 1966 nach Israel iiber und starb 1975 in Zii-
rich. Sie gehorte als Schriftstellerin zum Kreis von Tucholsky, Ringelnatz,
Kistner, Walter Mehring.
Kaléko spricht von den alltiglichen Begleitumstinden bei ei-
nem Todesfall. Die Normalitit des gesellschaftlichen Ablaufs
kontrastiert mit dem Gefiihl der Betroffenen, ,es konne
nichts so einfach weitergehn*. Das Unwiderrufbare des Todes
verschwindet hinter den Konventionen.

™ aus Kaléko, Mascha: Das lyrische Stenogrammheft. Hamburg 1956, S.
19
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Noch dringender bringt Giinter Kunert im folgenden Gedicht
die Unfaflbarkeit des Todes zur Sprache’:

Kieines Gewohnungsgedicht

Der Tod der Tod der Tod:

Dreimal gesagt und es gilt nichts.

Tausendmal gesagt ist keinmal erlebt.

Aber tausendmal vernommen stumpft es

Da drinnen das gefangene

Da hinter dem Rippengitter das

Vielnamige Ding ab

DaB es doch

Und doch

Einmal geschieht.

Plotzlich unter frohlichen Hikeldeckchen.

Vielleicht auf brachem Beton. Auf der

Unsichtbar strahlenden Asche

Vorausvergangener

Vielleicht.
Hinweis zum Autor: Giinter Kunert, 1929 in Berlin geboren, siedelte 1979
aus der DDR in die Bundesrepublik iiber; gehort zu den wichtigen deut-
schen Lyrikern der Gegenwart. Das aufgefiihrte Gedicht stammt aus Ku-
nerts DDR-Zeit.
Das Gedicht ist eine Kritik an der Sprache, die das Erleben nie
einholen kann und sich doch an dessen Stelle zu setzen droht.
Wir horen vom Tod und werden dadurch immer abgestumpf-
ter, und die Sprache versagt auch, wenn genannt werden soll,
was in uns abgestumpft wird bzw. sensibel bleiben sollte: Das
Herz, die Seele . .. 7 Auch diese Worte sind zu abgegriffen, als
daB Kunert sie noch verwenden konnte.
Kunerts Gedicht spricht nicht von einem konkreten Todesfall,
sondern sagt nur ,,Dal} es doch/Und doch/Einmal geschieht*.

5 aus Kunert, Giinter: Verkiindigung des Wetters. Miinchen 1966, S. 44
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Wie das unfa3bare Ereignis plotzlich eintreten kann und dabei
das Gefiihl zunéchst wie blockiert erscheint, zeigt das folgen-
de Gedicht von Rudolf Langer’s:

Junges Paar

Freitagnachmittag zwischen vier und fiinf.

Ich sehe sie noch

auf der Rolltreppe hochkommen,

einen FuB nach vorn gestellt,

ihre lockeren Korper ins Sonnenlicht

eintauchen, an mir vorbei

um die Ecke biegen, iiber den

Zcbrastreifen auf die Fahrbahn gehen —

wo sie beide hinfielen,

ein Auto scharf bremste.

Als ich hinkam,

erhob sich der junge Mann

und nahm den toten Kopf des Miadchens

in seine Hiande

und weinte noch nicht,

verschwieg es der bleiernen Wolke.
Hinweis zum Autor: Rudolf Langer ist 1923 in Neisse/Schlesien geboren,
lebt seit 1945 in Ingolstadt. Er schreibt — nach ersten, nicht fortgefithrten
Versuchen in den 40er Jahren - seit 1972 Gedichte.
Zum AbschluB sei ein Gedicht von Rolf Haufs vorgeschlagen,
das in etwas anspruchsvollerer Weise vom alimahlichen Ab-
sterben wihrend des Lebens spricht, und zwar vom Sterben
des einzelnen wie vom Sterben der Umwelt7’:

76 aus Hartung, Harald (Hrsg.): Deutsch in der Sekundarstufe I. Literatur
- Realitit — Erfahrung. Stuttgart 1977, S. 134

7 aus Haufs, Rolf: GroBer werdende Entfernung. Reinbek bei Hamburg
1979, 8. 121
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Was schnell nun naht

Die Bidume z#hlt, sagt unser Freund
Sie sterben sterben Gift die Pest das Blech
Wir ein bilchen mit schon mehr und mehr.

Mehr und mehr fillt uns ein Zahn

Ein Nagel wichst uns ein. Das Auge

Sieht nicht weit genug nicht nah. Das Haar
Ach 1aB das Haar.

Sieh hin, sieh nach ob noch im Mai

Die Kerzen leuchten der Kastanien. Und ob
Du selber noch am Leben bist, ich

Mein: ob du noch traumst

Von Sternen, Nachtluft, schwarzer Seife.

Denn mehr und mehr, sagt unser Freund

Stirbt unser Kopf, verbrennen Hinde FiiBe.

Ja, wir halten uns. Doch

Hoéren wir auf jeden Schritt

Und nehmen dngstlich wahr

Was schnell nun naht Entfernung.
Hinweis zum Autor: Rolf Haufs ist 1935 in Diisseldorf geboren, lebt in Ber-
lin. Er hat vor allem Gedichte, aber auch Prosa, Horspiele und Kinderbii-
cher veroffentlicht.
Dieses Gedicht 148t sich kaum bis in jedes Detail deuten.
Wichtig ist, daB hier der Tod nicht als plotzliches Ereignis, son-
dern als allmihlicher Proze thematisiert wird. Schwierig ist
die zweite Zeile; mit ,,Gift“, ,,Pest* und ,,Blech“ sind offenbar
Ursachen fiir das Absterben genannt — bei ,,Blech* darf man
wohl an die Autos denken. Die zweite Strophe handelt von
den uBeren Erscheinungen des Alterwerdens, die dritte Stro-
phe spricht von der Innenweit, den Trdumen, mit der letzten
Zeile der Strophe wird eine nichtliche Szenerie entworfen.
Die letzte Strophe endet mit dem Oxymoron ,naht Entfer-
nung®. Die ,Entfernung“ diirfte sich auch in der Tatsache
spiegeln, daB jede Strophe um eine Zeile linger ist als die vor-
hergehende.
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Die unterschiedliche Aussage der Gedichite ist eng mit ihrer je-
weiligen formalen Gestalt verbunden. Es ist eine dankbare
Aufgabe, wenn anhand der Gedichte zugleich analysiert wird,
wie durch sprachliche Gestaltung eine Aussage veranschau-
licht wird. Lessings Gedicht wirkt spielerisch, es ist formal
nach Regeln durchgearbeitet mit festem Strophenschema und
reich gespickt mit Anaphern. Bei Kaléko kann man im eingén-
gigen Rhythmus, dem Reim und der regelméafigen Gliede-
rung die funktionierende Alltdglichkeit ausgedriickt finden,
die das unfaBbare Ereignis iiberdeckt. Ganz anders Kunerts
Gedicht: Jede Strophe ist verschieden gestaltet. Die erste mit
der dreimaligen Wiederholung des Wortes ,,Tod*, der Wieder-
holung von ,,gesagt“, der Reihung ,,dreimal . .. tausendmal ...
keinmal* zeigt, wie das Wort Tod eine leere Hiilse ohne Aus-
druckskraft ist. Die zweite Strophe kennt im Gegensatz zur
Satz-Vers-Kongruenz der ersten Strophe fast nur Zeilenspriin-
ge; die Satzperiode zielt hin zum letzten Wort, dem ,,ge-
schieht“. Wenn alles andere kaum ausdriickbar erscheint, die-
ses eine kann mit GewiBheit gesagt werden: daf es einmal
.geschieht”. Die letzte Strophe fiigt kein Verb mehr hinzu -
das ,,geschieht® ist ja das endgiiltige Geschehen; es folgen nur
Vermutungen, wie dieses Geschehen eintreten konnte; sie
bleiben selbst etwas ratselhaft; das zweimalige ,,vielleicht* ist
das Kennzeichen der Strophe. — Beim Gedicht von Langer
tallt der alltdgliche, umgangssprachliche Ton auf: Das Gedicht
zeigt, wie in unserer alltdglichen Umwelt, vollig unerwartet,
der Tod plotzlich Ereignis werden kann. Nur der letzte Be-
griff, die ,,bleierne Wolke*, geht iiber diesen Sprachgestus hin-
aus, gewinnt metaphorische Bedeutung und regt damit das
Nachdenken des Lesers an. Das Gedicht von Haufs schlieBlich
lebt von einem fortdringenden Rhythmus. Die Syntax ist ge-
brochen. die Semantik zum Teil ritselhaft: Die Briichigkeit
und die Ritselhaftigkeit unseres fortdrangenden und schwin-
denden Daseins kommt darin zum Ausdruck.
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