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Vorwort der Herausgeber

Die Zahl der Fachbiicher zum Deutschunterricht ist fast uniiber-
sehbar. Warum sie um eine ganze Reihe vermehren und warum
unter dem Titel ,,Deutschunterricht konkret™?

Herausgeber und Verlag glauben, daf} es trotz der vielen Verdf-
fentlichungen eine Liicke gibt, nimlich zwischen umfassenden
didaktischen Entwiirfen, die die Realisierung vernachlissigen,
und Unterrichtsmodellen fiir die einzelne Stunde, denen es an
fachlicher und didaktischer Reflexion fehlt oder die nicht iiber
die Finzelstunde hinausblicken. Diese Liicke will die Reihe aus-
fiilllen: sie sucht einen Mittelweg zwischen theoretischen Kon-
zepten und methodischen Handreichungen.

Dazu wihlt der einzelne Band jeweils ein Teilgebiet des Deutsch-
unterrichts und stellt es flir die Arbeit einer Schulstufe dar. Es
kommen immer drei Aspekte zur Sprache: die fachwissenschaft-
liche Beschreibung oder Erdrterung des Gegenstands, Uberlegun-
gen zur Didaktik (Auswahl, Ziele, Lernsituation) und Arbeits-
vorschlige fur den Unterricht. Diese Dreiteilung kann unter-
schiedlich aussehen. In einem Falle folgt sie grofleren Sachgebie-
ten, im anderen einzelnen Texten. Jeder Band bietet dem Lehrer
aber ein Programm mit Modellen fiir die Arbeit auf einer ganzen
Schulstufe an, das ihn sowohl iiber grofiere fachliche und didak-
tische Zusammenhinge orientiert als ihm auch konkrete Reali-
sierungsvorschlige macht. Es geht um den Versuch, sowohl dem
Gegenstand der Sprache und Literatur als auch dem Schiller und
dem Unterricht gerecht zu werden.



Einleitung

Keine andere Textart spielt heute im Literaturunterricht der
Sekundarstufe 1 eine so grofie Rolle wie die moderne Kurzprosa.
Schon in den 50er Jahren wurden die Kurzgeschichten von
Wolfgang Borchert, Heinrich BOll, Siegfried Lenz, Wolfdietrich
Schnurre und anderen fiir den Deutschunterricht entdeckt, so
daf} diese Autoren bald in keinem Lesebuchwerk mehr fehlten.
Im Verlauf der siebziger Jahre sind dann Kurzgeschichten aus
der neuen Kinder- und Jugendliteratur fiir die unteren Klassen
der Sekundarstufe 1 erschlossen worden; dokumentarische
Texte aus der Arbeitswelt, moderne Fabeln, experimentelle
und phantastische Kurzprosa erginzen heute die Palette, so daf
man sagen kann, dafy gegenwirtig die literarische Erziehung in
der Sekundarstufe I zu einem grofien Teil iiber die moderne
Kurzprosa erfolgt. Ihr kommt damit in der Schule ein Rang zu,
der ihrer Bedeutung im auferschulischen Leseverhalten nicht
entspricht. Sammlungen von Kurzprosatexten verkaufen sich
schlecht, wenn sie nicht speziell fir die Schule zusammen-
gestellt worden sind; Verlage z6gern, solche Sammlungen iiber-
haupt aufzulegen, und in den Bibliotheken werden die Binde
wenig ausgelichen. Die Behandlung moderner Kurzprosa im
Unterricht zielt also nicht direkt auf das auflerschulische Lese-
verhalten, sondern muf als exemplarische Arbeit mit den grund-
legenden Zielen literarischer Erziehung gerechtfertigt werden.
Die Didaktik moderner Kurzprosa kann deshalb als ein beson-
ders reprisentatives Kapitel in der neueren Literaturdidaktik
gelten.

In diesem Bidndchen mdachte ich zundchst einen Uberblick iiber
die verschiedenen Typen moderner Kurzprosa geben, dann in
einem 2. Teil die didaktischen Zielsetzungen erértern und in
einem 3. Teil die methodischen Mdéglichkeiten fiir die Unter-
richtsarbeit aufzeigen. Stofflich beschrinke ich mich auf die
deutsche Kurzprosa seit 1945; die wichtigen Kurzprosaautoren
der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts — Franz Kafka, Robert
Walser, Bert Brecht — bleiben unberiicksichtigt. Unter Kurz-
prosa verstehe ich literarische Texte, schliefBe also Sachtexte
aus (wobei die Grenzen, insbesondere bei dokumentarischen
Kurztexten und tagebuchartigen Notaten, allerdings flieffend
sind). Das Bédndchen soll eine grundlegende Einfithrung sein;
ich fihre also auch manches aus, was schon andernorts zu
lesen steht. Ein besonderes Anliegen ist es mir, sowohl die
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Vielfalt der modernen Kurzprosaformen aufzuzeigen (manchmal
hat man den Eindruck, die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit
gelte immer noch als ihr alleiniger Repridsentant) als auch die
Vielfalt methodischer Moglichkeiten zu vergegenwirtigen.
Es versteht sich, dafy ich bei kontrovers diskutierten literatur-
wissenschaftlichen und didaktischen Fragen Position bezogen
habe; ich habe allerdings auf eine ausdriickliche Auseinander-
setzung mit der theoretischen Literatur verzichtet, um die
Darstellung nicht mit den damit verbundenen Spezialfragen
zu befrachten. Auch habe ich mich bemiiht, der fatalen Ten-
denz zu immer abstrakterer Fachsprache zu widerstehen.



1. DIE KURZPROSA SEIT 1945

Der Begriff Kurzprosa ist in der Literaturwissenschaft nicht
scharf definiert. Das hat seinen Grund in der Sache, um die es
geht: Die Ubergiinge zwischen Gattungen und zwischen Unter-
gattungen sind in der Modeme flieffend, so daf} jede Begriffs-
definition willkiirliche Trennungen vornehmen muf. Ich be-
gniige mich hier mit der groben Angabe, daf ich unter Kurzprosa
literarische Prosatexte bis zum Umfang von etwa 20 Seiten
verstehe. Innerhalb der Epik ist damit die Kurzprosa gegeniiber
der Erzihlung, der Novelle, dem Roman abgegrenzt. Die zeit-
liche Beschrinkung auf Kurzprosa seit 1945 bietet sich an, weil
in der ersten Nachkriegszeit die Kurzgeschichte als die zeit-
typische literarische Form galt und bis heute ihr Modell stark
nachwirkt. Natiirlich reicht die Geschichte moderner Kurzprosa
weiter zuriick — der Einflufd Franz Kafkas und Bert Brechts, um
nur deutsche Autoren zu nennen, ist noch heute unverkennbar.
Wenn man weiter zuriickgreift, kann man die Anfinge der
modernen Kurzprosa im ausgehenden 19. Jahrhundert ent-
decken und ihre Entstehung mit der damaligen geistigen und
sozialen Situation, dem entwickelten Industrialismus, der
Entstehung der Massengesellschaft, der verkiindeten Umwertung
aller Werte erkliren. Zuweilen verfolgt man die Entwicklung
noch weiter zuriick bis zur Romantik, denn die Romantiker
haben mit ihrer Propagierung des Fragments und ihrer Infrage-
stellung des geschlossenen Charakters von Kunstwerken die
Kurzform als adiquaten Ausdruck modemer Erfahrung und
Geisteshaltung gerechtfertigt.

Mit der hier folgenden Charakterisierung verschiedener Typen
von Kurzprosa soll keine starre Gattungsschematik aufgestellt
werden; weder sind mit der Typologie alle Variationen moder-
ner Kurzprosa erfafit, noch 148t sich jeder Text eindeutig einem
der Typen zuordnen. Verdeutlichen soll die Typologie, dal es
verschiedene Tendenzen innerhalb der modernen Kurzprosa
gibt und dafl bestimmte Typen dabei eine auffallende Rolle
spielen, wihrend andere, wie die Anekdote, die Legende, der
Schwank, zuriicktreten und deshalb in der folgenden Typologie
nicht erscheinen.



1.1 Typologie

1.1.1 Kurzgeschichte der Nachkriegszeit

Wenn man von moderner deutscher Kurzprosa spricht, denkt
man in erster Linie an die Kurzgeschichte, wie sie in der Nach-
kriegszeit von Autoren wie Hans Bender, Heinrich B6ll, Wolf-
gang Borchert, Siegfried Lenz, Wolfdietrich Schnurre, Martin
Walser geschaffen worden ist. Sie gilt als der exemplarische
Literaturtypus fiir den Neuanfang einer deutschen Literatur
nach 1945. Der Begriff Kurzgeschichte ist eine Lehniibersetzung
der englischen Bezeichnung ,short story”, wobei allerdings eine
Bedeutungsverengung eingetreten ist: Als ,,short stories” werden
auch kiirzere Erzihlungen und Novellen bezeichnet. In der
englischsprachigen (und zwar vor allem amerikanischen) Litera-
tur sind die Vorbilder fiir die deutsche Kurzgeschichte zu fin-
den; vor allem Ernest Hemingway, aber auch John Steinbeck,
William Faulkner u.a. sind die grofien Anreger gewesen. Die
Begegnung mit dieser amerikanischen Literatur erfolgte bei
einigen wichtigen deutschen Autoren wihrend der Gefangen-
schaft in amerikanischen Lagern; sie wurde durch die Besat-
zungssituation gefdrdert, da im kulturellen Vakuum sehr rasch
deutsche Ubersetzungen amerikanischer short stories aufgelegt
wurden. Den deutschen Autoren schien in einer Situation, in
der der Sinnzusammenhang der bestehenden Welt zusam-
mengebrochen war, die Kurzgeschichte als die angemessene
Form, den verstérenden Erfahrungen Ausdruck zu geben
und neue Orientierungen zu suchen. Wolfgang Weyrauch,
selbst Autor von Kurzgeschichten und vor allem wichtiger
Herausgeber, sprach 1949 von der ,Kahischlagprosa™, die
die ,Methode der Bestandsaufnahme” in einer ,.Pionier’-
Situation verkdrpere.! Mit der Kurzgeschichte wandten sich
die Autoren gegen eine Literatur des schénen Scheins, es ging
ihnen um ,,Wahrhaftigkeit” (Schnurre)?, um eine ungeschminkte
Wiedergabe der erfahrenen Wirklichkeit. Kennzeichnend fiir
die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit sind eine Reihe struk-
tureller Merkmale, die von den Autoren selbst und von Literatur-
kritikern und -wissenschaftlern immer wieder beschrieben
worden sind. Sie sind allerdings nicht alle gleichermafien bei
jeder Kurzgeschichte wiederzufinden, sondern stellen ein
Grundschema dar, das in mannigfachen Variationen reali-
siert ist.
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Schon im Begriff ist das Merkmal der
Kiirze

enthalten. Man hat festgestellt, dafd die Kurzgeschichte der Nach-
kriegszeit im Durchschnitt etwa 8 Seiten umfafit. Sie ist also lin-
ger als die Fabel, die Anekdote und andere Kiirzestformen der
Epik, aber kiirzer als eine Erzahlung. Ansich ist die Kiirze ein rein
duferliches Merkmal, sie ist aber eng verbunden mit weiteren
Merkmalen, durch die der Typus der Nachkriegskurzgeschichte
erst seine besondere, auch inhaltlich bestimmte Prigung erhilt.

Kennzeichnend ist das

unvermittelte Einsetzen
der Geschichten. So beginnt Hans Benders Kurzgeschichte
Die Schlucht mit den Sitzen:

Sonderbar, sie schreien wieder Hurra! Sie sind jenseits der Hohe.
Der Widerstand ist gebrochen. Ich hoére es aus ihren Stimmen.

Der Leser wird unmittelbar in eine Situation und in ein laufen-
des Geschehen hineinversetzt; es wird ihm nicht erklirt, wer
mit ,sie” gemeint ist. Immer wieder finden wir im ersten Satz
von Kurzgeschichten Personalpronomina oder bestimmte
Artikel, also Worter, die eigentlich auf schon Bekanntes oder
Genanntes verweisen. Man vergleiche als Gegensatz dazu Mérchen-
anfinge wie ,Es war einmal eine kleine siiBe Dirn, die hatte
jedermann lieb”, ,Es war einmal ein Schuster, der hatte drei
S6hne” usw. Man hat das unvermittelte Einsetzen der Kurz-
geschichten immer wieder mit der Kahlschlagsituation, die keine
Orientierung mehr erlaube, in Verbindung gebracht; was erzihit
wird, sind Ausschnitte aus der Wirklichkeit, hingestellt ohne
Einordnung in einen iibergreifenden Zusammenhang. Es ist, als
wenn in allgemeinem Dunkel ein Scheinwerfer pldtzlich eine
Situation beleuchte, die nun, scheinbar zufillig herausgegriffen,
dem Betrachter als alleiniger Anhaltspunkt dient.

Dem unvermittelten Einsetzen entspricht der

abrupte Schluf
der Kurzgeschichte. So endet Schnurres Auf der Flucht mit
dem Abschnitt:

Als er aufwachte, hatte die Frau sich auch hingelegt; sie sah in
den Himmel.

Das Kind lag neben ihr, sie hatte es in ihre Bluse gewickelt.

»Was ist”’, fragte der Mann.

Die Frau riihrte sich nicht. ,,Es ist tot”, sagte sie.

Der Mann fuhr auf. ,,Tot?” sagte er; ,,tot —?!>

,»Es ist gestorben, wihrend du schliefst”, sagte die Frau.

»Warum hast du mich nicht geweckt?”

,»Warum sollte ich dich wecken?”” fragte die Frau.
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Der Text bricht sozusagen mitten in einem Gesprich ab, aller-
dings an einem bedeutsamen Punkt: Der Tod des Kindes ist
Hohepunkt der Geschichte, die Auferung der Frau ,Warum
sollte ich dich wecken” zeigt die Ohnmacht der Menschen
gegeniiber diesem Schicksal. Es gibt hier kein kathartisches
Aufschreien und Klagen, keinen 16senden Ausbruch der Gefiihle,
kein Ausklingen der Geschichte. Der Schrecken stellt sich in
grofter Niichternheit dar — dem Leser bleibt die Beklemmung,
das Aufgestértsein. Die Erlebniskurve kommt im lesenden Mit-
vollzug nicht zu einem Ende; man nennt den Schlufd der Kurz-
geschichten deshalb auch offen: Der Leser wird iiber das Ende
hinaus zum Nachdenken gezwungen. Die Frage, die die Frau am
Ende der zitierten Kurzgeschichte stellt, wird vom Autor sozu-
sagen an den Leser weitergegeben. Ahnlich verfihrt Borchert,
wenn er z.B. seine Kurzgeschichte Die Kiichenuhr mit dem
Satz ,,Er dachte immerzu an das Wort Paradies™ oder die Kurz-
geschichte Unser kleiner Mozart mit dem Satz ,,Das konnte er
nicht begreifen” enden lifit und damit das Denken und Begrei-
fen dem Leser iiberantwortet. ,Wir sind eine Generation ohne
Abschied”, hat Borchert geschrieben® — auch die Kurzgeschichte
der Nachkriegszeit ist ein Text, der gleichsam weggeht, ohne
sich verabschiedet zu haben.

Die zwischen unvermitteltem Anfang und abruptem Schluf} ein-
gespannte Geschichte ist mit einer Tendenz zur
Verknappung

erzihlt. Die Zahl der Personen ist begrenzt, nur wenig schmiik-
kendes Beiwerk begleitet das Geschehen, breite Schilderungen
von Schauplitzen, wie sie in der Erzdhlkunst des 19. Jahrhun-
derts entwickelt worden sind, fehlen. So ist denn auch die Syn-
tax meist einfach, zum Hauptsatzstil tendierend, mit kurzen,
oft sogar unvollstindigen Sitzen. Wesentliches scheint ausge-
spart, so daf} der Leser stindig zum Deuten, zum Lesen zwi-
schen den Zeilen, angehalten ist. Dabei ist die Sprache schlicht,
der Umgangssprache angenihert, also nicht symbolistisch iiber-
hoht und verschliisselt. Das erzdhlte Geschehen wirkt als Aus-
schnitt aus einem nicht erzdhlten grofleren Zusammenhang, als
Ausschnitt allerdings, der eine entscheidende Situation im Le-
ben eines Menschen wiedergibt und somit {iber sich selbst
hinausweist (in der wissenschaftlichen Literatur wird deshalb
oft vom ,,Schicksalsbruch” gesprochen, der in der Kurzgeschichte
erzihlt werde — der Begriff hat m.E. allerdings einen etwas zu
pathetischen Klang). Schnurre hat einmal die Kurzgeschichte
als ,,ein Stiick herausgerissenes Leben’” bezeichnet.*
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Dafl Einzelelemente des Textes iiber sich hinausweisen, wird am
deutlichsten bei den fiir die Nachkriegskurzgeschichte typischen
Dingsymbolen.

Gegenstinde der alltiglichen Umwelt werden zum Kristallisa-
tionspunkt der Sinnbeziige, die jenseits des Aufierlich-K onkreten
den Gehalt der Geschichten strukturieren. Einige Kurzgeschich-
ten, wie Die Kiichenuhr oder Das Brot von Borchert, Die Waage
der Baleks von Boll oder Ein Wespennest von Gerd Gaiser fiithren
das Dingsymbol sogar im Titel.

Im Bereich der Erzihlperspektive haben Kiirze, Verknappung,
unvermitteltes Einsetzen, abrupter Schluff und auch die Ding-
symbole ihre Entsprechung im*

Fehlen erkennbarer Erzdhlerkommentare.
Das erzdhlte Geschehen spricht fiir sich selbst, kein Erzdhler
leitet ein, erldutert und zieht Folgerungen. Man vergleiche mit
typischen Anfingen von Kalendergeschichten, um sich zu ver-
deutlichen, wie ein Erzdhler sich kundgeben kann; Johann Peter
Hebel z.B. beginnt sein Wohlbezahltes Gespenst mit den Wor-
ten: ,In einem gewissen Dorfe, das ich wohl nennen kénnte”
oder Berthold Auerbach sein Polizei Hilf! mit den Sitzen:
»ochon wieder ein Polizeistiicklein? Der Gevattersmann kann
nichts dafiir, es gibt eben viele”. Hier dufdert sich ein Erzdhler —
bei Auerbach nennt er sich ,,Gevattersmann” — zu seinem
Publikum, als hielte er Zwiesprache. Ganz anders setzt dagegen
Schnurres schon erwihnte Kurzgeschichte Auf der Flucht ein:

Der Mann hatte einen Bart und war schon etwas ilter; zu alt fast

fir die Frau. Und dann war auch noch das Kind da, ein ganz kleines.
Das schrie dauemnd, ...

Der Leser wird hier direkt mit der Situation konfrontiert. Gefdr-
dert wird dieser Eindruck durch den hiufigen Gebrauch der
direkten Rede; der Leser kann sozusagen selbst den Figuren zu-
héren, ist Zeuge ihrer Gespriche. Selbst wenn Kurzgeschichten
in der Ich-Form geschrieben sind und das erzihlende Ich das
erzihlte Geschehen kommentiert, fiihlt sich der Leser kaum je
als angesprochener Adressat, sondern vielmehr als Zeuge eines
inneren Monologs. Der Unterschied sei wieder an zwei gegen-
sitzlichen Beispielen veranschaulicht. Thomas Manns Eisenbahn-
ungliick (1908 entstanden) entspricht von der Linge her gesehen
der Nachkriegskurzgeschichte, unterscheidet sich von dieser
aber durch seine Publikumsorientierung:

Etwas erzdhlen? Aber ich weifl nichts. Gut, also ich werde etwas

erzihlen.

Einmal, es ist schon zwei Jahre her, habe ich ein Eisenbahnungliick
mitgemacht, ...
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Im Vergleich dazu zeigt Luise Rinsers Rote Katze den monologi-
schen Charakter der modernen Kurzgeschichte; der Text beginnt:
Ich muf immer an diesen roten Teufel von einer Katze denken, und
ich wei} nicht, ob das richtig war, was ich getan hab.
Selbst bei diesen Texten in Ich-Form ist also ein Unterschied
zwischen der souverinen Distanz zum Geschehen beim &lteren
Erzihimodell und der unmittelbaren Verstricktheit und Néhe
bei der Nachkriegskurzgeschichte spiirbar. Das Fehlen eines
distanzierten, erlduternden Erzédhlers wirkt sich im iibrigen auch
auf die Zeitstruktur aus. Vor- und zuriickweisende Erklirungen
fehlen, der Leser sieht sich nur mit einer unmittelbaren Gegen-
wart konfrontiert. Man vergleiche als Gegenbeispiel die folgenden
zwei Stellen, wiederum aus Thomas Manns FEisenbahnungliick:
Das sei eine Entgleisung, erklirte der Mann, wir seien entgleist.
Was nicht zutraf, wie sich spiter erwies. ...

Ich hatte einen Fahrschein erster Klasse (weil man mir die Reise
bezahlte) ...

Hier werden fiir den Leser Hinweise gegeben auf das, was sich
spiater herausstellte oder was zur erzdhlten Situation gefiihrt
hatte. In der Kurzgeschichte der Nachkriegszeit bleibt die
Deutung dagegen sehr viel mehr dem Leser iiberlassen. Wie
trotz der Beschrinkung auf erzéhlte Gegenwart Spiteres und
Fritheres hineingenommen werden konnen, zeigt der folgende
Ausschnitt aus Herbert Malechas Probe:
Langsam lie das Klopfen im Halse nach. Seit drei Monaten war
er zum erstenmal wieder in der Stadt, zum erstenmal wieder unter
so viel Menschen. Ewig konnte er in dem Loch sich ja nicht ver-
kriechen, er mufdte einmal wieder raus, wieder Kontakt aufnehmen

mit dem Leben, iiberhaupt raus aus allem. Ein Schiff mufite sich
finden lassen, méglichst noch, bevor es Winter wurde.

Fritheres und Kommendes sind hier als Bewufltseinsinhalte der
Hauptfigur wiedergegeben (erzdhltechnisch gesehen handelt es
sich um erlebte Rede). So entsteht nicht der Eindruck, daf ein
Erzdhler mit gréferem Wissen den Leser aufklirt, vielmehr wird
diesem die subjektive Erlebnisperspektive einer betroffenen
Figur nahegebracht.

Fiir die perspektivische Gestaltung der Nachkriegskurzgeschichte
ist ferner wichtig, da} die Hauptfigur kaum je ein herausragen-
der Held oder eine sonst bedeutende Persdnlichkeit ist. Viel-
mehr wird die

Perspektive des kleinen Mannes
vermittelt: Einfache Soldaten, kleine Angestellte, Miitter, Kin-
der stehen im Vordergrund.
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Die Kurzgeschichte, wie sie sich in der unmittelbaren Nachkriegs-
zeit als Typus herausgebildet hat, wirkt bis in die gegenwirtige
Literaturproduktion fort. Deshalb bin ich hier auch besonders
ausfithrlich auf sie eingegangen. Die Grenzen zu anderen Ty-
pen — zur Satire, zur experimentellen Prosa, zur Parabel usw. —
sind allerdings im Laufe der Zeit immer fliefender geworden.
Deshalb hat man die Kurzgeschichte schon mehrfach totgesagt;
Schnurre formulierte 1961: ,,Aber die Bliite der deutschen
Kurzgeschichte war schnell vorbei. Keine funf Jahre, und es
waren die ersten typischen Verfallserscheinungen zu beobach-
ten: blofle artistische Perfektion, Manierismus, Abgleiten in
Klischees, Simplifizierung bis zum naturalistischen Wirklich-
keitsabklatsch und Grenziibertretungen aufs Gebiet des Feuille-
tons, der Groteske, der Reportage, der Skizze und der Erzih-
lung.” Und 1971 sagte er noch dezidierter: ,Tija, die Kurz-
geschichte. Ich glaube, heute kann niemand so tot sein wie
sie.”® Ahnlich Marie Luise Kaschnitz 1968: ,Ich habe die
Kurzgeschichten griindlich satt ...”.7 In ihrer ausgeprigten
Form mag die Kurzgeschichte in der Tat an die Nachkriegs-
situation gebunden sein; aber wenn in den 60er Jahren der
Typus immer mehr seine Einheitlichkeit verliert, so braucht das
nicht unbedingt als Verfall diagnostiziert zu werden, sondern
kann auch als eine Entfaltung gesehen werden. Als wichtigste
Variation des urspriinglichen Typus’ der Kurzgeschichte ist die
Herausbildung einer skizzenhaften, weitgehend handlungsfreien,
(scheinbar) ereignisiosen, gewohnliche Alltiglichkeit wieder-
gebenden Kurzprosa zu sehen; sie soll hier als eigener Typus
vorgestellt werden:

1.1.2 Alltagskurzgeschichte

Mitte der 60er Jahre taucht in der deutschen Literatur ein
Typus von Kurzgeschichten auf, der unter fast vélligem Ver-
zicht auf Handlung Situationen gewdhnlicher Alltdglichkeit
vorfithrt. Er ist nicht mehr bestimmt von der Verstérung, die
das Dritte Reich und der Weltkrieg bei den Autoren ausgeldst
haben, sondern gibt vielmehr einem Unbehagen an der Norma-
litit Ausdruck. In der sprachlichen Gestaltung verstirken sich
die Merkmale, die schon fiir die Kurzgeschichte der Nachkriegs-
zeit, insbesondere bei Wolfgang Borchert, charakteristisch
waren: Die Sprache ist noch einfacher, noch knapper, noch
hiufiger bis zu unvollstindigen Sitzen reduziert. Was in der
Nachkriegszeit Ausdruck einer Erfahrung gewesen war, die den
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Menschen fast die Sprache verschlug, ist nun allerdings Zeichen
banaler Alltdglichkeit, Zeichen auch der Entfremdung und des
Sinnverlustes in einem von langweiliger Ordentlichkeit geprigten
Leben. Der Umfang der Texte ist meist noch geringer als bei der
Nachkriegskurzgeschichte: Meist sind es nur noch 1 bis 2 Seiten,
die diese Alltagskurzgeschichten umfassen.

Eine Schlisselposition in der Entwicklung der Alltagskurz-
geschichte nimmt das 1964 erschienene Bidndchen Figentlich
mochte Frau Blum den Milchmann kennenlernen von Peter
Bichsel ein. Das schmale Werk — es war Bichsels erste Publika-
tion — wurde damals von der literarischen Kritik begeistert auf-
genommen; man empfand, dafd hier jemand nicht nur in bewihr-
ter Manier gute Texte geschrieben hatte, sondern daf eine neue
Form gefunden war, die der damaligen gesellschaftlichen Situa-
tion Ausdruck verleihen konnte. Auch heute noch, 20 Jahre nach
ihrem Erscheinen, werden Bichsels Texte wie Protokolle gegen-
wirtig gelebter Wirklichkeit gelesen. Viele Autoren haben sich
von Bichsel beeinflussen lassen oder haben selbstindig zu dhn-
lichen Ausdrucksweisen gefunden. Bei Wolf Wondratschek, Kurt
Marti, Helga M. Novak und anderen kann man, in jeweils unter-
schiedlichen Variationen, den Typus der Alltagskurzgeschichte
wiederfinden. Im weiteren Umkreis gehdren auch die vielen
Kurzgeschichten Gabriele Wohmanns dazu, auch wenn sie zur
lingeren Form der Erzihlung tendieren; ihre Handlungsarmut,
das Einfangen und Durchsichtigmachen scheinbar belangloser
Oberflachlichkeit in menschlichen Beziehungen zeigt die Nihe
zum Typus der Alltagskurzgeschichte an.

Nach riickwirts kann man die Verbindungslinien iiber die Kurz-
geschichte der Nachkriegszeit hinaus weiter zuriickverfolgen;
insbesondere Bichsels Prosa wird immer wieder mit der seines
Landsmannes Robert Walser verglichen, der schon in der ersten
Jahrhunderthilfte den Typus der handlungsfreien Kurzprosa
entwickelt hatte. Walsers Tendenz zu fast traumhafter, wenn
auch selbstironisch gebrochener Verklirung der Wirklichkeit
hat allerdings in der Alltagskurzgeschichte einem Verfahren
Platz gemacht, das Idyllik als falsche Idylle, als leeren Schein
entfremdeter Existenz entlarvt.

Bezogen auf die gesellschaftspolitische Entwicklung kann man
in der Alltagskurzgeschichte den Seismograph fiir die triigerische
Ruhe vor dem Sturm sehen. Es ist die Prosa eines Unbehagens,
das sich erst leise artikuliert; nicht Bewiltigung der Vergangen-
heit ist ihr Thema, sondern die fragwiirdige Normalitit des
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Alltagslebens in der Wohlstandsgesellschaft. Bald nach Heraus-
bildung des Typus erschiitterten die Studentenunruhen das
Selbstverstindnis der biirgerlichen Gesellschaft und flihrten zu
einer expliziten Politisierung der Literatur.

So rechtfertigen es m.E. sowohl die gestalterischen Merkmale
wie der historische Entstehungshintergrund, dafl die Alltags-
kurzgeschichte als eigener Typus erfafft wird. Das ist in der
wissenschaftlichen und didaktischen Literatur so bisher nicht
geschehen; zuweilen wird die Alltagskurzgeschichte zur Skizze
gezihlt und damit ein Bezug zu den Kurzformen des Naturalis-
mus und Impressionismus vor und um 1900 hergestellt (das ist
z.B. bei Edgar Neis in seinem Bédndchen Kurzprosa der Fall).
Die Tendenz zum bildhaften Beschreiben und Schildern, das
die Skizze meist auszeichnet, ist allerdings in der Alltagskurz-
geschichte kaum zu finden. Das liegt schon daran, dafd der
inhaltliche Schwerpunkt der Alltagskurzgeschichte bei den
(gestdrten) zwischenmenschlichen Beziehungen liegt. Deshalb
erscheint es mir angebracht, die Alltagskurzgeschichte auch
begrifflich von der Skizze als dem ilteren Typus abzuheben.

1.1.3 Kiirzestgeschichten

Die Tendenz zur Kiirze, die schon die Entwicklung von der
Nachkriegskurzgeschichte zur Alltagskurzgeschichte prigt, fin-
det ihren Hohepunkt in den Kiirzestgeschichten. Den Auftakt
bildet eine kleine Gruppe von Texten verschiedener Autoren,
die 1955 mit der Bezeichnung Kiirzestgeschichten in der Zeit-
schrift Akzente (S.513-519) verdffentlicht wurden; grofere
Verbreitung gewann der Typus in den 60er Jahren. Typisch
fir die Entwicklung ist der Titel Immer kiirzer werdende Ge-
schichten, mit dem Reinhard Lettau 1973 eine Sammlung seiner
Texte aus 10 Jahren versehen hat. Die Kiirzestgeschichte nimmt
nicht einmal mehr eine halbe Seite ein; sie tendiert zum Apodik-
tischen und ist oft nicht viel mehr als Inhaltsangabe oder Modell
einer moglichen Geschichte. Die atmosphirische Dichte der
Alltagskurzgeschichte ist bei der Knappheit nicht mehr realisier-
bar, dafiir entsteht eine Nihe zur Parabel und zur experimentel-
len Prosa. Die Kiirzestgeschichte bleibt aber meist realistisch,
darin der Anekdote verwandt, ohne jedoch, wie diese, auf eine
bekannte Persdénlichkeit oder Situation bezogen zu sein und
pointenhaft in einem Ausspruch zu gipfeln. Sie ist also nicht
nur quantitativ durch ihre Kiirze charakterisiert, sondern durch
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weitere Charakteristika von anderen Kiirzestformen der Prosa
abgrenzbar. Als Beispiel sei hier Heimito von Doderers Ehrfurcht
vor dem Alter zitiert, eine Kiirzestgeschichte aus einem einzigen
langen Satz:

Durch eine alte Dame mit kleinem Hund, welche infolge ihrer
Umsténdlichkeit die Abfertigung am Postschalter verzdgerte, zur
juferen Wut gebracht, schlug er — da ihm denn die Ehrfurcht vor
dem Alter hier jede direkte Ausschreitung verwehrte — mit einer
schweren, zum Teil eisenbeschlagenen Keule, welche der Angeklagte
damals fiir solche Zwecke stets bei sich zu fiihren pflegte, die Front
des gegeniiberliegenden Hauses ein, wodurch drei Wohnungen be-
schidigt und sechs Personen, wenn auch nicht erheblich, so doch
derart verletzt wurden, dafd sie drztliche Hilfe in Anspruch nehmen
muften.

Im Gegensatz zur Anekdote wirkt die Kiirzestgeschichte kaum
je belustigend, sondern l5st eher beim Leser ein Nachdenken
aus. Wie die Fabel zielt sie dabei meist auf Probleme des mensch-
lichen Zusammenlebens. Bei Heinrich Wiesner, der ein ganzes
Bindchen mit dem Titel Kiirzestgeschichten veroffentlicht
hat, filhrt das zu fast lehrhaften Texten. Bei einem Autor wie
Wondratschek dagegen ist gerade keine Sinnperspektive zu er-
kennen, vielmehr bleibt das erzdhlte Geschehen absonderlich
und unerklirlich. Die Irritation unserer gewohnten Erkldrungs-
muster kann dann als Intention des Textes gesehen werden.

Der Begriff , Kiirzestgeschichte” ist, obschon ihn Autoren selbst
verwenden, in der Literaturwissenschaft noch nicht fest einge-
biirgert und wird deshalb z.T. unterschiedlich aufgefafdt. In
seiner Textsammlung Kiirzestgeschichten in Reclams Arbeits-
texten fiir den Unterricht fafit Graf von Nayhauss den Begriff
zum Beispiel weiter, als ich es hier getan habe; er bezeichnet
z.B. Texte, die ich dem Typus der Alltagskurzgeschichte zuord-
ne, als Kiirzestgeschichten; dabei entfillt die Reduktion auf den
Geschehenskern als Charakteristikum der Kiirzestgeschichte,
obschon m.E. doch gerade darin der besondere Reiz und die
Eigenart des Typus begriindet sind.

1.1.4 Experimentelle Kurzprosa

Zu den auffallendsten literarischen Phinomenen der 60er Jahre
gehort das Aufkommen experimenteller Schreibweisen in allen
Literaturgattungen. Vorreiter war die Wiener Gruppe um Hans
Carl Artmann, Konrad Bayer, Gerhard Rithm u.a., die sich schon
in den SOer Jahren bildete; eine enge Verbindung bestand von
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Anfang an zur konkreten Poesie. Das Grundprinzip experimen-
teller Prosa wie auch der konkreten Poesie konnte man als Um-
kehrung der tradierten Schreibverfahren charakterisieren: Es
wird nicht mehr fiir einen Inhalt ein sprachlicher Ausdruck ge-
sucht, sondern mit sprachlichem Material experimentiert und
sozusagen abwartend beobachtet, ob sich dabei mégliche inhalt-
liche Beziige ergeben. Es geht also nicht mehr um erzéhltes
Geschehen, nicht mehr um Geschichten, héchstens um ein Spiel
mit Strukturelementen von Geschichten. Peter Handke, einer
der wichtigsten Vertreter experimentellen Schreibens, duflerte
1967 z.B. ,Ich kann in der Literatur keine Geschichten mehr
vertragen” und ,Die Methode der Geschichte ist fiir mich
nur noch anwendbar als reflektierte Verneinung ihrer selbst:
eine Geschichte zur Verhdhnung der Geschichte”.® Am kon-
sequentesten hat Helmut HeiRenbiittel die experimentelle
Schreibweise verwirklicht. Seine 3x 13 mehr oder weniger
Geschichten von 1964/65 (der Titel thematisiert wieder die
Infragestellung des Erzihlens) sind gleichsam einem Sprach-
laboratorium entsprungen. Der Text der Mann der lesbisch
wurde beginnt:

ich wire gern eine Frau

angenommen ich wire eine Frau wire ich dann nicht als die Frau die
ich gern wire gern ein Mann

angenommen ich wire der Mann der ich gern als die Frau wire die
ich gern wire wire ich dann nicht als der Mann der ich als die Frau
die ich gern wire gern wire gern eine Frau

Es folgen noch vier Absitze, jeder linger und verwickelter als
der vorhergehende. Das Ganze ist nach strenger Regel konstru-
iert und wirkt wie ein Stiick Sprachakrobatik. In durchaus
programmatischer Absicht hat Heiflenbiittel seine Buchpub-
likationen Textbiicher genannt und sie damit gegen die tra-
ditionellen Literaturformen wie Erzdhlung, Gedicht usw.
abgegrenzt,

Die moglichen Verfahren experimentellen Schreibens sind
vielgestaltig; die gréfite Rolle spielen Kombinatorik und Mon-
tage. der Mann der lesbisch wurde kanu als ein kombinatorischer
Text bezeichnet werden, das folgende Beispiel dagegen als
Montage; in seinem Text Ein Wort zum Boden oder Die merk-
wiirdige Lage am zehnten Tag montiert Ror Wolf ausschlieflich
Versatzstiicke aus Fufiballberichten, die zu einem bestimmten
Spieltag der Bundesliga erschienen sind:
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... die Bille klatschten knallten platzten pfiffen hart aufgepumpt
zischten rauschten wischten vorbei explodierten im langen Eck
tropften ab kamen als Aufsetzer Abpraller kissenweich als schén
schwebende Bogenlampen sanft leise kaum hdérbar iiber die Mauer
abgefilscht glashart als Trockenschiisse und Lattenkracher kaum
sichtbar schwirrten voriber donnerten dréhnten und schlugen
finfunddreifiigmal ein an diesem zehnten Tag ...

Wihrend Heifenbiittels Text fast asketisch streng auf reine
Strukturen reduziert ist, erhdlt das Experimentieren bei Ror
Wolf einen vergniiglichen und zugleich entlarvenden Charakter.
Uber den Leser, den er sich fiir seine Texte vorstellt, hat Ror
Wolf 1966 einmal gesagt:

. vielleicht gelingt es mir, ihn zu iiberraschen, zu erschrecken, zu
drgern, zu animieren, zu storen, zu verbliifffen, zu reizen, zu unter-
wandern, zu zersetzen, zu erregen, zu schiitteln, zu quilen, zu
unterhalten, zu bluffen, zu spannen, zu verwirren, zu amiisieren,
anzustoflen, anzuspitzen, aufzukratzen, aufzustacheln, zum Lachen
zu bringen, seine Phantasie in Bewegung zu setzen. Was er sich
dabei und hinter den Texten denkt, ist seine Sache; wenn er mit-
spielt, wire ein Buch am Ende auch das, was er daraus macht.?

Der Leser wird als ein Mitspieler angesprochen; dem Text ist
keine feste Botschaft eigen, vielmehr ist dem Leser anheim-
gestellt, was er aus dem prisentierten sprachlichen Material
macht. Diese offene Bedeutungsstruktur ist in den 60er und
70er Jahren theoretisch viel diskutiert worden und hat liber die
experimentellen Schreibweisen hinaus die Entwicklung einer
leserorientierten Literaturwissenschaft und -didaktik geférdert.

Literatursoziologisch gesehen kann man die experimentelle
Kurzprosa einerseits mit der Technisierung der Umwelt und
andererseits mit der Entwirklichung der Lebensziige in der
Medien- und Konsumwelt in Verbindung bringen. Der tech-
nische Charakter experimenteller Schreibweisen ist schon im
Begriff deutlich: Die technische Zivilisation griindet sich wesent-
lich auf das Experiment als wissenschaftliches Verfahren. Eine
Antwort auf die Medien- und Konsumwelt ist experimentelles
Schreiben insofern, als in ihm das Medium — die Sprache, die
Schrift — die Prioritit vor den ausgedriickten Inhalten erhilt.
Damit ist eine Konsequenz aus der Tatsache gezogen, daf} der
Zugang zur Wirklichkeit in der modernen Welt immer mehr
iber Medien erfolgt und deshalb gefragt werden kann, ob nicht
diese die eigentliche Wirklichkeit seien. Wie das Medium sich
iber die Wirklichkeit stiilpt, so lifit die Konsumwelt in ganz
dhnlicher Weise die Verpackung wichtiger werden als den Inhalt;
experimentelle Schreibweisen koénnten in diesem Horizont
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als eine Arbeit mit dem Verpackungsmaterial bezeichnet wer-
den. Durch die literarische Verarbeitung werden allerdings die
klischeehaften Muster der Verpackung verfremdet und damit
in Frage gestellt. So ist experimentelles Schreiben nicht nur
die Ubertragung von Technik, Medien- und Konsumprinzip
auf den Bereich der Literatur, sondern zugleich deren Durch-
leuchtung. Experimentelles Schreiben ist zwar nicht mehr vom
Glauben getragen, man kénne mit literarischen Mitteln einer
tieferen Wahrheit Ausdruck geben; wohl aber bricht es die
triigerische Sicherheit, in die uns die alltiglichen Sprach- und
Verhaltensmuster einwiegen, durch Wortkombinatorik und
-montage verfremdend auf.

1.1.S Phantastisch-parabolische Prosa

Wihrend in den unmittelbaren Nachkriegsjahren die realistische
Tendenz in der Kurzprosa eindeutig vorherrschte, sind in der
Folgezeit bis heute parabolisch-phantastische Texte immer
stitker in den Vordergrund getreten. Ein wichtiger Vorldufer
ist Friedrich Diirrenmatt mit seiner frithen Prosa der 40er und
50er Jahre gewesen; Hauptvertreter des Typus sind dann Giinter
Eich, Giinter Bruno Fuchs, Giinter Kunert, Christa Reinig.
Bei allen diesen Autoren ist eine starke Beeinflussung durch
Franz Kafka feststellbar. Es geht bei diesem Typus um Texte,
in denen einzelne Geschehenselemente nicht unserem Realitiits-
verstindnis entsprechen und die zugleich zeichenhaft auf
Probleme unserer individuellen und gesellschaftlichen Existenz
verweisen; es liegt also eine Verbindung von Phantastik und
Parabolik vor. In Kunerts Lieferung frei Haus z.B., einem
der stirksten Texte des Typus’, bekommen scheinbar unbe-
scholtene Biirger Leichen in die Wohnung geliefert; damit soll
dem Leser nicht nur ein Gruseln ob der phantastischen Uber-
schreitung gewohnter Normalitit vermittelt, sondern ein durch-
aus moralischer Appell vermittelt werden; die Geschichte sei
»im Grunde ein moralischer Traktat iiber unsere Verantwortung
fir den Mitmenschen und unser Schuldigwerden”, hat Kunert
selbst einmal geschrieben.!0 Im Vergleich zu Kafka ist die Phan-
tastik hier wie bei den meisten phantastisch-parabolischen Texten
nach 1945 stirker konstruiert, bewufter im Hinblick auf die zu
vermittelnde Botschaft eingesetzt, folgt also weniger einer zwang-
haften Traumlogik. Oft bestimmt auch ein Vergniigen am Sur-
realen die Texte, so daf der Eindruck von spielerischem Phan-
tasieren entsteht. Wenn z.B. in Traugott Baers Menagerie von
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Peter Morger, einem jiingeren Schweizer Autor, der wie viele sei-
ner schriftstellernden Landsleute einen Hang zum Surrealen hat,
Herr Baer aus verschwiegener Liebe zu einer Verkduferin in
einer Zoohandlung eine ganze Tiermenagerie anschafft und selbst
zu einem Biren wird, so ist damit zwar die Diskrepanz zwischen
Animalischem und Domestiziertem, zwischen Natiirlichem und
vermarkteter Tierliebe als Problem angesprochen, zugleich aber
macht der Autor sich und dem Leser ein Vergniigen mit den
grotesk iibertriebenen Vorstellungen und der sich iiberschlagen-
den Sprachakrobatik:

Immer tiefer muf® ich mich in die zoologische Literatur einarbeiten,
um den Fref-, Wohn- und Klimawiinschen meiner gefiederten,
beschuppten, gepanzerten, bepelzten Hausgenossen zu entsprechen.
Die Lurch-, Schlangen- und Echsenartigen verlangen nach tropi-
schen, feuchten Temperaturen, ein Wunsch, dem ich mit Heizstrah-
lern, Hohensonnen und Luftbefeuchtem begegne.

Bis dann Herr Baer selbst zum Béaren wird:

Mit schweren Schritten tappe ich durch mein tier- und pflanzen-
durchwirktes Reich, mit riesigen Futterkiibeln, Strohballen und
Wassertinken. Meine Haut ist zu einem Pelz geworden; ...

Sowohl in ihrer mehr moralischen als auch in ihrer mehr spiele-,
rischen Variante ist die phantastisch-parabolische Kurzprosa
auch international gesehen eine fur die moderne Literatur
ausgesprochen typische Ausdrucksform, wobei den Erzdhlungen
des Argentiniers Jorge Luis Borges eine besonders herausragende
Bedeutung zukommt.

1.1.6 Moderne Fabel

Die Fabel nimmt im Gesamtspektrum der Gegenwartsliteratur
eine untergeordnete Rolle ein; da sie aber — auch in ihren zeit-
gendssischen Varianten — im Deutschunterricht der Sekundar-
stufe I immer wieder aufgegriffen wird, soll sie hier erwidhnt
werden. Einige Autoren — vor allem Wolfdietrich Schnurre und
Helmut Arntzen sind zu nennen — haben als Erben der langen
Tradition die Fabel fiir die Gegenwart erneuert. Arntzen, von
Beruf Professor fiir Literaturwissenschaft, spielt in den Texten
direkt auf die élteren Fabeln an, variiert, verfremdet, parodiert
sie. So spricht der Léwe bei ihm nicht mehr vom Recht des
Stirkeren, sondern vom ,,stirkeren Recht”, und das Lamm ruft
dem Wolf zu: ,,Ich habe im Asop gelesen.” Die moderne Fabel
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ist abstrakter, intellektueller als friilhere Fabeln, sie ist oft
ironisch gebrochen, tendiert zum Epigramm und zum Witz. Das
Epimythion, die Lehre, fehlt meist, die Folgerung aus der Fabel
muf der Leser selber ziehen. Oft kann ihr auch gar keine Lehre
im Sinne einer Verhaltensregel oder Verinderungsmoglichkeit
entnommen werden, weil es beim sarkastischen Hinweis auf die
Ungerechtigkeit der Welt oder auf die Unverbesserlichkeit des
Menschen bleibt. Insgesamt herrscht aber doch eine gesellschafis-
kritische, oft sogar ausgeprigt politische Tendenz vor; im Ver-
gleich mit den verniedlichenden, kindertiimelnden Fabeln, wie sie
im 19. Jahrhundert populir geworden sind, kann man deshalb
in der modernen Fabel eine Erneuerung und Wiedererweckung
des urspriinglichen kritischen Gehalts sehen. Formal zeigt sich
dies auch in der Tendenz zur Kiirze, die schon Lessing als Merk-
mal der antiken Fabel herausstellte und die er gegen die ,,lustige
Schwatzhaftigkeit” eines La Fontaine und anderer ausspielte.

1.1.7 Modernes Miérchen

Mehr noch als die Fabel ist das Mirchen in seinen neuesten
Erscheinungsformen ein Spiel mit dem iiberkommenen Muster.
Bei einigen Autoren kommt der Anspruch dazu, die fiir iiber-
holt, ja reaktiondr gehaltene Botschaft der Méirchen zu entlarven
und durch eine neue zu ersetzen, die fortschrittlichen gesell-
schaftlichen Zielvorstellungen entsprechen soll. Diese Einschiit-
zung tritt besonders deutlich zu Tage im Nachwort, das der
Herausgeber Hans-Joachim Gelberg zu den 1972 erschienenen
modernen Mirchen von Janosch geschrieben hat: ,,Die Mirchen
der Brilder Grimm sind in einer lingst vergangenen Zeit entstan-
den und weitererzihlt worden. Sie bieten gesellschaftliche
Strukturen an, die wir iiberwunden haben oder ablehnen. ... Die
stupide Webart vieler Mirchen bei Grimm erzieht zum konser-
vativen Denken.”!! Bei Janosch wird das Rotkippchen zum
roboterartigen ,elektrischen Rotkdppchen”, der tapfere Schnei-
der zerstort die ganze Welt mit modernen Superwaffen und das
Lumpengesindel betriigt den Taxifahrer um das Fahrgeld. Man
mag Anfang der 70er Jahre in der Tat geglaubt haben, Grimms
Mirchen briuchten eine solche Aktualisierung, um bei heutigen
Kindern noch anzukommen. Die Erfahrungen haben uns inzwi-
schen aber eher vom Gegenteil iiberzeugt. — Neben den Umdich-
tungen fir Kinder gibt es neu erzidhlte Mirchen firr Erwachsene;
in dem von Jochen Jung herausgegebenen Band Bilderbogen-
geschichten. Mdrchen, Sagen, Abenteuer. Neu erzihlt von Autoren
unserer Zeit'? findet man Beispiele ganz unterschiedlicher Art
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von llse Aichinger, Hans Carl Artmann, Jiirgen Becker, Nicolas
Born und vielen anderen bekannten Autoren. Texte aus dieser
reizvollen Sammlungsind in vielen Unterrichtsmaterialien wieder-
zufinden. Ahnlich wie die moderne Fabel erscheint das moderne
Mirchen in schulischer Sicht bedeutender als im auflerschulischen
literarischen Leben, wo es doch eher Nebenprodukt ist.

1.1.8 Satire und Groteske

Zu den traditionellen Prosatypen, die auch in der Gegenwarts-
literatur eine wichtige Rolle spielen, gehort die Satire. Der
Begriff steht, so wie er heute verwendet wird, quer zu den gin-
gigen Bezeichnungen Epik, Drama, Lyrik, weil Satiren innerhalb
jeder dieser Obergattungen verwirklicht werden (in der lateini-
schen Literatur ist der Begriff noch an die Versform gebunden).
Satire ist eine Schreibweise im Dienste der Verhaltens- und
Gesellschaftskritik; durch libertreibende, ironisierende, komisch
verfremdende Darstellung entlarvt sie, was als Mifistand er-
scheint, oder deckt zumindest das Beschrinkte, Triviale, Allzu-
menschliche im scheinbar Ehrfurchterheischenden auf. In der
Gegenwartsliteratur ist, bedingt durch das Medium Zeitung
und Zeitschrift, die Kurzprosa die verbreitetste satirische
Ausdrucksform. In den Feuilletons vieler Zeitungen und Zeit-
schriften sind regelmifRig Satiren zu lesen, die aktuelles Ge-
schehen verarbeiten. Autoren wie Wolfgang Ebert, Joachim
Schwedhelm, Wolfram Siebeck haben durch dieses Medium ihre
grofle Bekanntheit als Satiriker erlangt. Neben den in Zeitungen
und Zeitschriften erscheinenden Satiren gibt es einen Entwick-
lungsstrang, der zur Kurzgeschichte der Nachkriegszeit zuriick-
fihrt. Er 14t sich am deutlichsten bei Heinrich Boll beobach-
ten: Wihrend seine ersten Kurzgeschichten in den unmittelbaren
Nachkriegsjahren noch ganz von der Aufarbeitung des beinahe
sprachlos machenden Schreckens geprigt sind, entstehen wih-
rend der 50er Jahre immer mehr satirische Kurzgeschichten,
die eine Auseinandersetzung mit der sich etablierenden bundes-
republikanischen Gesellschaft aufnehmen. 1958 erscheint als
Sammlung B6lls Bindchen Doktor Murkes gesammeltes Schwei-
gen und andere Satiren, aus dem vor allem der Text Es wird
etwas geschehen Eingang in den Deutschunterricht gefunden
hat: Er prisentiert eine Welt des geschiftigen Leerlaufs, voll
von ,handlungsstarken Persénlichkeiten”, denen jede ,belang-
loseste Titigkeit” zur , Tat” wird, ein Zerrbild des Wirtschafts-
wunder-Optimismus, der hier satirisch entlarvt wird. Noch
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verbreiteter sind in der Sekundarstufe I satirische Kurzgeschich-
ten von Wolfgang Hildesheimer, Hellmut Holthaus und Kurt
Kusenberg. Bei Hildesheimer 13t sich zugleich verfolgen, wie
die Satire immer mehr zur Groteske wird, eine Entwicklung, die
insgesamt fiir die Literatur seit 1945 kennzeichnend ist; wenn
der Glaube an die Wirksamkeit von Kritik schwindet, wenn die
bestehende Welt als hoffnungslos, unverstindlich und verkehrt
erfahren wird, bleibt nur noch die Groteske als adiquates Aus-
drucksmittel. Es entstehen dann Texte, die sich dem phantastisch-
parabolischen Typus der Kurzprosa annihern.

Als ein hiufig vertretener Untertypus der Satire sind die Charak-
terbilder zu erwihnen, die in der Tradition von Theophrast, dem
griechischen Naturgelehrten, stehen und in der modermnen Litera-
tur eine Art Renaissance erlebt haben. Charakterbilder sind ent-
larvend witzige Beschreibungen von Personentypen, gleichsam
sprachgewordene Karikaturen. Urs Widmer charakterisiert so
2.B. den Bundesligaspieler, den Bdcker, den Buchhdndler,
Hans Carl Artmann die gute Kochin, den vollkommenen Lebens-
retter, den Flottenkapitin, Elias Canetti den Schonheitsmolch,
den Schadenfrischen, die Bitterwicklerin, wobei eine ganze
Palette unterschiedlicher Gestaltungsmoglichkeiten von der
noch realistischen Beschreibung bis zum Spiel mit surrealen
Vorstellungen verwirklicht wird.

1.1.9 Dokumentarische Kurzprosa

Ein eigener Typus von Kurzprosa hat sich im Rahmen der
Bemithungen um eine Literatur der Arbeitswelt herausgebildet.
In den 60er Jahren setzte sich die sog. Dortmunder Gruppe 61,
eine lockere Vereinigung von Autoren, zum Ziel, eine , literarisch-
kiinstlerische Auseinandersetzung mit der industriellen Arbeits-
welt der Gegenwart und ihrer sozialen Probleme”!3 zu leisten
und in Texten den Arbeitsalltag realistisch und kritisch darzu-
stellen. Die Gruppe konnte dabei auf die Industriedichtung vom
Anfang dieses Jahrhunderts und auf die Arbeiterliteratur der
Weimarer Republik zuriickgreifen. Ende der 60er Jahre bildete
sich innerhalb dieser Gruppe der , Werkkreis Literatur der
Arbeitswelt™, der sich aufgrund von Differenzen in den Zielvor-
stellungen dann bald abspaltete. Der Werkkreis wollte verstirkt
nicht-professionelle Schreiber zur Mitarbeit ermuntermn. Das
Programm kam schon 1969 in einem von ihm veranstalteten Re-
portagewettbewerb zum Ausdruck: Es sollten Texte zum Thema
»Ein gewdShnlicher Arbeitstag” oder ,Ein bemerkenswerter
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Vorfall aus dem Arbeiterleben” eingesandt werden.!* Das ist
das Themenfeld, das auch weiterhin fir den Arbeitskreis be-
stimmend blieb. Einer solchen thematischen Ausrichtung ent-
spricht die Kurzprosa natiirlich eher als etwa die Lyrik oder der
Roman. So hat sich ein Texttypus herausgebildet, bei dem
Situationen aus der Arbeitswelt protokollarisch niichtern oder
auch in subjektiver Erlebnisperspektive des Betroffenen be-
schrieben werden. Unverkennbar ist der Einflufl von Giinter
Wallraffs Industriereportagen, die seit 1966 erschienen sind.
Wallraff, der als Mitglied der Gruppe 61 den Werkkreis begriin-
den half, formulierte auch in einem Referat auf einer Arbeits-
tagung wesentliche Programmpunkte des Werkkreises wie ,,Wir
wollen nicht Literatur als Kunst, sondern Wirklichkeit”” oder
,,Die genau beobachtete und registrierte Wirklichkeit ist immer
phantastischer und spannender als die kithnste Phantasie eines
Schriftstellers”.1® Fast immer sind die Texte aus dem Werkkreis
von einem — oft unverkennbar klassenkdmpferischen — Engage-
ment fiir die Lohnabhingigen gepridgt. Eine Verherrlichung der
Industriearbeit, wie sie in der Arbeiterliteratur der Weimarer
Republik noch hiufig anzutreffen war, findet nicht mehr statt.
An verschiedenen Orten der Bundesrepublik initiierte der Werk-
kreis lokale Werkstitten, und es gelang dadurch in der Tat,
viele Arbeitende zum Schreiben zu veranlassen.

In der DDR hat es iibrigens dhnliche Initiativen gegeben. Bereits
1959, auf der Autorentagung des Mitteldeutschen Verlages in
Bitterfeld, die den sog. Bitterfelder Weg in der Literaturpolitik
der DDR begriindete, hat Walter Ulbricht die Schriftsteller zur
Arbeit in Betrieben angehalten und die ,,Organisierung von Zir-
keln des schreibenden Arbeiters” angeregt.1® Wihrend Texte
schreibender Werktitiger aus dem bundesdeutschen Werkkreis
bis in den Deutschunterricht der Sekundarstufe 1 hinein eine
gewisse Verbreitung gefunden haben, sind Texte von Werktiti-
gen der DDR im Westen so gut wie unbekannt. Der Grund diirfte
in erster Linie in der geforderten ideologischen, systembejahen-
den Ausrichtung solcher Texte liegen.

1.1.10 Notat

Schon bei den dokumentarischen Texten aus der Literatur der
Arbeitswelt kann man sich fragen, ob sie noch zur Literatur
oder schon zur Sachprosa zu zidhlen sind. Verstidrkt gilt dies
fir die — literaturwissenschaftlich noch nicht fest definierten —
Notate. Ich verstehe darunter kiirzere tagebuchartige Aufschriebe,
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die sozusagen in der Mitte zwischen Aphorismus und Essay
einzuordnen sind: nicht auf eine Formel zugespitzt wie erste-
rer, aber kiirzer als letzterer, oft bewufit fragmentarisch gehal-
ten, zuweilen zur Anekdote tendierend. Termini wie Glosse,
Denkbild, Notiz, Fragment decken sich mehr oder weniger
mit dem Begriff Notat. In der jlingsten deutschen Literatur
spielen Notate eine recht grof}e Rolle; vor allem Autoren aus der
DDR sind zu nennen: Giinter Kunert, Volker Braun, Reiner
Kunze, aber ebenso der fiir jiingere Autoren sehr wichtige, einem
groferen Publikum aber immer noch weithin unbekannte
Schweizer Ludwig Hohl. Auch Marie Luise Kaschnitz’ Bind-
chen Steht noch dahin, Kurt Martis Zdgrtlichkeit und Schmerz
und Peter Handkes Gewicht der Welt gehOren hierhin. Als
typisches Beispiel sei hier ein kurzes Notat von Kunert wieder-
gegeben:

Seit dem 42. Jahr des Jahrhunderts

Aufgeblittert in einer alten Zeitschrift dies: Vor schwarzunifor-
mierten Schatten im Hintergrund das starre Antlitz eines jungen
Mannes, auf der Brust das Zeichen der Auserwihltheit des Vol-
kes — den Schlachtviehstempel —, hungerddrr und verlegen li-
chelnd: als schidme er sich seines Zustands, den das Foto auf im-
mer zeigt. Seine Hinterlassenschaft: eine Handvoll Asche, zu der
er gemacht ward und die auf dieser Erde lastet unaufhebbar.

Was idltere Vorbilder fir das Notat betrifft, muf} wieder ein-
mal Franz Kafka genannt werden, bei dem vor allem die frii-
hen Kurzprosatexte den Charakter von Notaten haben; die
engen Wechselbeziehungen zwischen Tagebuch und litera-
rischem Werk und die herausgeberische Praxis, da® Ausschnitte
aus den Tagebiichern als eigene Texte publiziert werden, zei-
gen ihrerseits, wie Kafkas Schaffen auf dem Notat fufdt. Wenn
man weiter zurlickgreift, findet man eine entsprechende Be-
deutung des Notats vor allem in der Friihromantik; dort ist
es die Verbindung von literarischem Schaffen mit aphoristi-
schem, subjektivistischem philosophischem Denken, die das
Notat geférdert hat; schon in der Frithromantik ist auch der
Bezug zur journalistischen Praxis deutlich: Notate holen aus
Aktuellem das Augenblicksiiberdauernde heraus und haben
deshalb ihren Platz auch in Zeitungen und Zeitschriften. So
sind Peter Bichsels Geschichten zur falschen Zeit (die keine
Geschichten mehr sind, sondern eine Art lingerer Notate)
zuerst als wdochentliche Kolumne im Magazin einer Tages-
zeitung erschienen.
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1.1.11 Kurzgeschichte fiir Kinder und Jugendliche

Die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit hat nachhaltig die Kinder-
und Jugendliteratur beeinflufit. Wihrend diese noch in den 50er
und 60er Jahren durch lustige und spannend-abenteuerliche
Geschichten charakterisiert ist, sind mit den 70er Jahren kurze
Geschichten, die die Alltagswirklichkeit problemorientiert ver-
arbeiten und dafiir die Erzdhlmittel der modernen Kurzgeschichte
einsetzen, immer wichtiger geworden. Gewifl spielen nach wie
vor lingere Formen wie Roman und Erzdhlung in der Kinder-
und Jugendliteratur die dominierende Rolle, aber gerade im
Deutschunterricht hat sich die altersspezifische Kurzgeschichte
als sehr fruchtbar erwiesen. Eine Schliisselfunktion in der Ent-
wicklung des Typus kommt dem bekannten Bindchen von
Ursula Wolfel Die grauen und die griinen Felder von 1970 zu.
Die Vorbemerkung in diesem Bidndchen zeigt programmatisch,
worum es bei dieser Literatur geht:

Diese Geschichten sind wahr, darum sind sie unbequem: Sie er-
zdhlen von den Schwierigkeiten der Menschen, miteinander zu
leben, und wie Kinder in vielen Lindern diese Schwierigkeiten
erfahren, ... .

Wahre Geschichten haben nicht immer ein gutes Ende. Sie stellen
viele Fragen, und jeder soll die Antworten selbst finden.

Diese Geschichten zeigen eine Welt, die nicht immer gut ist, aber
verinderbar.1?

In der Kinder- und Jugendliteraturforschung nennt man Ge-
schichten, wie sie Ursula Wolfel schreibt und wie sie in den
70er Jahren vorherrschend geworden sind, Umweltgeschichten,
weil sie von der (ndheren und weiteren) gesellschaftlichen Um-
welt der Heranwachsenden handeln (der Begriff Umwelt wird
hier also nicht im 6kologischen Sinne verstanden). Besonders
deutlich wird bei Ursula Wélfel die gesellschaftskritische Ten-
denz, die Anfang der 70er Jahre in der Kinder- und Jugend-
literatur eine auffailende und viel diskutierte Rolle gespielt hat.
Ganz im Sinne von Bert Brecht redet Ursula Wolfel im obigen
Zitat von der Welt, die verdnderbar ist. Die weitere Entwicklung
in den 70er und frithen 80er Jahren ist durch eine Verfeinerung
der psychologischen Gestaltung gekennzeichnet. Zwischen-
menschliche und innerpsychische Konflikte treten immer mehr
in den Vordergrund, Freundschaft, Liebe, Sexualitit, aber auch
Tod, Lebensiiberdrufi, Angste und Wiinsche werden zu viel bear-
beiteten Themen. Kurzgeschichtenanthologien fiir Jugendliche
mit dem Titel Herzklopfen, Finsamkeit hat viele Namen, Die
Stunden mit dir sind typisch fir diese neueste Ausrichtung.
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1.1.12 Kurzprosa von Jugendlichen

Wihrend unter Jugendliteratur gewdohnlich die fiir Jugendliche
geschriebenen Texte professioneller Autoren verstanden wer-
den, ist in jlingster Zeit auch eine vermehrte Aufmerksamkeit
fir Texte von Jugendlichen selbst erwacht. Schon beim Werk-
kreis Literatur der Arbeitswelt haben gelegentlich Jugendliche
mitgewirkt; in den letzten Jahren sind unabhingig davon an ver-
schiedenen Orten Initiativen fiir Schreibwerkstitten entstanden.
Besonders bekannt ist der Workshop Schreiben des Pidagogi-
schen Zentrums Berlin. Auch Verlage nehmen nun in ihr Pro-
gramm Texte von Jugendlichen auf; so sind bei Beltz & Gelberg
ganze Anthologien, die nur Texte von Jugendlichen enthalten,
erschienen. Die literarische Produktion der Jugendlichen hat
ihren Schwerpunkt etwa gleichgewichtig in der Lyrik und Kurz-
prosa. Die verwendeten Muster sind dabei sehr vielgestaltig; oft
sind Merkmale der Nachkriegskurzgeschichte wiederzufinden,
starker Beliebtheit erfreuen sich science-fiction-artige Gestal-
tungsweisen. Motive aus Werbung, Film, Comic und Groschen-
heft tauchen hiufig auf, oft durchaus klischeehaft iilbernommen,
zuweilen aber auch erzéhlerisch recht komplex verarbeitet.

1.2 Bauelemente

Wie ist ein Text gemacht? Diese Frage, die fiir ein bewufites
Lesen eine zentrale Rolle spielt, hat in der Literaturwissenschaft
2u komplizierten und unterschiedlich strukturierten Beschrei-
bungskategorien gefithrt. Da hier nicht der Ort fiir eine literatur-
wissenschaftliche Debatte sein kann, kommentiere ich lediglich
einige Kategorien, die mir fiir den Umgang mit moderner Kurz-
prosa wichtig erscheinen, ohne daf} ich lingere theoretische
Herleitungen vornehme. Die mit diesen Kategorien erfafiten
Bauelemente sind nicht auf die Kurzprosa beschrinkt — die
Montagetechnik z.B., von der unten die Rede ist, lift sich auch
im Roman, in Lyrik und Drama anwenden; die Vielgestaltigkeit
moderner Kurzprosa bringt es mit sich, dal man bei ihr fast alle
literarischen Bauelemente wiederfinden kann. Sie eignet sich
deshalb besonders gut dazu, die Schiiler mit elementaren text-
strukturellen Kategorien bekannt zu machen. Das ist der Grund,
weshalb ich hier, in einem didaktischen Bindchen zur Kurz-
prosa, die Bauelemente darlege. Volistindigkeit ist mit dem
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Uberblick, den ich im folgenden gebe, nicht angestrebt, ebenso-
wenig ist gemeint, alles Genannte miisse nun Lehrstoff fiir die
Schiller sein. Ich beschrinke mich auf Hauptkategorien, lasse
weg, was in moderner Kurzprosa nur eine geringe Rolle spielt
(deshalb fehit zum Beispiel die Kategorie der Vorausdeutungen
als Element der Zeitstruktur, weil sie zwar beim Roman, aber
kaum bei der modernen Kurzprosa wichtig ist). Fiir den Unter-
richt stelle ich mir vor, dafs man einzelne Kategorien dann ein-
fiilhrt, wenn sie bei der Beschiftigung mit einem Text wichtig
werden und erhellend sein kénnen. Ich wiirde also der situativen
Behandlung den Vorrang vor der systematischen Erarbeitung
geben. Umso wichtiger ist es, dal der Lehrer die wesentlichen
Kategorien abrufbar bereit hat und sich eine einheitliche Termi-
nologie zurechtlegt. In der Literaturwissenschaft ist der Stand
z.Z. leider so, daf Terminologien und Modelle zur Erfassung
der Bauelemente umstritten sind, so dafd von einer einheitlichen
Kategorienbildung nicht die Rede sein kann. Ich wihle im fol-
genden Begriffe, von denen ich meine, daf sie auch Schiilern
der Sekundarstufe I vermittelt werden konnen. Neben der Aus-
richtung am gegenwirtigen texttheoretischen Erkenntnisstand
habe ich versucht, dem Verstehenshorizont von Schiilern einiger-
maflen Rechnung zu tragen und moglichst verbreitete Termini zu
wihlen (was mich mehrfach vor die Frage stellte, ob ich den neue-
ren, exakteren oder den vertrauten, hergebrachten Begriff verwen-
den soll — es lieB sich dies nur von Fall zu Fall entscheiden).

Festgehalten sei noch, daf textanalytische Begriffe Verein-
fachungen darstellen. Sie fassen in ein Schema, was in Wirklich-
keit vielfiltiger ist, und setzen Grenzen, wo flieffende Uberginge
sind. Deshalb kann man auch davon sprechen, daf} die Text-
theorie immer nur Modelle bereitstellt, jeder Text aber das
Modell variiert.

Ich unterteile die Kategorien fiir die Bauelemente in 5 Gruppen,
nimlich Kategorien zu den Kommunikationsebenen, zur Zeit-
struktur, zur Perspektive, zur Semantik und zum Stil.

1.2.1 Kommunikationsebenen

Zur Vergegenwirtigung der ersten, zentralen Unterscheidung,
die bei einer Strukturuntersuchung gemacht werden muf, argu-
mentiere ich an einem vorgestellten Beispiel. Nehmen wir an, es
erzihle jemand drei Zuhdrern ein unwahrscheinliches Ferien-
erlebnis und es fielen darauf die folgenden Bemerkungen:
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ZuhoOrer A sagt: ,,Da komm ich nicht mit, das hast du so kom-
pliziert erzihlt!”” Zuhorer B sagt: ,,Das ist ja eine tolle Geschich-
te, die du da erzdhlst!” Zuhorer C sagt: ,Jetzt sag mal, was
haben denn da die anderen, die dabei waren, getan?” Alle drei
Zuhorer beziehen sich auf das, was der Erzdhlende gesagt hat.
Aber sie sprechen ganz unterschiedliche Ebenen an. Zuhdrer A
bezieht sich auf die Ausdrucksweise, auf die Gestaltung und
Wiedergabe des Erzdhlten; er hat, wie man im Sinne der moder-
nen Textlinguistik und Erzihltheorie sagen kann, die Text-
ebene im Blick. — B bezieht sich dagegen auf das Erzihlte, das
man sich auch unabhingig vom Text, der jeweiligen Gestaltung,
vorstellen kann: B kdnnte zum Beispiel die Geschichte weniger
kompliziert weitererzdhlen. Der Text wire dann nicht mehr der
gleiche, aber es handelte sich immer noch um dieselbe Ge-
schichte. — C begniigt sich in seiner Frage ,,was haben denn da
die anderen, die dabei waren, getan” nicht mit der erzdhlten
Geschichte. Er will noch mehr dariiber wissen, wie es war. Er
interessiert sich also fiir das Geschehen, das der erzihlten
Geschichte zugrunde liegt. Man kann alsc 3 Kommunikations-
ebenen unterscheiden, nimlich

Text,

Geschichte,

Geschehen.'®
Diese Ebenen sind auch in der modernen Kurzprosa vorzufin-
den. Man fragt sich zunichst vielleicht, ob bei fiktionalen, er-
fundenen Geschichten wirklich von der Ebene des Geschehens
gesprochen werden koénne. Zeichnet sich die fiktionale Prosa
ihrem Begriff nach nicht gerade dadurch aus, daf} sie Geschich-
ten vermittelt, hinter denen kein Geschehen steht? Aus der
Sicht des Lesers stellt sich der Sachverhalt anders dar: Er verhilt
sich beim Lesen meist durchaus so, als gibe es die Ebene des
Geschehens; er malt sich zum Beispiel Handlungsteile aus, die
gar nicht erzdhlt sind. Und er hat damit gar nicht unrecht, denn
literarische Texte sind so verfafdt, day die Vorstellungsfihigkeit
des Lesers angeregt wird (in der Literaturtheorie spricht man
von Leer- oder Unbestimmtheitsstellen im Text, von der Poly-
valenz des Verstehens usw.). Beim Lesen ist man sich des Unter-
schieds zwischen Text, Geschichte und Geschehen allerdings
meist nicht bewufft. Wenn man von Gelesenem spricht, verwen-
det man gewdShnlich den Terminus, der die mittlere Ebene be-
zeichnet; man sagt etwa: ,Ich habe eine Geschichte gelesen/
gehort” — |, In dieser Geschichte steht, daR” — ,,So eine Ge-
schichte ist typisch fiir Berlin.” Text, Geschichte und Geschehen
werden dabei als Einheit betrachtet, und zwar insofern durchaus
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zu Recht, als literarisches Schreiben meist daraufhin angelegt ist,
dem Leser die Illusion zu verschaffen, er sei Zeuge eines Ge-
schehens. Ebenso ist es aber fiir ein bewufites Lesen und vor
allem fiir das Gesprdch iiber Texte notwendig, daff man die
Ebenen unterscheiden, gleichsam fir Augenblicke aus der ver-
schmelzenden Illusion heraustreten kann. Nur so kénnen Unter-
schiede im Textverstehen angemessen erdrtert werden; auf der
Ebene der Geschichte ist bis zu einem gewissen Grade eine ein-
heitliche Deutung moglich und erstrebenswert, wihrend auf der
Geschehensebene — weil sie ja umfassender als die erzihlte
Geschichte sein kann — individuell verschiedene Vorstellungen
akzeptiert werden missen (soweit sie der Geschichte nicht
widersprechen). Entsprechend ist im Unterricht auf Schiiler-
duflerungen zu reagieren; so ist es etwa sinnvoll zu formulieren:
»Ja, das kénnte der Grund dafiir gewesen sein, dafy die Person
sich so verhalten hat — es steht zwar nicht im Text, aber wider-
spricht der Geschichte nicht.” Man macht mit einer solchen
Auflerung den Schiilern bewuft, day die Geschichte nicht alles
umfafit, was man sich beim Lesen als Geschehen vorstellen mag,
daf} der Text aber zugleich einen Rahmen fiir die Vorstellungs-
bildung absteckt. Der wechselseitige Prozefd von Ausgestalten
und Weiterfabulieren einerseits und Riickbesinnung auf die
Geschichte (und auch auf den Text) andererseits diirfte das
wesentliche Merkmal eines lebendigen Leseprozesses sein.

Zu beachten ist, dall das gegenseitige Verhiltnis von Text,
Geschichte und Geschehen je nach dem Texttyp unterschied-
lich ist. So zeichnet sich experimentelle Kurzprosa zum Beispiel
dadurch aus, dafl Geschichte und Geschehen in ihrer Bedeutung
zuriickgedringt werden, weil das Spiel mit dem Material Sprache
im Vordergrund steht. Dokumentarische Texte dagegen wollen
vor allem auf ein Geschehen aufmerksam machen. Durch Kom-
mentare des Erzdhlers kann im iibrigen eine weitere, reflexive
Ebene in den Text eingebaut werden; bei Notaten spielt sie oft
die Hauptrolle.

Mit der Unterscheidung von Geschichte und Geschehen hiingt
das Begriffspaar

Figur
und

Person
zusammen. Fiir seine Geschichte schafft der Autor Figuren —
von Hauptfigur, Nebenfigur, Figurenkonstellation usw. pflegt
man bei der Textanalyse zu sprechen. In der Vorstellung des
Lesers (und meist auch des Autors) werden diese Figuren
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lebendig, als wiren sie wirkliche Personen. Nur deshalb kann
man mit ihnen leiden, sich iiber sie freuen, auf sie wiitend wer-
den. Es ist angebracht, jeweils von Figur zu sprechen, wenn man
sich auf die Textaussage bezieht, von Person dagegen, wenn man
stirker die Vorstellungseinheit im Bewuf3tsein des Lesers anspre-
chen will.

1.2.2 Zeitstruktur

Erzdhlen in chronologischer Reihenfolge kann als Normalform
literarischer Kurzprosa betrachtet werden. Fiir die Kurzgeschichte
der Nachkriegszeit hat man diesen
linearen Erzdhlablauf

sogar als besonders kennzeichnendes Merkmal herausgehoben.
Berithmt ist — als Ausnahme von der Regel — die Umkehrung
des gewohnten linearen Erzidhlablaufs in Ilse Aichingers ,,Spiegel-
geschichte”, in der ein Leben vom Tod bis zur Geburt erzihlt
wird.

Die wichtigste Abwandlung linearen Erzihlens erfolgt durch die
Riickblende.

Sie ist ein erzdhlerischer Riickgriff auf Vorausgegangenes, ein
kurzes Abblenden der Gegenwart und Aufblenden der Vergan-
genheit. Oft wird der Handlungszusammenhang iiberhaupt nur
durch solche Riickblenden verstindlich. Giinther Weisenborn
beginnt seine Kurzgeschichte Zwei Mdnner z.B. mit einer Schil-
derung der Situation nach einem katastrophalen Wolkenbruch;
der Farmer und sein Landarbeiter (Peon) sitzen nebeneinander
auf etner Kiste; in diese Situationsschilderung sind nun Aus-
kiinfte liber die Vorgeschichte als Riickblenden eingebaut; so
heifit es iiber den Peon, ,,der mit breitem, eisernem Gesicht ins
Leere starrte”:

Seine Frau war ertrunken, als sie sich loslie, um jhre Hinde zur
Madonna zu erheben. Der Peon hatte drei Blasen gezihlt. IThre Hand
hatte die letzte Blase zerschlagen.

Mit dem Plusquamperfekt ist die Vorzeitigkeit deutlich mar-
kiert. — Man konnte meinen, die Kurzgeschichte mit ihrem
abrupten Anfang und ihrem Anspruch, ein ganzes Lebensschick-
sal in einer einzigen Situation zu beleuchten, sei auf solche
Riickblenden besonders angewiesen. Aber die Autoren vermei-
den die Riickblende oft bewufit, weil sie Distanz zur erzihlten
Gegenwart schafft und den wissenden Erzihler verrit, der in
den vorherrschenden Ausformungen der Kurzgeschichte ja
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hinter dem Erzdhiten verschwinden soll. Auskunft iiber Voraus-
gegangenes wird deshalb oft als Aussage oder Gedanke einer
Figur vermittelt. Man kann in diesem Fall von der
Riickwendung
in der Personenrede (direkter, indirekter, erlebter Rede oder
innerem Monolog) sprechen. Ein typisches Beispiel dafiir ist
Die Kiichenuhr von Wolfgang Borchert, in der die Vorgeschichte
sogar als Hauptthema betrachtet werden kann. Sie wird in direk-
ter Rede wiedergegeben; die Hauptfigur hilt eine Kiichenuhr in
der Hand und redet iiber die Zeit vor den Bomben: ,,Das war
unsere Kiichenuhr.” Der Leser sieht sich nicht vom Erzdhler
distanziert informiert, sondern hért sozusagen der Hauptfigur
zu, als sife er neben ihr. Oft wird Vorgeschichte als erlebte
Rede eingefilhrt, wobei dann allerdings die Abgrenzung zur
Riickblende nicht immer scharf zu ziehen ist. Als Beispiel sei
die oben schon einmal zitierte Stelle aus der Probe von Herbert
Malecha angefiihrt:

Langsam lieft das Klopfen im Halse nach. Seit drei Monaten war er
zum erstenmal wieder in der Stadt, zum erstenmal wieder unter so
viel Menschen. Ewig konnte er in dem Loch sich ja nicht verkrie-
chen, ...

Hier werden Gedanken oder zumindest Bewufitseinsinhalte der
Hauptfigur wiedergegeben, die dem Leser zugleich die notwen-
dige Information {iber das Vorausgegangene geben. Diese Ver-
gegenwirtigung des Vergangenen ist perspektivisch gebrochen
und wird insofern vom Erzdhler nicht als unbedingt giiltige
Aussage iiber die Vorgeschichte verantwortet. Die Person, die
sich die Vergangenheit vergegenwirtigt, kénnte sich z.B. iiber
das Vergangene tduschen. Erlebte Rede ist immer auch eine
Aussage iiber den gegenwirtigen Bewufdtseinszustand einer
Figur, was bei der Riickblende nicht der Fall sein muf.

Neben Texten mit einzelnen Riickblenden oder einzelnen
Riickwendungen in der Personenrede gibt es in der Kurzprosa
auch Beispiele, deren Hauptinhalt sich durch das Aufrollen
eines abgelaufenen Geschehens ergibt. Schon Borcherts Kiichen-
uhr tendiert in diese Richtung. Noch konsequenter weist die
Kindergeschichte von Ursula Fuchs Kleine Bdrin stinkt nicht
diese Struktur auf. Der Text beginnt mit dem Satz: ,Ich stelh’
hier vorm stiddtischen Krankenhaus.” Im Krankenhaus liegt die
Klassenkameradin der [ch-Erzdhlerin, der diese im Streit den Arm
ausgekugelt hat. Der Text besteht nun zur Hauptsache darin,
dafd in erlebter Rede das ganze Geschehen, das zur gegenwirtigen
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Situation gefiihrt hat, vergegenwirtigt wird. Weil also Hinter-
grinde und Vorgeschichte eines gegenwirtigen Zustandes er-
hellt werden, kann man von einem

analytischen Erzihlen
sprechen.

An der Kurzgeschichte von Ursula Fuchs lifit sich noch ein
weiterer grundsidtzlicher Aspekt der Zeitstruktur verdeut-
lichen. Am Anfang des Textes findet man die Zeitangabe
,Zehn vor vier, neun vor vier, acht vor vier’; am Ende steht:
,in einer Minute ist es vier Uhr”. Sieben Minuten liegen da-
zwischen, soviel wie ein Vorlesen des Textes ungefihr bean-
sprucht. Zwei Zeitdimensionen sind hier also zur Deckung
gebracht, die

erzdhlte Zeit
und die

Erzdhlzeit.
Wenn die erzihlte Zeit, hier diese paar Minuten von acht bis
eins vor vier, und die Erzihlzeit, der Zeitraum, den das Erzédh-
len beansprucht, etwa die gleiche Dauer haben, spricht man von

zeitdeckendem Erzihlen.
Es bildet allerdings die Ausnahme; meist durchschreitet ein Text
sehr viel weitere Zeitrdume, es liegt also

Zeitraffung
vor. Im Kkleinen geschieht das schon im Text von U.Fuchs, wenn
es am Anfang heifdt: ,,zehn vor vier, neun vor vier, acht vor
vier”. In einem Satzteil werden 2 Minuten zusammengefafit,
wihrend im weiteren Verlauf das minutenlange Geschehen
sozusagen ausgebreitet wird. Eine sehr viel stirkere Raffung
findet sich z.B. im Schluffabschnitt von Heinrich Bolls Waage
der Baleks; da werden in zwei Sitzen viele Jahre zusammen-
gefafit:

Die FEltern meines Grofvaters mufdten das Dorf verlassen, das
frische Grab ihrer kleinen Tochter. Sie wurden Korbflechter, blie-
ben an keinem Ort lange, weil es sie schmerzte, zuzusehen, wie
in allen Orten das Pendel der Gerechtigkeit falsch ausschlug. ...

Bei den meisten Typen moderner Kurzprosa kann man im
Vergleich zu élteren Texten eine gewisse Anndherung der
Erzihlzeit an die erzdhlte Zeit feststellen. Dies hingt mit
der Tendenz zur Verdichtung und zur Wiedergabe innerer
Geschehensabldufe zusammen. Die nicht erzdhlte Zeit wird
dann iiber die Riickwendungen in der Figurenrede herein-
geholt.
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Eine besonders starke Auflésung des linearen Handlungsablaufs
kann durch die
Montage

erfolgen, die ebenfalls als typisch modernes Verfahren gelten
kann. Dabei werden Versatzstiicke so aneinandergeriickt, daf} sie
sich gegenseitig beleuchten und verfremden. Ein bekanntes
Beispiel ist Borcherts An diesem Dienstag, wo der Bericht iiber
das Geschehen an der Front mit Situationen zu Hause konfron-
tiert wird; hier ein Ausschnitt:

An diesem Dienstag
wurde Leutnant Ehlers zum Bataillonskommandeur befohlen.
Sie miissen den roten Schal abnehmen, Herr Ehlers.

An diesem Dienstag
sagte Herr Hansen zu Fréulein Severin:

Wir miissen dem Hesse auch mal wieder was schicken, Severin-
chen.

1.2.3 Perspektive

Neben der Zeitstruktur ist die Perspektive, aus der erzihlt/
berichtet wird, ein entscheidender Strukturaspekt von Prosa-
texten. Die wissenschaftliche Diskussion dazu ist besonders
kontrovers; ich prisentiere ein verhiltnismifig einfaches Modell,
das auf die grundlegenden Aspekte beschrinkt ist. Wenn in der
praktischen Arbeit Differenzierungen notwendig sind, geschieht
das besser mit eigenen Worten als mit Verweis auf ein kompli-
ziertes Modell, das Schiilern kaum nachvollziehbar ist. Eine
differenziertere Darstellung der Probleme findet man im Bénd-
chen Elemente des Erzdhlens von Klaus Gerth, das in derselben
Reihe wie das vorliegende erschienen ist (Hannover 1983).

Als erste Kategorisierung sei die Unterscheidung in

Autor
und

Erzdhler
festgehalten. Die Begriffe seien mit folgendem Beispiel veran-
schaulicht: Der hellgraue Friihlingsmantel von Wolfgang Hildes-
heimer beginnt damit, dafy der Ich-Erzdhler einen Brief be-
kommt; die Anrede lautet: ,,Lieber Paul”. Mit dem Vornamen
ist schon duflerlich klar, daf} zwischen dem Ich-Erzdhler Paul
und dem Autor Wolfgang Hildesheimer zu unterscheiden ist.
Der Autor ist in die Rolle eines Paul geschliipft, der eine selbst
erlebte Geschichte erzihlt.
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Auch wenn die Differenz zwischen Autor und Erzihler nicht
mit Namensunterschied markiert ist, mufy von einer moglichen
Differenz zwischen beiden ausgegangen werden. Die Unterschei-
dung gilt auch, wenn gar kein erzidhlendes Ich vorhanden ist.
Als Beispiel diene der Anfang der Kurzgeschichte Eine Liebes-
geschichte von Siegfried Lenz:

Joseph Waldemar Gritzan, ein grofler, schweigsamer Holzfiller,
wurde heimgesucht von der Liebe. Und zwar hatte er nicht blof}
so ein mageres Pfeilchen im Riicken sitzen, sondern, gleichsam
seiner Branche angemessen, eine ausgewachsene Rundaxt.

Der etwas umstidndlich-gesucht wirkende Erzihlstil ist Aus-
druck einer Erzdhlerrolle, die Lenz ganz bewufit einnimmt.
Er spricht hier nicht einfach als Herr Lenz, sondern als ein
Erzéhler, der seine eigene Sicht von den Dingen hat, die sich
von der des Autors unterscheiden kann. Ein so spielerisches
Umgehen mit der Erzidhlerrolle, wie man es bei Lenz findet,
ist in der Literatur seit 1945 allerdings selten geworden. Gerade
in der Kurzgeschichte der Nachkriegszeit, die den Anschein von
Unmittelbarkeit erwecken will, soll der Erzidhler oft gar nicht
mehr wahrnehmbar sein, sondern das Erzédhlte fiir sich selbst
sprechen.

Wihrend die Unterscheidung Erzihler/Autor den einzelnen Text
betrifft, hilt das folgende Kategorienpaar zwei Gruppen von
Texten auseinander; Geschichten und Berichte kdnnen in der
Ich-Form
oder in der
Er-Form

geschrieben sein. Ich-Form besagt, dafy der Erzihler im erzihl-
ten Geschehen selbst vorkommt und darin auch mit ,,ich”
bezeichnet wird. Er kann die Hauptfigur in der Geschichte sein
oder blof Nebenfigur oder auch nur Beobachter. Selbstverstind-
lich sagt die Ich-Form noch nichts dariiber aus, ob die Erzihlung
etwas mit der Biographie des Autors zu tun hat; denn der Ich-
Erzihler braucht nicht mit dem Autor identisch zu sein. Von
der Er-Form ist zu sprechen, wenn der Erzihler im Geschehen
nicht als Person vorkommt. In der iiberwiegenden Zahl der Fille
kann eindeutig zwischen Er- und Ich-Form unterschieden wer-
den; Zwischenformen entstehen dann, wenn der Erzdhler nur
am Rande vom Geschehen betroffen ist. So kann man sich
streiten, ob Heinrich Bolls Waage der Baleks der Ich- oder der
Er-Form zuzuordnen sei. Der Erzidhler erzihlt von seinem
Grofivater, von den Verhiltnissen in dessen Heimat, von dessen
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Jugendzeit. Das erzidhlte Geschehen ist zeitlich und 6rtlich abge-
riickt vom Ich-Erzihler, und doch ist dieser als Enkel der Haupt-
figur mit dem Erzdhlten verbunden.

Wenn der Erzdhler sich selbst zwar kundgibt, die erzidhlte
Geschichte aber nicht von ihm selbst handelt und er auch in
keiner Weise am Geschehen beteiligt oder von ihm direkt be-
troffen ist, so ist von einem Text in Er-Form zu sprechen. Seine
satirische Geschichte Der Verkdufer und der Elch beginnt Franz
Hohler mit den Sétzen:

Kennt ihr das Sprichwort ,,Dem Elch eine Gasmaske verkaufen?
Das sagt man im Norden von jemandem, der sehr tiichtig ist, und
ich mochte jetzt erzihlen, wie es zu diesem Sprichwort gekommen
ist.

Hier spricht der Erzihler zu seinem Publikum, im Geschehen
aber, von dem er dann erzihlt, kommt er selbst nicht mehr vor.
Es handelt sich um einen Text in Er-Form, eingeleitet durch
einen
Erzdhlerkommentar.

Solche ausdriicklichen Erzihlerkommentare kénnen eine ganze
Geschichte begleiten; oft erscheinen sie nur am Anfang oder
am Ende von Texten; als Beispiel flr einen abschlieffenden
Erzdhlerkommentar sei hier der Schluf® von Hanna Muschgs
Geschichte von der Ente und der Eule zitiert:

Und wenn jemand sagt, nein, das gibt es nicht, dann sage ich ihm
mitten ins Gesicht: Das gibt es doch.

Von Erzdhlerkommentar kann man auch sprechen, wenn das
Personalpronomen ,,ich” nicht auftaucht, eine Passage aber
doch das Erzdhlte kommentiert. Ein Beispiel ist der Schlufisatz
von Hohlers Kindergeschichte Der dumme Vulkan:

Ja, manchmal haben eben auch die Dummen recht.

Der Ubergang zwischen Erzihlen und Kommentierung des
Erzihlten ist hdufig flieBend, so daR nicht immer deutlich
geschieden werden kann. Insgesamt sind Erzihlerkommen-
tare in der modernen Kurzprosa eher selten; sie kommen vor
allem vor, wo alte Gattungsformen spielerisch aufgegriffen
werden wie bei den hier genannten Texten von Hohler und
Muschg, die an das Mirchen- und Parabelschema angeglichen
sind. Sonst herrschen in der moderen Kurzprosa einerseits
Er-Form ohne Erzdhlerkommentare und andererseits Ich-
Form vor.
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Bei den Texten in Ich-Form kann zwischen
erzdhlendem Ich
und
erzihltem Ich
unterschieden werden. Das Kategorienpaar wird z.B. am Anfang
von Luise Rinsers Kurzgeschichte Die rote Katze faibar:

Ich mufy immer an diesen roten Teufel von einer Katze denken, und
ich weif$ nicht, ob das richtig war, was ich getan hab.

Der Text beginnt mit dem erzdhlenden Ich, das iiber sich selbst
nachdenkt; der Leser bekommt diese Selbstbefragung gleichsam
als stummer Zeuge mit. Das Nachdenken des Ich richtet sich auf
ein vorausgegangenes Geschehen, das im Folgenden dann erzihlt
wird. Das Tempus wechselt denn auch vom Prisens ins Priteri-
tum und ins Perfekt; das ,,ich” der Vergangenheit ist das er-
zdhlte Ich. Der Text stellt sich also als eine Reflexion des erzih-
lenden Ich iiber das erzidhlte Ich dar.

Die Spannung zwischen erzihlendem und erzihltem Ich wird in
vielen Texten der Ich-Form fruchtbar gemacht. In anderen Tex-
ten wiederum wird eine solche Distanz zwischen erzihlendem
und erzidhltem Ich vermieden; ein Beispiel ist Jens Rehns Kurz-
geschichte Der Zuckerfresser, die wie folgt beginnt:

,»Was schreibst’n da?”

Ich sah auf und konnte ihn nicht richtig erkennen, er stand genau
in der Sonne. Ich setzte mich auf und drehte mich um.

Hier tritt nur das erzihlte Ich ins Bewuf3tsein des Lesers; der
Ich-Erzdhler enthilt sich ausdriicklicher Reflexion iiber das
Geschehen.

Der Anfang von Rehns Zuckerfresser zeigt zugleich die starke
raumliche Perspektivierung,
die fiir moderne Literatur typisch ist. Was in der zitierten Stelle
erzihlt wird, ist genau das, was aus dem Blickwinkel des er-
zdhlten Ich wahrmehmbar ist. Schon der Anfangssatz ,, Was
schreibst’n da?” > gibt wieder, was das erzdhlte Ich hort; genannt
werden kann der Sprecher des Satzes erst, nachdem das Ich auf-
geblickt hat; deshalb geht der Text weiter: ,Ich sah auf und
konnte ihn nicht richtig erkennen ...” Auch jetzt noch ist eine
genaue Erfassung des Redenden nicht mdoglich; das Ich muf
sich aufsetzen und umdrehen ... So stringent kann eine Kurz-
geschichte rdumlich perspektiviert sein. Eingeschrinkt wird die
Perspektivierung allerdings an der folgenden Stelle des Textes:

Er zog die Augen etwas zusammen und leckte sich iiber die Lippen.
Nicht wegen des Tees, ich erfuhr erst spéter, warum.
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Der Hinweis auf eine spidtere Erkenntnis durchbricht die strenge
Ausrichtung an der gegebenen Perspektive, weil das Ich in der
erzdhlten Situation noch nicht wissen kann, daf} es spiter mehr
erfahren wird.

Riumliche Perspektivierung findet sich auch bei Texten der
Er-Form. Als Beispiel sei der Anfang von Borcherts Kurz-
geschichte Das Brot zitiert:
Plotzlich wachte sie auf. Es war halb drei. Sie iiberlegte, warum sie
aufgewacht war. Ach so! In der Kiiche hatte jemand gegen einen Stuhl
gestofen. Sie horchte nach der Kiiche. Es war still. Es war zu still und
als sie mit der Hand iiber das Bett neben sich fuhr, fand sie es leer.
Das war es, was es so besonders still gemacht hatte: sein Atem fehlte.

Der Leser erfihrt nur, was die Hauptfigur selbst wahrnimmt
oder was ihr durch den Kopf geht.

Die Figur, der die Perspektive in der dargelegten Weise ange-
néhert ist, kann als die
Perspektivfigur

bezeichnet werden; im Zuckerfresser von Rehns ist es das Ich,
in Borcherts Brot die Frau. Das grofie Vorbild fiir solche kon-
sequente Perspektivierung ist iibrigens Franz Kafka, der sich
auch in diesem Punkt wieder als einer der wichtigsten Bezugs-
punkte fiir die Kurzprosa nach 1945 erweist.

Wenn keine solche figurengebundene Perspektivierung feststell-
bar ist, kann von
rdumlichem Aperspektivismus
gesprochen werden. Ein Beispiel dafiir ist der Anfang von
Heiner Miillers Eisernem Kreuz:
Im April 1945 beschlof in Stargard in Mecklenburg ein Papier-
hindler, seine Frau, seine vierzehnjahrige Tochter und sich selbst

zu erschieffen. Er hatte durch Kunden von Hitlers Hochzeit und
Selbstmord gehort.

Dieser Anfang erinnert an dltere Texttypen wie die Anekdote
oder auch an Zeitungsberichte; eine deutliche Distanz zu den
erzdhlten Figuren ist spiirbar. Im weiteren Fortgang der Kurz-
geschichte tritt dann allerdings auch hier eine figurengebundene
rdiumliche Perspektivierung ein. In vielen Texten ist die Abfolge
von stirkerer und weniger starker Perspektivierung ein wesent-
liches Gestaltungsmittel (wenn in der Erzihltheorie gelegentlich
vertreten worden ist, es miisse moglichst eine einheitliche Per-
spektive durchgehalten werden und jede Abweichung sei als
literarische Schwiche zu betrachten, so ist das Ausdruck eines
unsinnigen Rigorismus’, der auf realistische Erzdhltheorien des
19. Jahrhunderts zuriickgeht).
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Ein weiteres Kategorienpaar zur Untersuchung der Erzdhlstruk-
tur betrifft die Frage, in welchem Mafie nur Auflerliches oder
auch Innenleben von Personen wiedergegeben wird. Zur Unter-
scheidung k6nnen die Termini

Innensicht
und

Auflensicht
verwendet werden. In dieser Hinsicht unterschiedlich sind z.B.
der Anfang von Wolfdietrich Schnurres Auf der Flucht und
Marie Luise Kaschnitz> Laternen; Schnurre beginnt mit Aufien-
sicht:

Der Mann hatte einen Bart und war schon etwas alter; zu alt fast

fir die Frau. Und dann war da auch noch das Kind da, ein ganz
kleines.

Kaschnitz setzt in der genannten Kurzgeschichte mit Innensicht
ein;
Obwohl von kiimmerlichem Wuchs und schwerfilligem Verstand,
hatte Hellmuth Klein schon als Knabe den Wunsch, etwas Aufier-
ordentliches zu vollbringen, aber geheim, auf keinen Thron oder

Ministersessel gehoben, aus dem Schatten heraus und am Ende
nur wissend, dies und das habe ich bewirkt.

Fir die Beschreibung der Erzdhlperspektive habe ich, zusam-
menfassend gesagt, 6 Hauptkategorien bzw. 3 Kategorienpaare
genannt, nimlich

Ich-Form — Er-Form
riumliche Perspektivierung — rdumlicher Aperspektivismus
Innensicht — Aufensicht

In der Erzihlliteratur kann ganz allgemein eine gewisse Tendenz
zur Kombination von Ich-Form, rdumlicher Perspektivierung,
Innensicht und andererseits zur Kombination von Er-Form,
riumlichem Aperspektivismus und Auflensicht festgestellt wer-
den. Es gibt aber auch andere Kombinationen, und gerade in der
modernen Kurzprosa gibt es dafiir besonders interessante
Beispiele.

Fast von selbst versteht sich, dafy Texte in Ich-Form meist mit
Innensicht gekoppelt sind; der Ich-Erzdhler weil ja, was er
denkt und fiihlt bzw. gedacht und gefithlt hat. Aber auch da
gibt es Gegenbeispiele; ein besonders pridgnantes ist Peter
Handkes Text Die Uberschwemmung, der nur aus der Wieder-
gabe von direkter Rede besteht, so dafl auch kein erzihlendes
Ich zu existieren scheint:
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Ein Mann steht im FluB, sagte ich. Er steht mitten im Gerdll und
hilt den Kopf gesenkt; die Arme hingen an ihm herunter.

Er hort dich nicht, sagte mein Bruder. Ruf ihn.

Nein, sagte ich.

Schaut er etwas an? fragte er.

Ich weifs nicht, sagte ich. Ich sehe ihn nur von hinten.

Die beiden Sprechenden machen zwar im Verlauf des Textes
auch Aussagen iiber ihre innerliche Befindlichkeit; aber das
geschieht erzihltechnisch gesehen in direkter Rede, so daf} ein
Dabeistehender alles, was erzihlt wird, mitbekommen kdnnte.
Der Erzihler gibt also nur das wieder, was man von auflen wahr-
nehmen (hier: héren) kann und hilt insofern die Aufiensicht
durch. Da der Text bis zum Zeitpunkt fithrt, wo das Ich und
sein Gesprichspartner in der steigenden Flut ertrinken und so-
mit verstummen, wirkt die durchgehaltene Aufensicht in Ver-
bindung mit der Ich-Form besonders irritierend.

In der modernen Literatur ist nicht nur die Ich-Form, sondern
meist auch die Er-Form mit Innensicht kombiniert. Dazu
kommt gewdhnlich auch eine starke raumliche Perspektivie-
rung. Ein Beispiel dafiir ist Josef Redings Kurzgeschichte Fah-
rerflucht; die inneren Regungen und die Gedanken der Haupt-
figur machen den wesentlichen Inhalt der Geschichte aus.
Das Aufere ist so wiedergegeben, wie es die Hauptfigur wahr-
nimmt, Zur Veranschaulichung diene der folgende Ausschnitt:

Jetzt werd bloB nicht sentimental! dachte Ellebracht. Jetzt werd
blof nicht dramatisch! Bist doch ein niichterner Geschiftsmann!
Ellebracht sah stur nach vorn und erschrak. Da war ein Kreuz. Ein
Kreuz an seinem Wagen. So ein Kreuz, wie es der Mann vorhin
gewesen war.

Ellebracht versuchte zu grinsen. Krieg dich bloff wieder ein,
dachte er. Du sichst doch, was es ist. Das war mal das Firmen-
zeichen auf der Kiihlerhaube. Es ist von dem Zusammenprall mit
dem Fahrrad angeknickt worden und hat sich zu einem Kreuz
verbogen.

Man spricht bei dieser Verbindung von Innensicht und rium-
licher Perspektivierung auch von Innenperspektive. Zwingend
ist diese haufig vorkommende Koppelung von Innensicht und
riumlicher Perspektivierung allerdings nicht. Ein Beispiel fiir
die Verbindung von rdumlichem Aperspektivismus mit Innen-
sicht ist die Kurzgeschichte Im Gdnsemarsch von Wolfgang
Weyrauch. Sie beginnt mit der Formulierung ,,Ich stelle mir

vor’ und besteht im weiteren aus lauter abhingigen Glied-
sdtzen, die mit ,,wie” beginnen. Der Text handelt von einem
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Feldwebel, der mit flinfundsiebzig Infanteristen ins Watt mar-
schiert; bei steigender Flut kommen einige um. Den gréfiten
Teil der Geschichte nimmt nun die Vorstellung davon ein, was
einzelne Soldaten denken:

wie der dritte sich liberlegte, ob es nicht das beste wire, sich umzu-
bringen, einfach abends, wenn alle in den Betten lagen

Es handelt sich sozusagen um eine doppelte Innensicht, um die
Vorstellung des Ich-Erzihlers von den Gedanken der Figuren;
eine rdumliche Wahrnehmungsperspektive entsteht dabei kaum.

Eng mit den Problemen der Perspektive sind die Redeformen in
Texten verkniipft. Zu unterscheiden ist zuniichst

Erzdhlerrede
und

Figurenrede.
Mit Erzdhlerrede wird bezeichnet, was der Erzihler erzihlt,
ohne daf er es einer erzdhlten Figur in den Mund legt. Figuren-
rede ist, was als Aussage einer Figur wiedergegeben ist. Darunter
ist vor allem die

direkte Rede
und die

indirekte Rede
zu verstehen. Wenn ein Text oder ein Textteil iberwiegend aus
direkter Rede besteht, spricht man von

szenischem Erzdhlen.
Es vermittelt meist Aufensicht, weil ja wiedergegeben wird, was
jeder Qhrenzeuge mithdren konnte. Zur Vermittlung von Innen-
sicht, insbesondere wenn sie mit riumlicher Perspektivierung
gekoppelt ist, stehen andere Formen der Rede zur Verfiigung,
die in der modemen Prosa eine auffallend grofie Rolle spielen.
Es handelt sich einmal um den

inneren Monolog,
der vor allem in Texten der Ich-Form anzutreffen ist. Es gibt
Kurzprosatexte, die ein einziger innerer Monolog sind, zum
Beispiel Irmela Brenders Kindergeschichte Ich, mein Feind,
die von einem Jungen handelt, der allein zu Hause ist und der
nach einigem Zoégern Geld aus dem Geldbeutel der Mutter
stiehlt. Der Text endet:

Ich nehm’ nur noch rasch den Fiinfziger. So.

Ich bin ein Dieb. Und jetzt hab’ ich wieder Angst.
Ach, Unsinn. Wegen einem Fiinfziger!

Ich wollte es nicht.

Na gut. Das war eben irgendwas in mir.

In mir? Wer bin ich?
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Nicht das dufiere Geschehen, sondern nur der Gedankenfluf
des Jungen wird wiedergegeben; der Diebstahl selbst ist lediglich
aus der Absicht und den Skrupeln nach der Ausfithrung zu
erschlieffen. Bei Texten der Er-Form herrscht zur Vermitt-
lung der Innensicht das Mittel der
erlebten Rede

vor. Sie ist eine Wiedergabe von Gedanken, Gefiihlen, Asso-
ziationen einer Figur in Er-Form, aber nicht wie bei der in-
direkten Rede im Konjunktiv, sondem im Indikativ, und zwar
gewOhnlich im Tempus des iibrigen Textes. In Gina Ruck-
Pauquets Geschichte fiir Jugendliche Wohnst du nicht auch
in der Gartenstrafle? findet sich z.B. die folgende Passage:

Wie versteinert sitzt Chris dann zu Hause in dem alten Leder-
sessel und starrt zum Fenster hiniiber. Thre Mutter fragt nicht,
arbeitet wie immer. Es miifite nur ein boser Traum sein! denkt
Chris.

Aber Paula hat das wirklich getan, sie hat sie blofigestellt vor der
ganzen Klasse. Das lafit sich nicht ungeschehen machen. Und das
vergessen? Nie.

Der zweite zitierte Abschnitt ist erlebte Rede; er gibt die Ge-
danken Chris’ wieder, aber nicht im inneren Monolog (dann
miiite es heien: ,,sie hat mich blofigestellt”’). Die Uberginge
von der Erzihlerrede zur erlebten Rede sind oft so fliefiend,
dafy kaum entschieden werden kann, wo nun erlebte Rede
beginnt. Beispiele dafiir finden sich in Martin Walsers Kurz-
geschichte Der Wurm. Der folgende Ausschnitt handelt vom
fischenden David:

Der Schwimmer schaukelte. Aber nur weil jetzt die ersten Miet-
boote draufien vorbeifuhren. Karl war bestimmt auch gegen Regen.
Wer mietete sich schon ein Boot, wenn es regnete. Und Karls Mut-
ter war jeden Morgen in der Messe. Die konnte auch nicht mit-
beten, wenn um Regen gebetet wurde. Und die, die Fremden-
zimmer vermieteten, auch nicht. Und das wurden immer mehr.
Die Bauern waren allmihlich in der Minderzahl. David war jetzt
froh dariiber.

Ist das erlebte Rede, und wenn ja, wo beginnt sie, wo endet
sie? (Ich wiirde alles aufler dem ersten und dem letzten Satz
als erlebte Rede bezeichnen — aber iiber solche Abgrenzungen
1aBt sich streiten.) Durch solches Hiniibergleiten in die erlebte
Rede tendiert moderne Kurzprosa dazu, Innensicht zu ver-
mitteln und dabei zugleich eine starke Perspektivierung vor-
zunehmen.
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1.2.4 Semantische Strukturen

Was die Metapher fiir ein Gedicht, ist die

symbolische Bedeutung von Motiven
fir die moderne Kurzprosa: das wichtigste Mittel, Sinndimen-
sionen jenseits der wértlichen Bedeutung der Worter zu erdff-
nen. In den Kurzgeschichten Wolfgang Borcherts spielt zum
Beispiel die Lichtsymbolik eine besonders auffallende Rolle:
Licht und Dunkel sind nicht nur Teil der dufleren Szenerie,
sondern geben zeichenhaft der Botschaft des Textes Ausdruck.
In der Kurzgeschichte Das Brot finden sich zum Beispiel die
folgenden Aussagen zum Licht:

Sie stand auf und tappte durch die dunkle Wohnung zur Kiiche.
... Sie machte Licht. Sie standen sich im Hemd gegeniiber. ...
Sie hob die Hand zum Lichtschalter. Ich mufl das Licht jetzt

ausmachen, sonst muf ich nach dem Teller sehen, dachte sie. Ich

darf doch nicht nach dem Teller sehen. ,,Komm man,” sagte sie
und machte das Licht aus, ...

Sie tappten beide iiber den dunklen Korridor zum Schlafzimmer. ...

,,Du kannst ruhig vier essen,” sagte sie und ging von der Lampe
weg. ...

Erst nach einer Weile setzte sie sich unter die Lampe an den Tisch.

Das Licht steht symbolisch fiir die Wahrheit in der Beziehung
zwischen den beiden alten Menschen. Indem die Frau das Licht
anmacht, erkennt sie, daf} sich thr Mann hinter ihrem Riicken
Brot geholt hat. Sie macht das Licht aus, weil sie vertuschen
will, daf} sie das Handeln ihres Mannes erkannt hat. Allerdings —
das macht die Paradoxie der Geschichte aus — ermoglicht das
Verschweigen der Wahrheit, dafl sie ,,beide iiber den dunklen
Korridor” ins Schlafzimmer zuriickgehen kdénnen, daf also die
Gemeinsamkeit bewahrt wird. Die Notliige ,Ich kann dieses
Brot nicht so recht vertragen” vermag die Frau am nichsten Tag
nicht im vollen Licht zu sagen; der Schluf3satz aber fithrt beide
wieder im Licht zusammen. Man kann bei dem Satz ,,Erst nach
einer Weile setzte sie sich unter die Lampe an den Tisch” die
Betonung auf das ,,Erst nach einer Weile” legen und damit die
Gestortheit der Beziehung herausheben; man kann das Gewicht
aber auch auf den Schlufl des Satzes legen und damit verdeut-
lichen, daf} trotz der Gefihrdung und gerade wegen des scho-
nenden Verhaltens der Frau die Beziehung zwischen den beiden
noch Bestand hat. — Das Motivpaar Licht/Dunkel ist im Text
mit weiteren symbolischen Motiven verbunden. Wichtig ist vor
allem das Motiv der Kéilte: Wenn die Frau sie an sich hoch-
kriechen fiihlt, kann das als Ausdruck der drohenden Kilte in
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der Ehebeziehung verstanden werden. Und wenn die Frau sich be-
sorgt zeigt, der Mann k&nnte sich erkilten, so zeigt sich darin zu-
gleich ihre Sorge um die Beziehung. Gekoppelt ist das Motiv der
Kilte mit der Kiiche, die nun ihrerseits mit dem Bett ein symbo-
lisches Kontrastpaar bildet: , Komm man zu Bett. Du erkiltest
dich noch.” Die Kiiche ist der Ort der drohenden Kilte, der Ent-
fremdung, der aufgedeckten Liige. Das Bett ist der Ort der Ge-
meinsamkeit, der Wirme, allerdings auch der verheimlichten
Liige: Im Bett beginnt der Mann zu kauen. Zu der Symbolkette
Licht — Kiiche — Kilte gesellt sich schlieflich noch die Nacktheit
hinzu (,,Sie standen sich im Hemd gegeniiber ... dafd er nachts im
Hemd doch schon recht alt aussah ... So barfufs auf den kalten
Fliesen ... Ihre nackten Fiile platschten auf den Fuflboden’).
Dieser Kette wire gegeniiberzustellen die Kette Dunkel — Bett —
Wirme — Zudecken. — Eine solche Analyse ergibt also, daf} es
nicht nur einzelne Motive sind, die je fiir sich eine symbolische
Bedeutung haben, sondern daf sich wort- und satziibergreifende
Zusammenhinge erkennen lassen, durch die sich die symbolische
Bedeutung erst voll entfaltet. In der neueren Texttheorie nennt
man solche Ketten bedeutungstragender Elemente Isotopien, ein
Begriff, der auf den Laien allerdings fremdartig wirkt. Fiir den
Schulgebrauch schlage ich deshalb den Begriff
Bedeutungskette
vor.

Neben der Symbolik von Motiven und den Bedeutungsketten
spielt bei vielen Texten der modernen Kurzprosa die
Parabolik

eine entscheidende Rolle. Von Parabolik spricht man, wenn einem
Text als ganzem eine iibertragene Bedeutung im Rahmen einer
moralischen, aufkldrerischen und/oder gesellschaftskritischen
Intention zukommt. Dabei ist in der modernen Kurzprosa die
parabolische Bedeutung meist nicht als eindeutige Lehre ausfor-
mulierbar. Die Autoren zeigen etwas auf, wollen aber nicht
unbedingt moralische Maximen weitergeben. Besonders bekannte
Beispiele fiir die Parabolik in moderner Kurzprosa sind Heinrich
Bolls Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral mit ihrer Infrage-
stellung der Leistungs- und Wachstumsorientierung der modernen
Wohlstandsgesellschaft und Ilse Aichingers Fenster-Theater, das
dem sturen Ernst der Erwachsenenwelt die selbstvergessene Spiel-
freude eines Kindes (und eines alten Mannes) gegeniiberstellt.
Bei DDR-Autoren, die besonders gern zur Parabolik greifen, hat
die Mehrdeutigkeit von Aussagen z.T. auch politische Griinde:
Gewisse Wahrheiten lassen sich nur verschliisselt weitergeben.
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1.2.5 Stilistische Merkmale

Die wichtigsten sprachlichen Merkmale, die bei der Stilanalyse
moderner Kurzprosa eine Rolle spielen, kénnen den folgenden
Ebenen zugeordnet werden: Als sozusagen dufderlichste Ebene
ist die
Lautstruktur

zu nennen, Sie spielt in der modernen Kurzprosa allerdings nicht
die Rolle, die sie etwa in der Lyrik innehat. Bei vielen Texten
fithrt ihre Untersuchung zu keinen relevanten Ergebnissen, bei
einigen allerdings verrit sie die gestalterische Absicht des Autors.
So wird bei der folgenden Stelle aus Helmut Heifdenbiittels
,Schematischer Entwicklung der Tradition” das Verfahren der
Reduktion, das fur die inhaltiche Gestaltung mafdigebend ist,
auch auf die Lautstruktur angewandt: an Vokalen enthilt der
Text fast nur das a und das i, ergdnzt durch das phonetisch
dazwischenliegende e, das vor allem an betonten Stellen der
Sitze erscheint:

die nicht da waren waren mehr als die die da waren immer sind die
die nicht da sind mehr als die die da sind

Stiarker richtet sich die Gestaltungsabsicht der Autoren moder-
ner Kurzprosa auf die
syntaktische Gestaltung.

Fiir die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit und die Alltags-
kurzgeschichte ist eine Reduktion auf einfache Satzmuster
charakteristisch; besonders ausgeprdgt ist diese Tendenz bei
Wolfgang Borchert, der sie bis zum Einwortsatz vorantreibt,
wie folgender Ausschnitt aus Unser kleiner Mozart zeigt:

Am Fenster stand Liebig. Morgens schon. Mittags. Und nachmittags
noch. Und die endlosen Abende. Lehrter Strafe. Lehrter Strafie.

Die reduzierte Syntax ist hier Ausdruck der eingeschrinkten
Erfahrungswelt eines Gefangenen. Die Textstelle zeigt zugleich
die in Kurzgeschichten oft anzutreffende Neigung zum Asyn-
deton, der Aneinanderreihung von Siétzen und Satzteilen ohne
verbindende Konjunktion, und die Tendenz zur Wiederholung
einzelner Worter, Wortgruppen und Satzmuster. — Es gibt aber
in der modernen Kurzprosa auch das andere Extrem syntakti-
scher Gestaltung, z.B. Wolfgang Weyrauchs Im Gdnsemarsch,
wo der Hauptsatz ,ich stelle mir vor” dem gesamten Text
syntaktisch iibergeordnet ist, oder Johannes Bobrowskis Erste
beide Sdtze fiir ein Deutschlandbuch, wo durch die Konfronta-
tion eines sehr langen mit einem sehr kurzen, grammatisch
unvollstindigen Satz eine nachdriickliche Fragehaltung ausgeldst
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wird. Im Umkreis experimenteller Schreibweisen kommt es zu
besonders raffinierten, verspielten und kithnen syntaktischen
Strukturierungen. So gibt es etwa einen Text von Jiirgen Becker
(in der Sammlung Felder), der nur aus Partizipien (des Prisens)
besteht; er beginnt:

Kauend, rumschlurfend fensterschliefend runterschluckend kriimel-
pickend tasseschwenkend kleinkassepriifend kopfkratzend

Dieser Textausschnitt ist zugleich ein Beispiel dafiir, welche
Rolle die
Wortwahl

in moderner Kurzprosa spielen kann; die Reduktion auf eine
einzige Wortart wird hier verbunden mit der Bildung ungewohn-
ter Zusammensetzungen. Ein ganz anderes Beispiel fiir die Be-
deutung der Wortwahl ist der Anfang von Kurt Martis Mit
Jugend gestraft; da wird aus der Konfrontierung bedeutungs-
dhnlicher Worter ein besonderer Sinn gewonnen:

Midchen kichern. Sie nicht. Sie lichelt. Midchen kreischen. Sie
nicht. Sie lacht. ... Middchen hiipfen ins Wasser wie Frosche. Sie
springt. Midchen zappeln. Sie schwimmt.

Als letzte Merkmalsebene fiir die Stilanalyse ist die

Stil-Ebene
eines Textes zu nennen. Die Stil-Ebene ist der Beachtung wert,
wenn ein Text oder einzelne Teile von ihm in auffallender Weise
einem bestimmten Muster des Sprachgebrauchs angeglichen sind.
So greift Ralf Thenior in Verhdngte Fenster zum Beispiel die
Umgangssprache im Kneipenmilieu auf; hier ein Ausschnitt:

Dann kommt Kurt reingedonnert und fangt gleich groff an zu
drohnen. Hat die Hand in Gips. Von hinten gréhlt einer durch, wohl
besoffen Kartoffeln geschilt, wa! Arbeitsunfall. Er feiert jetzt erst-
mal krank. Nach ner Weile fingt Fritz an, bléd rumzulabern, mein
letzter Wille, ne Alte mit Brille und so und kuckt Kurt dabei an.

Archaisierend hingegen ist die Stil-Ebene in einem Text wie
Hans Joachim Schidlichs Kurzem Bericht vom Todfall des
Nikodemus Frischlin:

Dienstag auf Okuli also, wihrend der Poet sich auf nichts Arges
versah, er war arglos, naiv nicht, erschien der Vogt und las ihm ein
Patent ab, wie wollen Kenner diesen Vorgang nennen? daf er nicht
allein viele ehrliche Leute, die einfachen, in seinen Schriften ange-
tastet, sondern auch den Herzog ehrverletzlich angegriffen, und die
Ehre des Herzogs ist mehr als die Ehre des Herzogs. Weshalb er ge-
finglich eingezogen und gestraft werden solle.
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2. DIDAKTIK DER MODERNEN KURZPROSA

2.1 Didaktik der 50er und 60er Jahre

Die Behandlung von Kurzprosa im Unterricht ist bis heute
wesentlich von Konzeptionen geprigt, die in den 50er und
frihen 60er Jahren entwickelt wurden. Schon 1954 legte
Wemer Zimmermann einen didaktisch orientierten Interpreta-
tionsband zu modernen Kurzgeschichten und einen entsprechen-
den Aufsatz in der Zeitschrift Wirkendes Wort vor. Sehr bald
folgten dann weitere Versffentlichungen von Wilhelm Helmich,
Jakob Lehmann, Robert Ulshofer, bis dann in den 60er Jahren
eine Fiille von Handreichungen und Zeitschriftenaufsitzen zur
Kurzgeschichte erschienen (Klaus Gerth, Paul Nentwig, Hans
Jirgen Skorna, Franz-Josef Thiemermann traten dabei als
Verfasser besonders hervor). Unter dem Einflu der phinome-
nologisch ausgerichteten Werkinterpretation, die in der Literatur-
wissenschaft der Nachkriegszeit vorherrschte, aber auch in der
Tradition dlterer literaturdidaktischer Konzeptionen wie Walther
Seidemanns Deutschunterricht als innere Sprachbildung (erst-
mals 1927) wurde in den Publikationen der 50er und 60er Jahre
eine Didaktik der Kurzgeschichte entwickelt, die auf die Er-
~ schlieBung des Textes als eines ganzheitlichen sprachlichen
Kunstwerkes zielte. Gemif dieser Konzeption sollen die Schiiler
die Einheit von ,,Gehalt und Gestalt” oder, wie man auch sagte,
von ,Inhalt und Form” erkennen; denn in der Gehalt-Gestalt-
Einheit wird der Grund fir die dsthetische Wirkung des litera-
rschen Kunstwerks gesehen. Die Arbeit an der Gehalt-Gestalt-
Einheit ermdglicht — mit den Worten von Emil Staiger, die in
der Kurzgeschichtendidaktik jener Zeit immer wieder zitiert
werden — | zu begreifen, was uns ergreift”. Der unterrichts-
methodische Weg besteht darin, dafl von den Eindriicken, die
der Text vermittelt, ausgegangen und in einem mehr oder weni-
ger freien Gesprich versucht wird, auf den Kern der Textaussage
(die ,,Sinnmitte”, wie man meist sagte) zu kommen, um dann
aufzuzeigen, wie die Aussage in der formalen Gestaltung der
Kurzgeschichte zum Ausdruck kommt. Durch diese Arbeit an
der Form-Inhalt-Beziehung wird der Text als ,geschlossenes
Ganzes”!? erfaBt. Um zu gewihrleisten, daf diese Ganzheit
am Ende erkannt ist und die Untersuchung nicht bei der Beob-
achtung von Einzelheiten (stilistischen Mitteln, Motiven usw.)
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stehen bleibt, wird die Synthese am Schluf auch erlebnismifig
wiederhergestellt; im ,,nachgestaltenden Lesen” zeigen die Schii-
ler, daB® der Text ,,als Kunstwerk ihr geistiges Eigentum gewor-
den ist”.2° Die Behandlung einer Kurzgeschichte stellt damit
selbst eine geschlossene Einheit dar und ist oft auch auf eine
Einzelstunde oder eine Doppelstunde beschrinkt worden. Dieser
geschlossene Charakter der schulischen Interpretation, der der
Vorstellung vom literarischen Text als einem geschlossenen Gan-
zen entspricht, tritt im folgenden Zitat, das den ganzen methodi-
schen Durchgang zusammenfafdt, besonders deutlich zu Tage:

Es wird wiederholter Ansitze des Lehrers bediirfen, bis die Schiiler
bei stindigem Heranziehen der entsprechenden Textstellen von der
diffusen Ganzheit des ersten Eindrucks, den die Geschichte auf sie
gemacht hat, auf dem Wege iiber die Analyse der durch ihre Fragen
angeregten einzelnen Aspekte zur Synthese und zur geklirten
Ganzheit dieses literarischen Kunstwerks gelangen, bei dem Inhait,
Gehalt und sprachliche Gestalt eine vollkommene Einheit bilden.2!

Ganz unumstritten war die am Begriff des literarischen Kunst-
werks als eines Gestaltganzen ausgerichtete Kurzgeschichten-
didaktik in den 50er und frithen 60er Jahren allerdings nicht.
Auseinandersetzungen ergaben sich vor allem durch die z.T.
noch lebendige Lebenshilfe-Didaktik. IThr galt der Text als
Medium der sittlichen Erziehung. In Publikationen von Ulshéfer
war diese Ausrichtung z.B. noch spiirbar, wenn er zu Wolfgang
Borcherts ,,Nachts schlafen die Ratten doch” schrieb: , Junge
Menschen brauchen Vorbilder aus dem Leben; sie sollen einen
Blick fiir Grofie im Alltag gewinnen, den neunjihrigen Jungen
und den krummbeinigen Alten liebgewinnen und ihre Hand-
lungen verstehen.”’?? Eine exemplarische Auseinandersetzung
zwischen den Positionen fand in der Zeitschrift Westermanns
Pddagogische Beitrdge mit den Aufsdtzen von Gerth (1962 und
1963) und Hermann Kélln (1963) statt.

2.2 Die Lernzielorientierung

Die am einzelnen Text als literarischem Kunstwerk orientierte
Literaturdidaktik ist gegen Ende der 60er Jahre durch eine
grundlegende Neuorientierung der allgemeinen Didaktik heraus-
gefordert worden: Unter dem Einfluf der amerikanischen
Curriculumtheorie und Lernpsychologie ist die Lernzieltheorie
zum neuen Grundprinzip didaktischer Argumentation erklirt
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worden. Nicht mehr der Unterrichtsgegenstand als Bildungsgut
solite nun im Zentrum didaktischer Uberlegungen stehen, son-
dern die Frage, welche Lernziele der Schiiler erreichen soll.
In Unterrichtsmodellen und Stundenentwiirfen von Referenda-
ren, ja selbst in Lehrplinen und Richtlinien waren von nun an
die Lernziele ausdriicklich ausgewiesen. Fiir die Behandlung von
Kurzprosa bedeutete dies, da} die in sich geschlossene Interpre-
tation als Hinfihrung zum Gestaltganzen der Dichtung nicht
mehr geniigte; man forderte, daf} ein iiber den Einzeltext hinaus-
greifendes Lernergebnis feststellbar sein miisse. Eine vollige Ver-
inderung der Kurzprosabehandlung brauchte dies freilich nicht
zu bedeuten; denn manches, was gingige Praxis war, liefd sich in
der Planung ohne weiteres lernzielmifig umformulieren, so da}
sich oft nur die Sprache der Unterrichtsvorbereitung, aber nicht
der Unterricht selbst dnderte. Es hiefs dann eben: Die Schiiler
sollen die Funktionalitidt der Teile im Ganzen erkennen kénnen,
sie sollen die symbolischen Sinnzusammenhinge herausarbeiten
kénnen usw. Allerdings setzte sich mit solcher Lernzielorientie-
rung doch zusehends eine Akzentverschiebung durch: Die Inter-
pretations- und Analysefihigkeit, die bislang als Mittel zum Ziel,
nimlich der ganzheitlichen Erfassung eines Textes, galt, wurde
nun selbst zum Ziel, der Text aber zum Mittel, mit dem dieses
Ziel erreicht werden sollte. Nicht die Hinfilhrung zum Text,
sondern der Erwerb einer iibertragbaren Fihigkeit war es,
worauf Unterricht zu zielen hatte. Man argumentierte denn auch
vorzugsweise mit dem Begriff der Kompetenz: Interpretations-
kompetenz, Analysierkompetenz u.i. wurden angestrebt. Bis
heute Kkreist manche literaturdidaktische Auseinandersetzung
um die Frage, ob es denn in erster Linie um den — einmaligen —
Text oder um die anhand des Textes zu erlernenden Fahigkeiten
gehe. Diese Fihigkeiten — das wire gegen einen vorschnell er-
hobenen Formalismusvorwurf zu sagen — dienen allerdings
ihrerseits der inhaltlichen ErschlieBung von Texten; als iibertrag-
bare Fihigkeiten miissen sie zwar formal definiert werden, in
jeder konkreten Anwendung sind sie aber inhaltlich gefiillt.
Dennoch ist unverkennbar, day durch die Lernzielorientierung
auch auf der Gegenstandsebene formale Aspekte eine grofere
Rolle zu spielen begannen. So wurde der Gattungsfrage ver-
mehrte Aufmerksamkeit geschenkt. Als wesentliches Ziel er-
schien es etwa, da} der Schiiler die Merkmale der Kurzgeschichte
nennen konne. Solche an der Gattung und nicht so sehr am
Einzeltext orientierte Literaturdidaktik prdgt bis heute viele
didaktisch-methodische Handreichungen. In den Stundenblittern
zu Kurzgeschichten von Wolfgang Salzmann (1978 erstmals
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erschienen) finden wir zum Beispiel immer wieder Lernziele
aufgefiihrt wie ,,wissen, daB die erarbeiteten Gemeinsamkeiten
Merkmale der modernen Kurzgeschichte sind”, ,,den Text als
Kurzgeschichte erkennen”, ,.erkennen, daf} es sich bei dem Text
um eine Kurzgeschichte handelt”. Im Kommentar zum Klett-
Leseheft Siebzehn Kurzgeschichten (1983 erschienen) formu-
liert Salzmann als Groblernziele z.B.: ,die Wesensmerkmale
der modernen Kurzgeschichte unter den Gesichtspunkten der
Thematik, Struktur, Sprachgestalt und Verfasserintention
erkennen. ... die Wesensmerkmale der modernen Kurzgeschichte
beschreiben und sie im Umgang mit Texten anwenden kdnnen.

. die Kurzgeschichte aufgrund ihrer Wesensmerkmale gegen
andere epische Kurzformen abgrenzen kénnen.”?

Diese Betonung der Gattungsproblematik fiihrte dazu, daf} sich
die didaktische Planung verstirkt auf Textsequenzen bezog:
Nicht eine Kurzgeschichte allein bildet die didaktische Einheit,
vielmehr miissen mehrere behandelt werden, damit im Vergleich
erkannt werden kann, was Gattungsmerkmale und nicht blof}
Charakteristika eines einzelnen Textes sind. In vielen Lese-
biichern, die Ende der 60er Jahre entwickelt wurden, kann man
die Neuorientierung daran erkennen, dafl die Texte nun nach
Gattungen und nicht mehr nach Lebensbereichen wie Der Mensch
in der Bewdhrung, In der Natur usw. gegliedert sind. Entspre-
chend wurde das Lesebuch als ,literarisches Arbeitsbuch” be-
zeichnet; die oft blumigen Titel dlterer Lesewerke wie Frohe
Fahrt, Die gute Saat, Die sieben Ahren wichen niichterner
Benennung wie Texte fiir die Sekundarstufe, Textbuch, Ge-
schichten, Berichte, Gedichte oder einfach Lesebuch.

2.3 Gesellschaftskritische Didaktik

In nur kurzem Abstand folgte auf die Lernzieltheorie Ende der
sechziger Jahre eine noch grundsitzlichere Infragestellung der
hergebrachten literaturdidaktischen Orientierungen. Studenten-
revolte, Rezeption des Marxismus und auch die starker gesell-
schaftsbezogene Reflexion, die schon die Curriculumtheorie
eingeleitet hatte, fiihrte zur massiven Kritik an einem Literatur-
unterricht, der sein Ziel in der Hinfithrung zur Dichtung als
einem in sich geschlossenen Kunstwerk oder in der Erarbeitung
formaler, z.B. gattungsstruktureller Merkmale sah. Gefordert
wurde dagegen, daf im Unterricht die gesellschaftliche Funktion
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von Texten herausgearbeitet werde; dabei liefd man sich von der
Uberzeugung leiten, dafl der Literatur, sofern sie ihrer Zielbestim-
mung gerecht werde, Gesellschaftskritik innewohne. Diese Auf-
fassung leitete sich von der Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule (Horkheimer, Adorno, Marcuse, Habermas) her, die die
Argumentationsmuster der Literaturdidaktik vor allem Anfang
der 70er Jahre entscheidend prigte. Die ausfiihrlichste Anwen-
dung einer solchen Position auf die Behandlung von Kurzprosa
stellt das 1980 erschienene Bandchen von Jirgen Forster Kurz-
prosa als Spiegel der Wirklichkeit dar. Stirker einem marxistisch-
orthodoxen Standpunkt entsprechen die Publikationen des
Bremer Kollektivs, das sich insbesondere fiir die Beriicksichtigung
der Literatur der Arbeitswelt im Deutschunterricht eingesetzt
hat. Wie stark der Unterricht dabei ausdricklich politisch
ausgerichtet wird, zeigen z.B. die Lernziele in einem Unterrichts-
modell von Klaus Hildebrandt und Klaus Moéhring;, zum Text
Nummer 36 von Harald Schmidt wird da z.B. formuliert:

Der Schiiler lernt begreifen, daf die Arbeit unter kapitalistischen
Bedingungen als eine Tatigkeit erfahren wird, die zur Entfrem-
dung vom Produkt der Arbeit und des eigenen Tuns filhrt (Fremd-
bestimmtheit).

Der Schiiler lernt, daf} in dieser Beschreibung eines Tagesablaufs eine
nicht ausdriicklich verbalisierte Aufforderung enthalten ist: Finde
dich mit diesen sozio-60konomischen Bedingungen nicht ab, sondern
bewirke ihre Verinderung, um als Mensch leben zu konnen.?*

Das Zitat zeigt auch, daf sich die gesellschaftskritische Literatur-
didaktik den Lernzielbegriff ihrerseits angeeignet hat. Schwierig
wird bei solchen Unterrichtsmodellen die Abgrenzung des
Deutschunterrichts vom Sozialkundeunterricht. Den Band
Konfliktanalyse im Unterricht, der sich auf Kurzprosatexte als
Unterrichtsgegenstand bezieht, hat der Autor Wolfgang Sehringer
z.B. ausdriicklich mit dem Untertitel Studien und Materialien fiir
den Deutschunterricht und Sozialkundeunterricht versehen.

2.4 Jenseits des lernzielorientierten Ansatzes

Im Laufe der 70er Jahre hat sich immer stirker ein Unbehagen
gegeniiber dem lernzielorientierten und — sofern er sich an die
Lernzieltheorie anlehnte — dem gesellschaftskritischen Ansatz
der Literaturdidaktik ausgebreitet. Man hat als Gefahr erkannt,
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dafy der Schiiler bei einer solchen Unterrichtsplanung und
-gestaltung die Beschiftigung mit dem Text nur noch als Mittel
zu einem Zweck — zum Beispiel zur Erarbeitung von Struktur-
merkmalen oder zur Aufdeckung gesellschaftlicher Zusammen-
hinge — erfihrt, der Text selbst also und seine Wirkung in
gewisser Weise entwertet werden. Eine solche Zielorientierung
steht jedoch im Widerspruch zur Wirkungsabsicht moderner
Kurzprosa: Sie zielt nicht auf eine vorweg festgelegte Nutz-
anwendung, wie das bei ilteren moralischen Erzdhlungen der
Fall gewesen sein mag; sie will vielmehr den Leser beunruhigen,
zum Nachdenken anhalten oder auch einfach zum Experimen-
tieren mit Gedanken und Gefiihlen anregen. Diese grundsitz-
liche Offenheit wird zerstdrt, wenn auf feste Analyseergebnisse
als Lernziele hingearbeitet wird. Es hilft dabei auch nicht, wenn
das Erkennen der Offenheit selbst zum Lernziel erkldrt wird
(etwa in der Form ,Der Schiiler soll erkennen, dafl moderne
Kurzprosa durch Offenheit ihrer Wirkungsabsicht charakterisiert
ist’); denn ein solches Lernziel verlagert die Interessenrichtung
auf eine reflexive Metaebene; der Schiiler ist dabei nicht als der
vom Text Angesprochene, sondern als der die Wirkung Analy-
sierende im Blick. Bei Befragungen zum Deutschunterricht
klagen Schiller immer wieder, daf3 man in der Schule allenfalls
lerne, iiber Texte gescheit zu reden, dafd persdnliches Lesevergnii-
gen und Betroffensein durch Texte aber nicht gefragt sei.

Heute sind in der Literaturdidaktik mannigfache Bestrebungen
zu beobachten, den Deutschunterricht wieder zum Ort litera-
rischen Lebens und Erlebens werden zu lassen und dem bloflen
Risonnieren iiber Texte entgegenzusteuern. Damit werden zum
Teil literaturdidaktische Ziele der SOer und 60er Jahre wieder
aufgegriffen, insbesondere was die Beachtung affektiver Prozesse
beim Lesen betrifft. Deshalb ist auch der Vorwurf, gegenwirtig
herrschten restaurative Tendenzen in der Literaturdidaktik vor,
nicht ausgeblieben. Ein entscheidender Unterschied zur dlteren
Literaturdidaktik besteht allerdings darin, daf heute stérker
vom Leseprozefd und weniger vom Kunstwerk als einem ge-
schlossenen Ganzen ausgegangen wird und damit auch der lite-
rarische Text nicht mehr vom Alltag abgehoben und mit beson-
derer Aura umgeben wird, wie das frither oft der Fall war. Beein-
fluit sind die neueren Bestrebungen von der Rezeptionsédsthetik
in der Literaturwissenschaft, die zu einem intensiven Nachden-
ken iiber die Wirkungsweise von Texten und insbesondere iiber
die Vorginge der Vorstellungsbildung angeregt hat. Man sieht
heute genauer als frither, dal} jeder lebendige Leseprozefl ein
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Ineinander von subjektiver Vorstellungstitigkeit und Steuerung
durch den Text ist. Statt festzulegen, was bei einer Textbehand-
lung herauszukommen habe, legt man deshalb mehr Gewicht auf
die Uberlegung, wie ein fruchtbarer LeseprozeB in Gang gesetzt
und entfaltet werden kann. Es mag nun scheinen, dafs Lesen in
der Schule damit nichts anderes mehr sein solle als die Pflege
eines subjektivistisch gefirbten Freizeitvergniigens. Dieser Ver-
dacht ist dann gegenstandslos, wenn das Lesen in seiner Bedeu-
fung fiir die persdonliche und soziale Entwicklung des Heran-
wachsenden erkannt und der Unterricht entsprechend gestaltet
wird; es geht dann bei der Beschiftigung mit literarischen
Texten um grundlegende Formen des Selbst- und Weltverstehens,
die weit iiber eine blof} literaturbezogene Interpretationsfihigkeit
hinausreichen. M.E. miissen dabei vor allem die folgenden drei
Dimensionen herausgestellt werden:

1. Entfaltung des metaphorischen Verstehens

2. Entwicklung der Fihigkeit zu Perspektiveniibernahme
und Empathie

3. Entwicklung des moralischen Bewufitseins.

Man kann diese drei Dimensionen als Kompetenzen bezeichnen
und damit deutlich machen, daf} auch in ein solches Verstindnis
von Literaturunterricht Anregungen der Lernzieltheorie einge-
gangen sind. Verbindungen zur Literaturdidaktik der 50er und
60er Jahre ergeben sich vor allem in bezug auf die Entfaltung
des metaphorischen Verstehens, einer Kompetenz, die schon in
den 60er Jahren unter Begriffen wie , Fihigkeit des symbo-
lischen Lesens”?S oder ,,Schulung des Sinns fiir das Symbo-
lische”?¢ eine wichtige Rolle in der Kurzgeschichtendidaktik
gespielt hat. Die Entwicklung der Fihigkeit zur (kognitiven)
Perspektiveniibernahme und (affektiven) Empathie und die
Entwicklung des moralischen Bewufitseins sind vor allem in
jingster Zeit durch die Kognitionspsychologie in den Vorder-
grund didaktischer Reflexion geriickt worden.

Alle drei genannten Dimensionen oder Kompetenzen sind sozu-
sagen im Schnittpunkt persénlicher, sozialer und literarischer
Entwicklung der Heranwachsenden angesiedelt. Metaphorisches
Verstehen als die Fihigkeit, {ibertragene Bedeutungsdimensio-
nen zu begreifen, ist nicht nur eine Grundform literarischen Ver-
stehens, sondern zugleich Voraussetzung dafiir, daff auch im
auerliterarischen Bereich Fremdes als sinntragend fiir die eigene
Situation begriffen werden kann, ganz abgesehen davon, dafl
metaphorische Ausdrucksweise natiirlich auch in der alltdglichen
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Verstindigung eine Rolle spielt. Die Fahigkeit zu Perspektiven-
tibernahme und Empathie und das moralische Bewuftsein be-
ziehen sich schon ihrem Begriff nach auf das Verhiltnis von
Individuum und Gesellschaft. Wenn diese beiden Dimensionen
zugleich als zentrale Kategorien von Literatur begriffen werden,
so geschieht das aufgrund der Erkenntnis, dafd Literatur, so weit
wir sie in der Menschheitsgeschichte zuriickverfolgen kdnnen,
immer wieder moralische Konflikte verarbeitet hat (in der
Lyrik Gibrigens weniger stark als in Epik und Dramatik) und daf§
eine ihrer spezifischen Leistungen darin besteht, dafl sie uns
fremde Erfahrungsweisen nachvoliziehbar macht. Letzteres
kennzeichnet besonders die erzihlende Literatur, die den Leser
dazu einlddt, sich in die erzihlten Figuren hineinzuversetzen
und mit jhnen das Geschehen nachzuerleben. Dafd Perspektiven-
tibernahme/Empathie und Einsicht in moralische Konflikte eng
miteinander zusammenhéingen, demonstrieren literarische Texte
immer wieder, wenn sie uns durch die Vergegenwirtigung
unterschiedlicher Sichtweisen deutlich machen, dafl sich mora-
lische Beurteilungen je nach Perspektive anders darstellen.
Dariiber hinaus kann man zeigen, dafy die Art und Weise, wie
Literatur {ibertragene Sinndimensionen, fremde Perspektiven
und moralische Konflikte verarbeitet, einer historischen, in
Sozial- und Geistesgeschichte eingebetteten Entwicklung unter-
liegt. So 148t sich sagen, dal Literatur sowohl im menschheits-
geschichtlichen (phylogenetischen) als auch im individuellen
(ontogenetischen) Entwicklungsprozef} ein wesentliches Medium
zur Ausbildung von metaphorischem Verstehen, Perspektiven-
iibernahme, Empathie und moralischem Bewuftsein darstellt.

Bei der konkreten Unterrichtsgestaltung ist im Lichte der
genannten Zielsetzungen darauf zu achten, dafy die Beschifti-
gung mit Texten nicht auf ein distanziertes Analysieren be-
schrinkt bleibt. Dafilir haben die Autoren die Kurzprosatexte
nicht geschrieben, und Literaturunterricht soll ja nach der hier
vertretenen Konzeption zur Entfaltung bringen, was in der
literarischen Ausdrucksweise als Wirkungsmaoglichkeit angelegt
ist. Es gilt daher, die Schiiler zu solchen Titigkeiten im Umgang
mit Texten zu veranlassen, die ihnen die metaphorischen Bedeu-
tungsdimensionen und die angebotenen Erfahrungsperspektiven
erschlieffen und sie zu einer differenzierten Wahrnehmung der
moralischen Konflikte filhren. Grundlage dafiir ist die Entfal-
tung einer auf Sensibilitit und Aufmerksamkeit griindenden
Lesetechnik, einer Lesetechnik, die die exakte Textwahrneh-
mung mit Vorstellungsfihigkeit und kreativem Weiterdenken
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verbindet. Im Methodikteil dieses Bidndchens erscheinen die
textanalytischen Verfahrensweisen deshalb eingebettet in Ver-
fahren der Vorstellungsaktivierung und des kreativen Verdnderns.

Bevor ich zu den methodischen Vorschligen komme, sei die
anthropologische Bestimmung von Literatur, die hier Ausgangs-
punkt fir die didaktische Argumentation ist, an einem Text-
beispiel veranschaulicht und anhand von Schiilerdufierungen
zur altersspezifischen Entwicklung des Verstehens in Bezug
gebracht.

2.5 Ein Beispiel zur Erliuterung der anthropologischen Funk-
tion literarischer Redeweise

Als Textbeispiel wihle ich ein Stiick moderner, allerdings nicht
professioneller Kurzprosa. Es handelt sich um eine Geschichte,
die ein siebzehnjidhriger Jugendlicher in einem Brief erzihit. Ich
kniipfe mit meiner Argumentation also dort an, wo literarische
Redeweise von einem Jugendlichen selbst ausgeiibt wird. Der
Text ist nicht als Unterrichtsvorschlag gemeint, sondern als
Beispiel, das zeigen kann, wie spezifische Ausdrucksformen
moderner Prosa, wenn auch etwas klischeehaft vereinfacht, im
Sprachgebrauch Jugendlicher wiederzufinden und ihnen also
nicht fremd sind.

Die Geschichte des Siebzehnjihrigen lautet:

Der Mann, der durch die Strafie ging, sah einfach aus. Grauer Mantel,
graues Gesicht. Zégernd und ziellos zog er seine Bahn durch die
Hauserschluchten. Er wollte es nicht, aber plotzlich stand er vor sei-
nem Restaurant. Er war einfach den Weg gegangen, den er immer
ging. Dieser Weg war sein Geleise.

Langsam, unsicher trat er ein. Es roch nach abgestandenem Bier,
kaltem Rauch, Schweift. Die Lampe brannte nackt und weif3, ein
niichternes, steriles Licht. Er kannte es, dieses Licht. Er kannte auch
den Tisch, seinen Tisch. Er war frei. ,,Ein Bier”, sagte er. Seine
Stimme tént hohl, leer. Er horcht ihr nach. Immer: ,,Ein Bier.”” Er
wird wiitend. Eine sinnlose, ziellose, grenzenlose Wut auf alles packt
ihn. Er trinkt sein Bier. Es ist schon. Grausam schon.

,Noch ein Bier.” Er lichelt. Kalt. Noch ein Bier. Schwankend geht
er nach Hause. Ein gewohnlicher grauer Mann. Betrunken, ausge-
héhit, leer, und niemand fragt nach ihm.27

Diese Geschichte entspricht dem Modell der modernen Kurz-
geschichte — bis in die stilistische Gestaltung hinein (Wiederho-
lungen, Sitze ohne Pridikat usw.) ist das spirbar. Man kdnnte
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fast meinen, man habe eine zum Stereotyp reduzierte Stiliibung
vor sich. Durch die Einbettung in den Brief bekommt die
Geschichte aber eine — ausdriicklich benannte —- Funktion
im Verstindigungszusammenhang zwischen Briefschreiber und
Adressat. Die Geschichte ist im Brief wie folgt eingeleitet:

Ich mochte Dir eine kurze Geschichte erzdhlen, weil ich glaube,
Dir so am besten meinen Zustand erkldren zu kénnen.

Mit der Geschichte versucht der jugendliche Schreiber also,
jemand anderem seinen eigenen Zustand verstehbar zu machen.
Er bedient sich des Bildes vom Siufer, weil er glaubt, sich so
am besten verstindlich machen zu koOnnen. Diese bildhafte
Redeweise kann metaphorisch genannt werden, denn dem Bild
kommt eine iibertragene Bedeutung zu, man kdnnte auch von
bildhafter, symbolischer, parabolischer Ausdrucksweise spre-
chen. Da keiner dieser Begriffe das ganze Spektrum {ibertrage-
ner Bedeutungsbildung abdeckt, sei hier Metaphorik in einem
Wortsinn verstanden, der von einzelnen Wortmetaphern iiber
symbolisch zu verstehende Textelemente bis zur parabolischen
Bedeutung ganzer Texte alle Moglichkeiten uneigentlicher
Redeweisen umfafit. Wie der Brief zeigt, ist die Metaphorik
nicht einfach eine gefillige Verkleidung der Aussage, vielmehr
wird sie dann eingesetzt, wenn etwas verstehbar gemacht wer-
den soll, was sich direkter alltiglicher Sprache entzieht. Gerade
in ungewdhnlichen Lebenssituationen, z.B. bei Traueranlissen
oder bei iiberraschendem Liebesgliick, wird besonders oft zu
metaphorischer Ausdrucksweise gegriffen — Liebesbriefe und
Abdankungsreden zeigen deshalb eine starke Tendenz zu litera-
risierender Ausdrucksweise.

In einer extremen Lebenssituation ist auch der Brief mit der
Trinkergeschichte geschrieben worden: Der siebzehnjihrige
Verfasser ist ein Drogenabhingiger, der mit der Geschichte
seine Verfallenheit an die Sucht nachvollzichbar machen will.
Er kommentiert die Geschichte vom Trinker in seinem Brief
in folgender Weise:

Es tut mir leid, aber ich kann es nicht besser ausdriicken. Die Ge-
schichte ist nicht unbedingt gut. Ich glaube nicht recht, da® Du
diesen Mann verstehen kannst, Warum er wiitend wird. Warum er
langsam, bestialisch langsam, sein Bier trinkt.

Er will zusehen konnen, wie er sich zerstort. Es mufl langsam
gehen, ganz langsam, genauso langsam, wie ich mir die Nadel in
die Haut driicke. Sie gibt nach, dann dringt sie ein, langsam, immer
tiefer, durch die Aderwand. Jetzt ist sie drin im Saft des Lebens.
Eine glitzernde, schlanke Nadel, die schmerzt.
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Ich habe das auch nicht begriffen, bis ich es selber gemacht habe.
Man steigert sich in etwas hinein, bis man einen Punkt erreicht, wo
es eine Entspannung braucht. Ich weif, es ist schwer zu begreifen.
Wahrscheinlich unmdglich. Es ist der Punkt, wo man iiber Selbst-
mordgedanken hinaus ist. Man stirbt jeden Tag. Langsam. Grausam.
Das Bild der totalen Zerstdrung.

Es ist die Wut auf sich selbst, auf alles. Trips, Trips, noch mehr
Trips, der Zerstdrung entgegen.

Die Brieffreundin soll das ihr fremde Lebensgefiithl nachempfin-
den koénnen. Der Briefschreiber zweifelt allerdings daran, ob
ein Verstehen {iberhaupt méglich ist: ,Ich glaube nicht recht,
dap Du diesen Mann verstehen kannst.”” Die Geschichte scheint
ihm die einzige Méglichkeit zu sein, ein Verstindlichmachen zu
versuchen. So ist der Brief ein Appell, verstanden zu werden,
nicht allein bleiben zu miissen mit der eigenen Lebenserfahrung.
Der letzte Satz der Geschichte macht diesen Ruf nach Teil-
nahme deutlich: ,,und niemand fragt nach ihm.” Indem die
Adressatin nachvoliziehen kann, ,,warum er witend wird.
Warum er langsam, bestialisch langsam, sein Bier trinkt”, soll
sie auch die Situation des Drogenabhingigen verstehen kdnnen.
Es gibt viele Erklirungsversuche zum Problem, warum Jugend-
liche zu den Drogen greifen und davon nicht mehr loskommen,
psychologische, soziologische, medizinische Erkldrungen; der
Briefschreiber beabsichtigt nicht eine solche Erklirung, wenn
er seinen ,,Zustand erkldren” will; er will, dafl dem Adressaten
Lebensgefiihl und Verhalten nachvollziehbar werden, da sie
ihm vorstellungsmifig nicht mehr fremd sind. Er erhofft sich,
was oben als Perspektiveniibernahme und Empathie bezeichnet
worden ist. Dazu eignet sich das Erzdhlen einer Geschichte
besser als eine sachliche Erdrterung, denn mit einer Erzdhlung
kann der Leser in seiner Vorstellung an die Erlebnisperspektive
einer Figur herangefilhrt werden. Wie das schrittweise moglich
ist, lafdt sich an der Geschichte des Siebzehnjihrigen exempla-
risch zeigen. Der Anfang ist in Auflensicht erzdhlt: ,Der Mann,
der durch die Strafe ging, sah einfach aus. Grauer Mantel,
graues Gesicht.”” Dann folgt ein Satz, der neben dem dufieren
Verhalten bereits die innere Befindlichkeit anspricht: ,,Zégernd
und ziellos zog er seine Bahn durch die Hauserschluchten.”
,Zogernd” und vor allem ,,ziellos” sind Adjektive, die mehr als
nur duferliche Beschreibung sind. Mit dem néchsten Satz wird
vollends deutlich, daf® etwas iiber das Innere des Mannes ausge-
sagt wird: ,,Er wollte es nicht, aber plétzlich stand er vor seinem
Restaurant.” Dafl der Mann das nicht wollte, wire einer nur
duflerlichen Beobachtung nicht zuginglich. — Im zweiten Absatz
der Geschichte wird die Perspektive ganz an der Hauptfigur
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ausgerichtet: ,.Langsam, unsicher trat er ein. Es roch nach abge-
standenem Bier, kaltem Rauch, Schwei3.” Den ersten Satz kann
man noch einer Beobachterperspektive zurechnen, mit dem
zweiten wird genau das erzdhlt, was der Mann im gegebenen
Augenblick wahrnimmt: Der genannte Geruch fillt dem Ein-
tretenden auf. Auch wenn es spiter heifst: ,,Seine Stimme tént
hohl, leer”, ist dies eine Aussage aus der Wahrnehmungsperspek-
tive des Sdufers, wie die anschlieffende Formulierung ,,Er horcht
ihr nach” belegt. Mit der Formulierung ,,Es ist schén. Grausam
schén” am Ende des zweiten Abschnitts ist der Hohepunkt der
Erzdhlung erreicht, Innensicht und Perspektivierung sind hier
am stirksten; Ziel der Erzdhlung ist es, dieses ,,grausam schdn”
nachvollziehbar zu machen. — Im letzten Abschnitt wird die an
der Hauptfigur ausgerichtete Perspektivierung wieder zuriick-
genommen: Die Aussage ,Ein gewohnlicher grauer Mann”
entspricht einer Beobachterperspektive, , Betrunken, ausgehohlt,
leer, und niemand fragt nach ihm” ist eine Art Erzihlerkom-
mentar. — Man kann also genau am Text verfolgen, wie mit
den spezifischen Mitteln der (Kurz-)Prosa der Leser an die
Erfahrungsperspektive des alten Mannes herangefithrt (und
wieder aus ihr entlassen) wird. Im Sinne der metaphorischen
Ubertragung hofft der Briefschreiber damit zugleich, etwas
iiber sein eigenes inneres Erleben nachvoliziehbar gemacht zu
haben. Beim Leser ist eine Bereitschaft und Fiéhigkeit ange-
sprochen, die entwickiungspsychologisch als Uberwindung
des kindlichen Egozentrismus und menschheitsgeschichtlich
als Weg zu der nicht mehr durch Instinkt oder feste Verhaltens-
normen geregelten Sozialitit gesehen werden kdnnen.

Im Appell an den Leser, die Erlebnisperspektive des Drogen-
abhingigen nachzuvollziehen, liegt auch eine moralische Dimen-
sion. Rauschgiftsiichtige sehen sich von der Gesellschaft meist
nicht nur nicht verstanden, sondern auch verurteilt. Die Ge-
schichte vom Trinker ist ein Plidoyer, den Siichtigen nicht nur
durch die Brille der gewohnten Moralvorstellungen zu sehen.
Immer wieder ist — vor allem seit der Aufklirung — literarisches
Schreiben in dieser Weise ein Anschreiben gegen festgefahrene
moralische Vorstellungen gewesen. Es geht beim Beitrag der
Literatur zur Entwicklung des moralischen Bewufitseins also
nicht so sehr um Propagierung moralischer Grundsiitze, sondern
sehr viel mehr um die Entwicklung einer Sensibilitit, wie man
einem anderen Menschen gerecht werden kann. Genau wie
Jurisprudenz, Psychologie, Soziologie, Theologie und Philo-
sophie im Verlauf der Neuzeit und insbesondere in unserem
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Jahrhundert das dogmatische Moralverstindnis zusehends diffe-
renziert und relativiert haben, so ist auch die Literatur immer
mehr zu einem Medium geworden, das eingefahrene Normen frag-
wiirdig werden 143t und zum selbstverantworteten und differen-
zierenden Umgang mit der Moralitdt anhilt. Die moderne Kurz-
prosa hat von Wolfgang Borcherts Brot, wo die Notliige der Frau
gerechtfertigt und die Liige des Mannesangesichts der materiellen
Not entschuldbar erscheinen, bis zu Kunerts Lieferung frei Haus,
wo die scheinbar Unbescholtenen im Sinne einer héheren Ge-
rechtigkeit als Mérder entlarvt werden, immer wieder moralische
Probleme aufgegriffen. Eine Behandlung moderner Kurzprosa,
die die moralische Entwicklung der Heranwachsenden im Auge
hat, trdgt also nicht etwas Fremdes an die Texte heran, sondern
bringt in den Unterricht ein, was ihre Funktion ist.

2.6 Zur altersspezifischen Entwicklung des literarischen Ver-
stindnisses

Metaphorisches Verstehen, Perspektiveniibernahme/Empathie
und moralisches Bewufdtsein entwickeln sich in dem Alter, in
dem die Schiiler die Sekundarstufe 1 besuchen, besonders stark.
Um den Gang dieser Entwicklung deutlich zu machen, gehe ich
wieder von einem Beispiel aus, und zwar von Unterrichtsstun-
den, in denen Ernst Kreuders parabolischer Text Was der Kolk-
rabe den Tieren riet besprochen wurde. Es handelt sich bei
diesem Text um die Geschichte von einem Raben, der den Tie-
ren erklirt, sie wiirden von den Jagern nur deshalb abgeschossen,
weil sie Angst hdtten. Ein Sechserbock bringt daraufhin vor,
die Furcht sitze in den Beinen und dagegen kdnne man nichts
tun. Ein Igel aber weild von einem Kraut, das die Furcht ver-
schwinden 1dft, wenn es gegessen wird. Die Tiere nehmen nun
von dem Kraut, laufen bei der Jagd nicht mehr davon und wer-
den in der Tat nicht mehr geschossen, weil den Jigern die Jagd-
lust vergeht. Nach einiger Zeit ist allerdings alles Kraut abge-
fressen, — und das Jagen beginnt von neuem.

Diesen Text habe ich in einer 5. Férder-(Orientierungs-)stufen-
klasse (5) und einer 9. Realschulklasse (9) mit moglichst wenig
Lehrerlenkung besprochen. Anhand von Schiilerdulerungen aus
den Unterrichtsprotokollen zeige ich im folgenden die wesent-
lichen Unterschiede im Textverstehen der 5. und der 9.Klifler
auf und gebe damit einen Einblick in die Entwicklung des Ver-
stehens von Kurzprosa wihrend der Sekundarstufe I,
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2.6.1 Zur Entwicklung des metaphorisch-parabolischen Ver-
stehens

Den 5.Kldflern bleibt die parabolische Dimension des Textes
fast ganz verschlossen. Ihre Aufierungen beziehen sich zunichst
nur auf die Geschehensebene des Textes; die erste Schiilerdufie-
rung lautet:

(5) Die Tiere wollten sich eben wehren, und die wiren auch immer
seltener geworden, wenn sie nicht das Kraut entdeckt haben. Und
dann ist das Kraut eben alle geworden, und jetzt werden sie halt
wieder getotet.

Die Schiiler?® halten sich an die wértliche Bedeutung des Tex-
tes; besonders deutlich wird das bei den Uberlegungen zum
Kraut. Ein Schiiler stellt die Frage:

(5) So’n Kraut, was meinen die damit? Also wenn sie das essen, sollen
sie dann, haben sie keine Angst mehr?

Ein anderer antwortet darauf:

(5) Ja, dann werden die stirker, wenn die das essen, genau so wenn wir
Mittag essen, dann werden wir ja auch stirker.

Das ist eine ganz realistische Erkldrung ohne Versuch, das Kraut
irgendwie in einem iibertragenen Sinn verstehen zu wollen.
Etwas seltsam kommt den Schiilern die Sache mit dem Kraut
allerdings schon vor. So sagt ein Schiiler etwas spiter:

(5) Das gibt’s ja gar nicht, ein Kraut, das jetzt einem dazu verhilft, dafy
man keine Angst hat, das gibt’s ja gar nicht!

Ebenso empfinden es einige Schiiler als verwunderlich, daf sich
die Tiere so planmifig gegen die Jiger zur Wehr setzen:

(5) Daf die Tiere sich gegen die Menschen also aufstindig machen, dafy
sie sich dagegen wehren, das gibt’s ja eigentlich gar nicht.

Diese Aufierung erfolgt auf die Frage, ob die Schiiler die Ge-

schichte in ein Lesebuch aufnehmen wiirden. Die mangeinde

Realistik des Textes ist den Schiilern ein Argument gegen die

Aufnahme. Aber auch die befiirwortenden Aufierungen zeigen

die realistische Tendenz im Textverstindnis:

(5) Also ich wiirde auch sagen, daB die Geschichte in so’n Buch rein soll.
Nimlich dann kann man sich auch vorstellen, wenn man als nur in
der Stadt wohnt, wie das so aufs Land ist.

(Das dialektale ,,als’’ hat hier die Bedeutung von ,immerzu’).
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Lingere Zeit dreht sich das Gesprich um die Frage, ob Tiere
iiberhaupt reden und denken kdnnen:

(5) Man kann ja nicht wissen, ob, na, die Tiere haben ja auch ’ne Sprache,
ob die da jetzt, die konnen ja, verstindigen sich. Na und die kénnen
ja auch nachdenken ..., die konnen genauso nachdenken wie die
Menschen, das hat ja noch keiner festgestellt, daff sich noch nicht
so’n Tier verstandigen kann.

Die Schiiler breiten dann ihr Wissen {iber Verstindigung im Tier-
reich aus; von den Bibern, die Alarm geben ko&nnen, ist die
Rede, von Tigern, Affen, und selbst die ,,Briillaute’ der Urmen-
schen werden bemiiht. Auf den Gedanken, daf} die ganzen Fra-
gen nach dem real Moéglichen hinfillig werden, wenn man die
Geschichte gleichnishaft versteht, kommt kein Schiiler. Erst
nach massiver Hilfe meinerseits (Verweis auf Fabeln und aus-
driickliche Frage, ob mit den Tieren nicht auch Menschen ge-
meint sein kdénnten) kommen zégernde Versuche einer Uber-
tragung. Diese Versuche, und das ist sehr typisch fiir die An-
finge parabolischen Verstehens, zielen jedoch nicht auf einen
allgemein, abstrakt formulierbaren parabolischen Sinn, sondern
bestehen in der Darlegung einer konkreten analogen Situation:

(5) Das ist vielleicht so wie mit den Arbeitslosen, dafl jetzt der Arbeit-
geber die abschieben will, weil er nicht mehr so viele, kann er die
nicht mehr ernidhren, und wenn er jetzt still ist und sich nicht
dariiber beklagt, dann hat er keinen Grund, den rauszuschmeifien.

Im 9. Schuljahr werden parabolische Sinnbeziige von Anfang an
thematisiert. Die ersten Aufierungen drehen sich um die Frage,
ob der Text einem Mirchen oder einer Fabel gleiche. Ein Schii-
ler sagt dann:

(9) Also ich meine, da® es da hauptsichlich um die Angst geht, die die
Tiere haben. Und ich wiitde das gar nicht als Méarchen sehen, son-
dern weil es unheimlich um die Angst geht, die jeder, also jeder
Mensch und jedes Tier hat, und das wollten die irgendwie darstellen.

Das Problem der Angst wird hier also nicht nur auf Tiere, son-
dern auch auf Menschen bezogen. Die damit angebahnte Uber-
tragung dokumentiert die folgende Schiilerdufierung noch
deutlicher:

(9) ... ich glaube, ... da} es nur als Beispiel genommen wurde, das Jagen
mit den Tieren und den Menschen, ich meine, das sollte viel eher auf
ihre Verhaltensweisen schlielen lassen oder so, wiirde ich sagen. So
sehe ich das jedenfalls. Es geht hier nicht um das Jagen der Tiere,
sondern um Verhaltensweisen, wie man vielleicht bestimmte Situa-
tionen sich verhalten solite.
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In dieser Klasse ist esauch moglich gewesen, ein Gesprich dariiber
zu fithren, warum der Autor eine Geschichte mit Tier- und nicht
mit Menschenfiguren geschrieben hat. Eine Aufderung dazu:

(9) Ich kann mir auch vorstellen, dal man das, wenn er das gleich auf
die Menschen bezogen hitte, dafl die Menschen wieder Angst ge-
kriegt haben und das versucht haben zu verdringen irgendwie. Das
so mit Tieren, das ist, da denken sie, da werden sie sich das wahr-
scheinlich iiberlegen, aber wenn sie jetzt so 'ne Geschichte lesen, die
wahrscheinlich mit ihnen identisch ist ’ne, daf sie das irgendwie
versuchen zu verdringen, 'ne.

Zusammenfassend kann man also zur Entwicklung des meta-
phorisch-parabolischen Verstehens festhalten, daf} die Schiiler
bei Eintritt in die Sekundarstufe I noch kaum Bedeutungs-
ibertragungen vornehmen, dafs sich im Verlauf der Sekundar-
stufe I die Fihigkeit dazu aber entfaltet (diese Entwicklung ist
in der Forschung auch fiir das Verstehen einzelner Metaphern
belegt). Die 5.- und 6.Klifdler tendieren zu ausgeprigt realisti-
schem Verstehen und haben deshalb Miihe mit Texten, deren
Inhalt sie sich nicht als real moglich vorstellen kénnen. Sie gren-
zen sich mit dieser Einstellung von jiingeren Kindern ab, die das
Mirchenhaft-Unwahrscheinliche, Phantastische ohne weiteres
hinnehmen und sich den Unterschied zwischen phantastischer
und realer Welt zum Teil gar nicht bewufitmachen. Da sich jiin-
gere Kinder und dann wieder dltere Jugendliche auf die unreali-
stischen Elemente von Erzdhltexten einlassen, die Schiiler in der
Spitkindheit aber, wie das bei den aufgezeichneten Schiiler-
duferungen beobachtbar ist, aufgrund ihres Realismus einen
Text wie den von Kreuder eher ablehnen, kénnte man vermu-
ten, hier liege ein voriibergehender Riickschritt in der Entwick-
lung vor. Der friihkindliche Sinn fiir Phantastik darf aber mit
dem spiter sich entwickelnden metaphorisch-parabolischen
Verstehen nicht gleichgesetzt werden. Fiir letzteres ist der spét-
kindliche Realismus in gewisser Weise Voraussetzung: Gerade
die Einsicht, daf’ gewisse Textelemente nicht real Mogliches
direkt widerspiegeln, wird zum Antrieb, Sinn auf einer ande-
ren, ibertragenen Ebene zu suchen.

2.6.2 Zur Entwicklung von Perspektiveniibernahme und Empathie

Bei den Forderstufenschiilern herrscht in der Interpretation die
Aufiensicht auf das erzdhlte Geschehen vor. Sie achten auf die
Handlung, kaum auf die Innenwelt der Figuren. Im Gegensatz
dazu stehen Aufierungen der 9.Klidler wie die schon zitierte,
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da} es in der Geschichte ,,unheimlich um die Angst” gehe. Zwar
sehen auch die 5.Kldfller, daf die Angst in der Geschichte eine
Rolle spielt, aber sie stellen sie nicht in den Mittelpunkt, sehen
sie nicht als das wesentliche Problem der Geschichte. Kenn-
zeichnend dafiir ist die folgende Auferung aus der 5. Klasse,
in der das dufiere Verhalten der Tiere als das Wesentliche heraus-
gestellt wird:

(5) Sie hatten keine Angst vor den Jigern, und dann sind sie sitzen-
geblieben und haben sich nicht geriihrt.

Das Fehlen der Angst wird schlicht konstatiert; sie spielt in der
weiteren Argumentation der 5.Kldfler kaum mehr eine Rolle,
wihrend die 9.Klifler immer wieder auf diesen Aspekt zuriick-
kommen. Denn sie interpretieren den im Text dargestellten
Konflikt als ein psychologisches Problem. Besonders deutlich
wird das in der folgenden Auflerung:

9) JIa, das meine ich ja damit, dal die Tiere, die vorher Angst haben,
jetzt haben sie den Rat gehort von dem Rabe und jetzt haben sie
ihre Angst besiegt und damit auch praktisch die Jager geschlagen.

Nicht das #ufere Siegen ist hier wichtig; vielmehr ist der Sieg
iiber die eigene Angst schon der Sieg iiber die Jager. Dieses Inter-
esse filrs Psychologische fiihrt die Schiiler dann zu weiteren Uber-
legungen und Assoziationen; ein Schiiler spricht zum Beispiel
von der Lektiire eines Buches liber moderne Selbstverteidigung:

(9) ... der Autor beschreibt z.B., wenn man wem gegeniiber ist, der un-
heimlich aggressiv ist, ja, dafs man nicht aus Angst weglaufen soll,
der hat das also fast genauso geschrieben, sondern daff man mit
Ruhe auf ihn zugehen soll und da mit ihm driiber diskutieren, oder
$0.

An einer solchen Auflerung wird ersichtlich, daff die Schiiler
auch die Wechselseitigkeit von psychischen Reaktionen und
Verhaltensweisen im Blick haben. Sie vergegenwirtigen sich
also nicht nur die Wahrnehmungsperspektive und die inneren
Reaktionen der Figuren, sondern koénnen zugleich erliutern,
da} durch die Kontrolle der eigenen Gefithle und des eigenen
Verhaltens andere beeinflufRbar sind. In bezug auf das Gesche-
hen in der Kreuder-Geschichte erliutert das ein Schiiler in der
folgenden Auflerung:

(9) Ich wirde sagen, es geht um das Verhalten des Menschen in be-
stimmten Situationen. Und hier dieser Rabe, der hat es voraus-
gesagt, wie die Menschen reagieren, wenn sie da sitzen und keine
Angst zeigen, keine Scheu und nicht weglaufen: Daft den Menschen
die Lust am Jagen vergeht. ...
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Oder noch differenzierter gesehen, wenn auch stockend vor-
getragen:

(9) Ich meine, das geht vielleicht nicht nur um die Angst da, sondern
vielleicht auch um das Mittel geht, wie die das Jagen oder die Jigerei
beendet haben. Also das ist, also daf} sie genau gegen den, nicht das
gemacht haben, was sie erwartet hitten, also die Jiger erwarten, er-
wartet hétten, sondern sich einfach hingelegt haben, und das ist also
deshalb, da} die Jéager nicht mehr jagen wollen.

Zusammenfassend kann man sagen, dafd sich die 9.Klafler um
die Innensicht bemiihen, daft sie die Perspektive der Figuren
nachzuvollziehen versuchen, und zwar sowohl im affektiven als
auch im kognitiven Bereich: Sie vergegenwirtigen sich die Angst
als Gefiihl ebenso wie die Versuche zu deren rationaler Bewilti-
gung und zur planmifigen Steuerung eigenen und fremden
Verhaltens. Dafl die Schiiler nicht nur herausarbeiten, was die
Tiere fithlen und denken, sondern auch aufzeigen kénnen, daf§
die Tiere das Verhalten der Jiger in seiner Abhingigkeit von
deren Motivationsstruktur einzuschitzen wissen, ist Ausdruck
einer potenzierten Perspektiveniibernahme. Man spricht in der
Psychologie in diesem Fall von selbstreflexiver Perspektiven-
iibernahme; um sich erfolgreich in der Gemeinschaft verhalten
zu konnen, ist diese Perspektiveniibernahme wichtig. Durch die
Arbeit an erzihlenden Texten kann sie besonders geschult
werden, wie das Beispiel zeigt.

Wie bei der Entwicklung des metaphorisch-parabolischen Ver-
stehens ist also auch bei der Perspektiveniibernahme und Em-
pathie festzustellen, daf3 sich im Verlauf der Sekundarstufe I
eine besonders starke Entwicklung vollzieht.

2.6.3 Zur Entwicklung des moralischen Bewuf3tseins

Die Entwicklung des moralischen Bewufitseins 1d3t sich an den
Stundenprotokollen zum Kreuder-Text besonders deutlich
beobachten. Die 5.Klidfller argumentieren ausgesprochen mora-
lisierend:

(5) Also ich finde das eigentlich sehr bléd von denen, ... Wenn sie jetzt
die Tiere toten wiirden, weil sie das Fleisch oder das Fell von denen
dringend brauchten, dann wir das ja was anderes gewesen, aber die
haben die einfach so aus lauter Wollust getdtet. Das ist ja auch ge-
mein, wenn, wenn man na einen Menschen totet aus lauter Wollust,
das kann man beim Tier ja auch nicht machen!
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Oder mit direkter didaktischer Nutzanwendung:

(5) Ich finde die Geschichte eigentlich gut, weil erstens, sie ist eigentlich
spannend, zweitens kann man davon lernen, dafd man Tiere nicht t6-
ten soll aus aller Wollust praktisch ...

und auch unter Beiziehung angelernten historischen Wissens:

(5) Ich wollte noch was dazu sagen: Ja die, der Jagdsport, den haben
damals eigentlich nur so die reichen Leute betrieben und nur aus
Jux, und das finde ich eigentlich sehr bléd sogar, weil die Reichen
haben damals immer nur gejagt, also haben gejagt, soviel sie wollten,
und hatten — und dabei war’s fiir sie gar nicht lebensnotwendig,
lebenswichtig, aber na, die armen Bauern, die damals gelebt haben,
die durften nicht in den Wildermn von den Lords, und was weifs ich,
was das nicht alles fiir Leute da waren, durften da drin nicht jagen
und haben gehungert, und die haben die Tiere einfach so getdtet,
das ist eigentlich eine grofie Schweinerei.

Man erkennt deutlich, wie viel den Schiilern an einer eindeutigen
Beurteilung liegt. In der Sprache der Psychologie ist hier vom
konventionellen Stadium der Moralentwicklung zu sprechen:
Die Schiler halten sich an die moralische Konvention, diese
erscheint ihnen als unbezweifelbar giiltig. Von daher rithrt ihre
Entschiedenheit im Urteil, die mit groflem affektivem Nach-
druck in Erscheinung tritt (man denke an Ausdriicke wie ,,ge-
mein”, , Schweinerei”). Es wird nicht unterschieden zwischen
Norm und subjektiver Schuld; beides fillt zusammen: Was ge-
mein ist, widerspricht der Norm — und umgekehrt: Verstofl
gegen die Norm ist Gemeinheit. Was die Schiiler allerdings sehr
wohl leisten, ist eine Ausdifferenzierung (nicht eine Relati-
vierung) der moralischen Norm. Ausfiihrlich thematisieren sie,
daB es durchaus Situationen gebe, wo man Tiere téten darf.
Verabscheuungswiirdig ist ihnen das Téten, wenn es unbegriin-
det ist, wenn, wie ein Schiiler sagt, die Tiere ,,unnétig abgeschos-
sen” werden, ,,aus aller Wollust”, wie es in der oben zitierten
AuBerung heifdt; anders wire — nach dem Urteil des Schiilers —
das T6ten zu beurteilen, wenn die Jiger das Fleisch oder das
Fell dringend bendtigten. Auch wird im weiteren Gesprich er-
wogen, dafy ein Teil der Tiere getotet werden miisse, damit das
sGleichgewicht” zwischen Futter und Tierbestand gewahrt blei-
be; auch Seuchen werden als berechtigter Grund fiirs Abschiefen
angefithrt. Immer geht es dabei um &uflere Griinde, die den
Geltungsbereich des moralischen Gebots abstecken, nicht um
etwaige innere Entscheidungsgriinde. Man kann daran sehen, wie
der Stand der moralischen Entwicklung mit der noch wenig
ausgebildeten Perspektiveniibernahme zusammenhiingt.
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Die 5. Klailer haben iibrigens ein Bewufitsein davon, daf’ sie sich
mit ihrer entschiedenen moralischen Argumentation von jiinge-
ren Kindern unterscheiden. Zur Frage, ob Kreuders Geschichte in
ein Lesebuch aufgenommen werden solle, duert ein 5.Kldfler:
(5) ... Aber halt nicht so fiir kleinere Kinder, eher so welche, wie die in
unserem Alter sind, weil kleinere Kinder, die kénnten dann sagen,
das muf ich auch mal ausprobieren, ein Tier zu tdten oder so, und
dann tun sie’s auch einfach ohne Grund, mal’n Tier zu toten.
Vor der Phase normorientierten moralischen Bewufitseins liegt
eine Phase, in der das Ausprobieren noch eine wesentliche Rolle
spielt; Kleinkinder orientieren sich am Gelingen bzw. Mif}lingen
von Handlungen und in diesem Zusammenhang auch an Verbot
und Strafe, die ja nicht moralische Normen sind, sondern zu-
nichst einfach als negative Folgen einer Handlungsweise erfah-
ren werden. Das gute Verhalten ist in dieser Sicht zunichst
nichts anderes als Strafvermeidung. Die 5.Klifiler sind tiber die
Orientierung am Erfolg einer Handlung hinaus, sie beziehen sich
auf moralische Normen und wissen, daf sie dieses Bewuftsein
von moralischen Normen nicht immer hatten.

Im 9. Schuljahr ist eine weitere Entwicklungsstufe beobachtbar.
Die moralisierende Argumentation spielt nur noch eine neben-
sichliche Rolle, weil sie durch die psychologisierende ersetzt
wird (hier liegt eine Analogie zum zivilisationsgeschichtlichen
Prozeft vor: Die Beriicksichtigung psychologischer Aspekte ist
auch in die moderne Rechtssprechung eingedrungen und hat die
Suche nach gerechtem Urteil sehr viel schwieriger werden
lassen). Die 9.Klifbler haben freilich nicht etwa die Jager gerecht-
fertigt, es lag ihnen nur nicht mehr so viel an der moralischen
Verurteilung. Auch ist die Zuriickhaltung gegeniiber moralischen
Aussagen nicht mit moralischer Indifferenz gleichzusetzen; das
belegt die folgende Aufierung (es geht um die Frage, aus welcher
Perspektive der Leser die Geschichte verfolgt):

(9) Ich hiatte mich auch in die Rolle der Tiere versetzt, weil sie es sind,

die das Opfer praktisch darstellen, und ich meine, irgendwie, das T6-
ten ist immer etwas Schlechtes, egal von wem das kommt irgendwie.

Wihrend die 5.KldfSler die moralischen Normen im wesentlichen
als Verhaltensmaximen interpretieren und sehr beweglich die Ma-
ximen auf verschiedene Situationen zu beziehen und dabei auszu-
differenzieren wissen, beruft sich der 9.Klafler auf ein situatjons-
iibergreifendes moralisches Prinzip: ,,Téten ist immer etwas
Schlechtes.” Im zweimaligen ,,irgendwie” der Schilleriufierung
diirfte das Bewufitsein anklingen, dafl die Anwendung solcher
moralischer Prinzipien auf konkrete Situationen mancherlei
Probleme aufwirft.
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2.6.4 Altersangemessenheit und Blick nach vorne

Die Vergegenwiirtigung der entwicklungsspezifischen Verstehens-
weisen scheint zunichst zwei kontrire didaktisch-methodische
Folgerungen zu ermoglichen. Man konnte einerseits sagen, man
dirfe von den Schillern nicht verlangen, was ihrem Entwick-
lungsstand noch nicht entspricht, und diirfe deshalb in unteren
Klassen z.B. keine Texte mit metaphorischen Bedeutungen ein-
bringen. Andererseits kénnte man gerade die gegenteilige Folge-
rung ziehen und sagen, es kime im Unterricht darauf an, die
Schiiler auf die jeweils ndchsthdhere Entwicklungsstufe zu
heben, und man misse deshalb gerade in den unteren Klassen
der Sekundarstufe I einen Schwerpunkt auf die Entwicklung
des metaphorischen Verstehens legen. Die Alternative halte ich
fir falsch. Zunichst gilt das alte pddagogische Prinzip, dafl am
Vorhandenen anzukniipfen und daraus das Neue zu entwickeln
sei. Aber das Neue tritt nicht nur als Fremdes zum Alten hinzu,
sondern entwickelt sich, wo es um so grundlegende Kompeten-
zen wie metaphorisches Verstehen usw. geht, aus dem Bestehen-
den heraus. Die Entfaltung der Fihigkeiten, die fiir eine be-
stimmte Phase kennzeichnend sind, ist Grundlage und Antrieb
fir die Hoherentwicklung. Beim metaphorischen Verstehen
habe ich das schon angedeutet: Die intensive Bemilhung der
5.Klifler um die wortliche Textbedeutung, um die konkrete
Anschaulichkeit ist Voraussetzung dafiir, dal® die Spannung
zwischen Bild und Bedeutung, die fiir metaphorische Sinnbil-
dung ausschlaggebend ist, wahrgenommen wird. Wenn das
konkrete Vorstellen nicht zu seinem Recht kommt, wird das
abstraktere Denken, das sich entwickelt, leer, bleibt ohne Bezug
auf Vorstellungsgehalte. Dem realistischen Denken der 5.KldBler
darf das metaphorische Verstehen deshalb nicht als Fremdes
aufgepfropft werden, sondern mufi aus dem anschaulichen
Vorstellen herausentwickelt werden. Das ist moglich, weil der
kindliche Realismus die Tendenz zu seiner Uberwindung in sich
selbst enthilt; er sté3t, wenn er sich entfalten kann, an Grenzen,
die zur ErschlieBung weiterer Dimensionen fithren. Im Literatur-
unterricht ist deshalb die Verstehensfihigkeit, die die Schiiler
an einen Text herantragen, zunichst einmal zu entfalten, und
zwar so, daR die Schiiler an den Punkt gelangen, wo sich ihnen
die erweiterte Verstehensdimension aufdringt. In entsprechen-
der Weise ist auch fiir Perspektiveniibernahme und Empathie das
Interesse an dufieren Verhaltensmerkmalen, wie es die S.Kldfiler
an den Tag gelegt haben, Voraussetzung und zugleich Ausldser
fir die Weiterentwicklung: Das Bemiihen, die Perspektive eines
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anderen nachzuvollziehen, bleibt immer auf die Beobachtung
von Verhalten angewiesen und wird durch solche Beobachtung
vorangetrieben, wenn die verschiedenen Beobachtungsdaten
miteinander in Beziehung gesetzt, verallgemeinert (etwa im
Hinblick auf Vorhersagbarkeit) und damit als innere Disposition
verstanden werden. Man kénnte also sagen: Nur wer sein Inter-
esse fiir das Verhalten von Personen auf der dufierlichen Ebene
entwickelt hat, kann auch in differenzierter Weise dahinter-
stehende psychische Zusammenhinge erschlieffen und interpre-
tiert nicht einfach sich selbst in den anderen hinein, denn durch
seine Beobachtung ist er auf die Differenz aufmerksam gewor-
den. Und wiederum &hnlich wire das Problem der moralischen
Entwicklung zu sehen: Die moralisierende Argumentation der
5.Kldfler ist die Vorschule zur Gewinnung allgemeiner Wert-
prinzipien; ihr Bemiihen, die Normen je nach Situation zu spezi-
fizieren, ist ein Stiick auf dem Weg, der dann auch zur Einsicht
in die psychologisch und soziologisch bedingte Relativitdt von
moralischen Urteilen fithrt. Kime die handlungsbezogene mora-
lische Reflexion nicht zu ihrem Recht, drohte die Gefahr, daf
die zu erwerbende Einsicht in die Relativitit von Moral zur
moralischen Gleichgiiltigkeit fithrt.

Was als Defizit bei den 5.Kliflern erscheint — die Nicht-Beach-
tung der parabolischen Dimension, die Fixiertheit auf das
duflere Handlungsgeschehen, das Bediirfnis nach Be- und Ver-
urteilung der Verhaltensweisen — ist zugleich ihre Stirke. Denn
sie machen sich eine intensive Vorstellung von dem Gelesenen
und bringen sich mit ihrem ganzen Erfahrungsschatz ein. Eben
dies ist die Grundlage dafiir, daB® das Interpretieren spiter nicht
zur blof noch abstrakten Spekulation, zum Jonglieren mit Wort-
hillsen wird. Die vorhandenen Verstehensfihigkeiten miissen
deshalb gestiitzt und diirfen nicht abgewertet werden, denn in
diesen Fihigkeiten und nicht auflerhalb von ihnen liegt der
Antrieb zur Weiterentwicklung. Zugleich mufi der Unterricht
so strukturiert werden, daf’ die Schiiler an den Punkt herange-
fiihrt werden, wo sich Verstehensleistungen zu erweiterten
Kompetenzen organisieren, wo also z.B. das Bemithen um
realistisch-wortliches Verstehen Assoziationen analoger Situa-
tionen zur Erhellung herbeiruft und ein Bewuftsein davon ent-
steht, dal im Besonderen zugleich ein Allgemeineres gesehen
werden kann.
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3. METHODISCHE BAUSTEINE

Angesichts der Vielfalt moderner Kurzprosa ist es wenig sinn-
voll, ein einheitliches Modell fiir die Behandlung vorzuschlagen.
Im folgenden stelle ich deshalb eine Palette einzelner methodi-
scher Verfahren vor, die der Lehrer je nach Text, Klasse und
persdnlicher Neigung nach dem Baukastenprinzip zusammen-
stellen kann. Neben den Methoden der Textanalyse und -inter-
pretation, die schon immer bei der Behandlung von moderner
Kurzprosa eine wichtige Rolle gespielt haben, weise ich vor
alem auf Verfahren hin, die Phantasie und Kreativitit im
Umgang mit Texten anregen. Erschépfend sind die Vorschlige
nicht, sie sollen vielmehr auch Anregung fiir weitere Ideen des
Lehrers sein. Die meisten Verfahren lassen sich auch bei anderen
Textsorten anwenden, aber ich habe mich natiirlich auf das
konzentriert, was fiir die Behandlung von Kurzprosa besonders
geeignet ist; es fehlt z.B. die Inhaltsangabe, weil sie im Rahmen
der Beschiftigung mit lingeren Texten sinnvoller eingesetzt
werden kann, ebenso fehlen Verfahren wie: Rezensionen ver-
fassen oder Klappentexte erstellen, die bei Ganzschriften ange-
bracht sind. Ausgespart ist ferner die Frage, wie moderne Kurz-
prosa in textsorteniibergreifende thematische Sequenzen einge-
bunden werden kann. Ich halte eine solche Einbettung fiir sinn-
voll, die methodische Strukturierung hingt aber so stark von der
jeweiligen Thematik ab, daf allgemeine Aussagen in der hier
notwendigen Kiirze wenig bringen.

Ich ordne die methodischen Bausteine in drei Gruppen, benannt
Vorstellungsaktivierung, Textanalyse und kreativ-verindernde
Verfahren. Die Grenzen zwischen diesen drei Gruppen sind
nicht scharf zu ziehen, so daf die jeweilige Zuordnung nur be-
sagt, welchem der drei Bereiche ein methodisches Verfahren
vorwiegend (aber nicht unbedingt ausschliefflich) dient.

Die Abfolge: Vorstellungsaktivierung — Textanalyse — kreativ-
verindernde Verfahren, die hier als Gliederungsprinzip fiir die
systematische Zusammenstellung der Bausteine dient, kann auch
als eine mogliche Phasenbildung fiir den Unterricht gesehen
werden. Die Textanalyse ist danach eingebettet in Phasen, die
stirker die Phantasie der Schiller anregen. Man kann sich von
einer solchen Strukturierung des Unterrichts erhoffen, daf
die Beschiftigung mit den Texten fiir die Schiiler wirklich zu
jenem Wechselproze® von subjektiver Vorstellungstitigkeit
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und Orientierung an der Textvorgabe wird, der oben als Kern
eines zeitgemifien Literaturunterrichts genannt worden ist.
Denkbar sind aber auch ganz andere Abfolgen im Unterrichts-
arrangement: Es gibt Texte, bei denen gerade der Zugang
iiber eine Analysefrage (z.B. Herausarbeiten und Deuten von
Stileigentiimlichkeiten) fruchtbar sein kann. Vermeiden sollte
man auf jeden Fall, daf das methodische Arrangement zum
Selbstzweck und der Text zum zufilligen Material wird.

3.1 Vorstellungsaktivierung

Ein Text — das sind zunidchst Druckerschwirze, Buchstaben,
Worter, Sitze; beim Lesen mufd er mit Bedeutungen verbunden
und mit Vorstellungen gefiillt werden. Das erfordert vom Leser
eine Eigentitigkeit, die insbesondere in einer Zivilisation der
Reiziiberflutung nicht jedem leicht fillt. Um so mehr muf} der
Literaturunterricht heute sein Augenmerk auf die Vorstellungs-
bildung beim Lesen richten. Gelegentlich hat man den Eindruck,
im Literaturunterricht erfolge alles mdogliche, nur gerade nicht
die Anregung der Vorstellungsfihigkeit. Viele Schiiler kommen
denn auch zur Meinung, die eigene Vorstellungsfihigkeit habe
im Literaturunterricht nichts zu suchen, da kdme es allein auf
den Text an. Der aber ist dann nur leere Hillse, allenfalls Gefi
fiir die interpretatorischen Vorstellungen des Lehrers. Kaum
weniger bedenklich ist die oft vermittelte Einstellung, man habe
dem Text einen allgemeinen, abstrakt formulierbaren Sinn zu
entnehmen und alles, was man sich beim Lesen lebhaft vorstel-
len kann, sei nicht das Eigentliche, worauf es beim schulischen
Lesen ankomme. Solche keineswegs seltenen, von den Lehrern
meist nicht gewollten Einschitzungen von Textinterpretation
in der Schule entstehen dann, wenn im Unterricht der Vorstel-
lungstitigkeit zu wenig Raum gelassen wird. Sie sollte nicht nur
der private, unausgesprochene Teil der Lektiire sein, sondern
im Unterricht ausdriicklich geférdert und damit als notwendiger
Aspekt literarischen Lesens ausgewiesen werden. Anregung, wie
das erfolgen kann, sollen die folgenden Bausteine zur Vorstel
lungsaktivierung geben.
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3.1.1 Vorlesen durch den Lehrer

Es mag verwundern, da} hier das Vorlesen als erste Moglichkeit
zur Vorstellungsaktivierung genannt wird. In der Didaktik der
Kurzprosa wird dem Vorlesen meist nur als interpretierender
Nachgestaltung am Ende der Textbehandlung eine besondere
Bedeutung zugesprochen. Wenig wird beachtet, dafl durch Vor-
lesen die Vorstellungstitigkeit angeregt werden kann. Ein leben-
diger Lehrervortrag vermag einem Text eine Anschaulichkeit zu
verleihen, die er als gelesener fur die Schiiler oft nicht hat. Ton-
fall, Rhythmik und Mimik begiinstigen eine sinnliche Vergegen-
wirtigung, wie sie das geschriebene Wort kaum anregt. Bei ei-
nem vorgetragenen Dialog aus einer Erzdhlung kann das bis zur
Illusion fithren, man sei Zeuge eines ablaufenden Gesprichs.
Spannung, Angst, Erschrecken, Trauer, Freude usw. werden
durch Variation der Stimmfiihrung, durch Pausen, durch Verin-
derung des Vortragstempos usw. selbst fiir Schiiler, denen das
gedruckte Wort spréde bleibt, nacherlebbar. Durch die Kritik
an der erlebnisorientierten Deutschdidaktik der Nachkriegszeit
hat sich leider bei vielen Lehrern eine Scheu vor einem Text-
vortrag, der auf eine Steigerung der Erlebnisbereitschaft der
Schiiler zielt, eingestellt; man glaubt, nur rational distanziert
dem Text begegnen zu diirfen, und man liest literarische Texte,
wenn {iberhaupt, niichtern distanziert vor, als handle es sich um
Sachtexte.

Jedes Vorlesen ist, wenn es nicht vollig ausdruckslos erfolgt, ein
Stiick Interpretation und steuert das Textverstehen. Das mag
man nicht immer fiir wiinschenswert halten. Es ist von Fall zu
Fall zu entscheiden, ob man mit stiller Lektiire beginnen will,
um die Deutungsrichtungen offenzuhalten, oder ob man durch
lautes Vorlesen Anregungen fur die Vorstellungsbildung und
Interpretation geben will.

3.1.2 Vorlesen durch Schiiler

Der Schillervortrag bietet dhnliche Vorteile fiir die Vorstellungs-
bildung wie der Lehrervortrag; durch die eigene Gestaltung sieht
sich der Schiller sogar stirker aufgerufen, sich den Text in der
Vorstellung zu vergegenwirtigen. Zuriickhaltend sollte man bei
literarischen Texten gegeniiber dem recht verbreiteten Verfahren
sein, die Schiiler den noch unbekannten Text laut vorlesen zu
lassen., Da der inhaltliche Zusammenhang in einer solchen
Situation nicht {iberblickbar ist, entsteht meist ein monotoner
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Vortrag, der die Vorstellungsbildung der Zuhérenden mehr
hemmt als anregt. Trotzdem braucht der Schiillervortrag nicht
auf den Abschluf der Textbehandlung beschrinkt zu sein. Man
kann einzelne oder alle Schiiler bitten, den Text fir sich zu
lesen, und dann den Text oder Teile davon vortragen lassen
und die Vortragsweise zum Ausgangspunkt der Interpretation
machen. Auch ein bewufit experimentelles Vorlesen ist reizvoll:
Man liest einen Text/Textteile auf ganz unterschiedliche Weise
und erdrtert den Eindruck, den die verschiedenen Varianten
erwecken. Bei experimenteller Prosa und bei Kiirzestgeschichten
bietet sich dieses Verfahren in besonderem Mafde an.

Ermutigen muf3 man heute die Lehrer, einen Text auch mal
ohne Interpretationsgesprich in den Unterricht einzubringen.
Insbesondere durch die Lernzieltheorie ist blofies Vorlesen in
Mifkredit geraten, weil es nicht zu einem beobachtbaren Lern-
proze® fithrt. Dabei kann eine Geschichte, pddagogisch iiberlegt
im Hinblick auf die Erfahrungs- und Vorstellungswelt der Schii-
ler eingebracht, auch ohne Analyse und Interpretation von
nachhaltiger Wirkung sein. Oder halten wir so wenig von den
literarischen Ausdrucksméglichkeiten, daf wir uns eine padago-
gische Wirkung nur von methodisch geleiteter Besprechung
erwarten?

3.1.3 Assoziationen zur Uberschrift

Schon in der dlteren Methodik zur Kurzgeschichte sind Uberle-
gungen zur Uberschrift ein oft verwendetes Verfahren zum Ein-
stieg in die Behandlung. Dabei wird schon vor Kenntnisnahme
des ganzen Textes die Uberschrift vom Lehrer an die Tafel ge-
schrieben. Wenn die Schiiler etwa zu Wolfgang Borcherts Titeln
Das Brot oder Die Kiichenuhr eigene Vorstellungen entwickeln
und anschlieBend die entsprechende Kurzgeschichte lesen, kann
der Kontrast zwischen dem, was den Schiilern zu ,,Brot” bzw,
,Klichenuhr” einfillt, und dem Sinnzusammenhang in den
Geschichten die besondere Bedeutung, die Brot und Kiichenuhr
in der geschilderten Notsituation gewinnen, prdgnanter und
eindringlicher in Erscheinung treten lassen. Viele Kurzprosatitel
eignen sich fiir dieses Verfahren allerdings nicht, weil die zu
erwartenden Assoziationen allzu beliebig ausfallen und dann
kaum in einen erhellenden Zusammenhang bzw. Kontrast zum
Text zu bringen sind. Man ist deshalb in jiingerer Zeit gegeniiber
diesem Verfahren etwas zuriickhaltender geworden.
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3.1.4 Assoziationen zum Text

Wie das eben genannte Verfahren ist auch das Aufschreiben und
Austauschen von Assoziationen zu einzelnen Textstellen eine
Méglichkeit des Einstiegs in die Textbehandlung: Es wird der
ganze Text schriftlich ausgegeben und die Anweisung gegeben,
die Schiller sollen zu selbstgewiihiten Stellen Assoziationen,
Gedanken, Fragen aufschreiben. Am giinstigsten ist es, wenn
der Text so vervielfiltigt ist, da® am Rand viel freier Platz
bleibt; die Bemerkungen konnen dann als Randglossen dazu-
geschrieben werden (eventuell sogar in Form von Sprechblasen,
die von einzelnen Wortern ausgehen). Bei Kiirzestgeschichten
1it sich das am einfachsten bewerkstelligen.

Das Aufschreiben solcher Assoziationen, Gedanken und Fragen
veranlafdt jeden einzelnen Schiiler, selbst auf den Text zu reagie-
ren; ferner wird die Gefahr, dafl durch eine erste Schiilerdufie-
rung das ganze Unterrichtsgesprich in eine einseitige Richtung
gedringt wird, vermieden. Beim Notieren ihrer Bemerkungen
sollen die Schiiler vollig frei sein: Es kann sich um Verstindnis-
fragen zum Text handeln, um personliche Assoziationen und
Einfille, um kurze Stellungnahmen, um Zustimmung, um Aus-
druck von Arger usw. Im anschlieBenden Unterrichtsgesprich
werden die Notate aufgegriffen, miteinander verglichen, werden
angedeutete Interpretationsrichtungen und Bewertungen vertieft
usw. — Eine Variante des Verfahrens besteht darin, solche Asso-
ziationen, Eindriicke usw, nur zum Schluf} des Textes formulie-
ren zu lassen — das offene Ende vieler moderner Kurzgeschich-
ten regt ein Nachdenken ja von sich aus an.

3.1.5 Textstellen herausgreifen lassen

Ein verwandtes Verfahren, die Schiiler zur eigenstindigen Aus-
einandersetzung mit dem Text anzuhalten, ergibt sich durch die
Aufforderung, bei der Lektiire Stellen anzustreichen, die einem
besonders wichtig erscheinen, die einen #drgern, die einem unver-
stindlich sind oder die irgendwelche Fragen aufwerfen. Diese
Stellen sind dann Gegenstand des Unterrichtsgesprichs; die
Schiiler fiihren miindlich aus, warum sie die jeweilige Stelle ange-
strichen haben, und gemeinsam werden dann — &dhnlich wie
beim Verfahren mit den schriftlichen Notizen — die auftauchen-
den Probleme, wie Textverstindnisfragen, Bewertungen, Uber-
tragungen auf eigene Lebenserfahrung usw., erdrtert. In vielen
Fillen ist damit schon ein Einstieg in Analyse und Interpretation
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gewonnen, Wichtig ist, dafy den Schiilern auch ganz individuelle
Reaktionen auf Textstellen erlaubt sind, damit auch der persén-
liche Bezug zum Text in Erscheinung treten kann. Das Verfah-
ren sollte nicht nur Motivationstrick sein, um zur Texterschlie-
Bung zu kommen, sondern auch vom Interesse an den ungelenk-
ten Schiilerreaktionen auf Texte geleitet sein.

3.1.6 Zergliederndes Erlesen

Ein vor allem in unteren Klassen viel praktiziertes Verfahren
ist das zergliedernde Erlesen eines Textes: Es wird Abschnitt
fiir Abschnitt, zuweilen sogar Satz fiir Satz gelesen, jeweils inne-
gehalten und eine kurze Besprechung eingeschoben. Dabei wer-
den Verstindnisschwierigkeiten geklirt, Aussagen veranschau-
lichend erldutert und Uberlegungen zum méglichen Fortgang
des Textes angestellt. Das Verweilen und das Vorausblicken
dienen der Vorstellungsaktivierung: Statt dafl der ganze Text
in einem Zuge gelesen wird, hilt man ein und vertieft die ein-
zelnen Abschnitte so, daf sich eine lebendige Vorstellung bil-
det und durch die eigenen Erwartungen an den Fortgang ein
stirkeres Miterleben entsteht. Zu rigide angewandt, wirkt das
Verfahren allerdings ermiidend auf die Schiller, zumal eine
starke Lehrerlenkung fast unvermeidlich ist. Behutsamkeit
in der Anwendung des Verfahrens ist dariiberhinaus auch des-
halb angebracht, weil ein stindiges Unterbrechen der Lektiire
und Zusammentragen u.U. recht unterschiedlicher Assoziatio-
nen die Vorstellungsbildung bei einzelnen Schiilern auch hem-
men kann.

3.1.7 Einzelne Textstellen entfalten

Das Eingehen auf einzelne Textstellen, das bei den letztgenann-
ten drei Verfahren im Zentrum steht, kann vertieft werden,
wenn man Teile des erzihlten Geschehens, die im Text nur an-
gedeutet, aber nicht ausgefiihrt sind, in der Vorstellung weiter
entfaltet. In literarischen Texten finden sich immer wieder nur
schematische Angaben iiber gewisse Zusammenhinge, weil nicht
alles ausfithrlich erzdhlt werden kann. Der Leser fiillt diese
schematischen Angaben oder (wie man in der Literaturtheorie
auch sagt) Leerstellen in der Vorstellung aus. Zur Aktivierung
der Vorstellungsfihigkeit ist es sinnvoll, durchaus auch Ausfiil-
lungen vorzunehmen, die iiber das fiir das Textverstindnis
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notwendige Maf} hinausgehen. Da der Lehrer in der Regel die fiir
dieses Vorgehen fruchtbaren Stellen selbst entdecken muf3, kon-
kretisiere ich das Verfahren an einem Textbeispiel. In der Kurz-
geschichte flir Jugendliche Wohnst du nicht auch in der Garten-
straie von Gina Ruck-Pauqueét wird Paula als eine Schiilerin
charakterisiert, die im Unterricht nicht besonders erfolgreich ist,
die eher gefilhlsmifig an die Gegenstinde herantritt und deren
Arbeiten, wenn es um Genauigkeit geht, zu wiinschen ibrig
lassen. Dazu heifdt es nun im Text: ,Manchmal war Paula
dariber traurig. Aber weil sie darauf angewiesen war, dafy die
anderen sie mochten, verdringte sie ihre Traurigkeit und spielte
den Clown.” Wie sie das macht, wird nicht weiter gesagt. Man
kénnte im Unterricht nun sich vorzustellen versuchen, wie Paula
den Clown spielt, wenn sie Traurigkeit, Enttduschung, Irritation
iiberspielen will. Am besten geht man dabei von einer konkreten
Annahme aus: Paula hat eine schlecht benotete Arbeit zurlick-
erhalten und die Mitschiiler sehen die Note; wie verhalten sich
die Mitschiiler, wie verhilt sich Paula? Das Eingehen auf diese
Fragen erfordert ein phantasierendes Unterrichtsgesprich; auch
eine Darstellung im Rollenspiel wire méglich. — Oder eine
andere Stelle im gleichen Text: Paula hat das Tagebuch ihrer
Freundin entdeckt und liest darin, da® Chris sich einsam und
traurig fithlt. Dabei ist Chris doch Paulas Freundin! Paula sieht
die Freundschaft entwertet, und nun entdeckt auch noch Chris
Paula beim Lesen im Tagebuch, was zu einer heftigen Verstim-
mung zwischen den beiden fiihrt. Paula rennt nach Hause, und
dann heidt es ganz lapidar im Text: ,,Die Nacht ist schlimm.”
Was erlebt Paula in einer solchen schlimmen Nacht, was mag ihr
da alles durch den Kopf gehen? So kénnte die Frage lauten, die
eine Entfaltung der knappen Textangabe anregt. Zur Gestaltung
bietet sich der innere Monolog an: Die Schiiler geben, miindlich
oder schriftlich, in Ich-Form wieder, was Paula denkt und fiihlt.
Fiir die Entwicklung solcher innerer Monologe findet man auch
in anderen Kurzprosatexten immer wieder geeignete Stellen.

3.1.8 Weggelassene Textstellen ergiinzen

Das eigene Ausgestalten einzelner Teile von Texten kann auch
so erfolgen, da} die Schiiler den Text mit Liicken erhalten und
diese dann ausfiillen. So kann man zum Beispiel einen Dialog
weglassen; die Schiiler haben dann die Aufgabe, sich auszuden-
ken, was die Figuren an dieser Stelle miteinander gesprochen
haben konnten. Die Schiller sehen sich dadurch veranlaft,
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sich eine lebendige Vorstellung vom gegebenen Textzusammen-
hang zu machen, denn nur so ist die selbstindige Ausgestaltung
weggelassener Abschnitte méglich.

3.1.9 Sich eine lebendige Vorstellung von Personen machen

Nicht mehr an einzelne Textstellen gebunden ist das Verfahren,
sich einzelne Figuren des Textes lebendig als Personen vorzustel-
len. Im Rahmen der Vorstellungsbildung geht es dabei weniger
darum, simtliche Textinformationen zu einer Figur zusammen-
zutragen (das wire Teil einer Textanalyse), sondern um die Ent-
faltung jener Vorstellungsaktivitit, die beim Lesen die Figuren
zu Personen ausgestaltet (man spricht von Figuren in Geschich-
ten ja oftmals so, als wiren es leibhaftige Personen — man kann
Mitleid mit ihnen haben, auf sie wiitend sein, und manchmal fin-
det man aus lauter Angst um sie nach abendlicher Lektiire
keinen Schlaf). Die Frage lautet in diesem Zusammenhang also
nicht: Was sagt der Text iiber eine bestimmte Figur, sondern:
Wie stelle ich mir eine bestimmte Person, von der der Text
erzdhlt, vor? Da ist denn auch eine phantasievolle Ausschmiik-
kung, die iiber die Informationen des Textes hinausgeht, erlaubt.
Unter Umstdnden kann man sich sogar zeichnerisch ein Bild
von einzelnen Personen machen,

3.1.10 Das Verhalten von Personen zu erkliren versuchen

Eine Erweiterung der Personenbeschreibung besteht im Versuch,
Verhaltensweisen zu deuten. Warum verhailt sich eine Person so,
wie erzihlt? Was k6nnten ihre Motive sein? Verrit ihr Verhalten
etwas Uber ihre Beziehungen zu anderen Personen? Kd&nnten
Vorerfahrungen eine Rolle spielen? Im Rahmen der Vorstellungs-
aktivierung sollen solche Fragen, ausgehend von einzelnen Text-
stellen, durchaus phantasierend beantwortet werden; gerade das
Durchspielen verschiedener Erklarungsversuche 1dfit einen Text
zum lebendigen und aspektreichen Geschehen werden. Wenn
man sich dann bemiiht, die Uberlegungen mit einzelnen Text-
aussagen zu belegen, schreitet man zur analysierend-interpretie-
renden Textbehandlung fort. Damit kann das textanalytische
Arbeiten organisch mit der Vorstellungsbildung verkniipft wer-
den. Man kann aber auch im Rahmen der Vorstellungsbildung
bleiben und sich z.B. iiberlegen, wie man sich selbst in der
erziahlten Situation verhalten wiirde. Damit wird ein noch
engerer persdnlicher Bezug zum Text geschaffen.
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3.1.11 Einen Text anderen nahebringen

Als letztes Verfahren zur Vorstellungsbildung sei die Moglich-
keit erwdhnt, Schiller Texte in der Klasse pridsentieren zu las-
sen. Jeweils ein Schiller trigt einen Text, den die Mitschiiler
noch nicht kennen, vor und versieht ihn mit einem Kkurzen,
personlich gehaltenen Kommentar (er kann z.B. auf Fragen ein-
gehen wie , was mir an diesem Text gefillt”, , was mich an die-
sem Text befremdet, drgert”, ,,was mir unverstindlich ist”).
Ein Klassengesprich wird nur soweit gefiihrt, als bei den Mit-
schillern ein Bediirfnis danach vorhanden ist. Das Verfahren
soll ein Beitrag sein, in der Schule etwas von literarischem Leben
zu verwirklichen: Eigene Betroffenheit durch Texte soll ohne
den Zwang, nun auch auf der Metaebene analysieren zu miissen,
eingebracht und ausgetauscht werden. Gefordert ist von den
Schillern allerdings die Fihigkeit, einen Text anderen so zu
prisentieren, dafy Anteilnahme oder Vergniigen entstehen kann.

3.2 Textanalyse

Mit den Kapiteln ,,Vorstellungsaktivierung” — , Textanalyse”
ist eine Abfolge angezeigt, die meist auch den Unterrichtsgang
prigt. Eine lebendige Vergegenwirtigung des erzihlten Ge-
schehens ist Grundlage jeder Textarbeit; das analysierende Vor-
gehen kann zwanglos aus der Vorstellungsaktivierung entwickelt
werden: Wenn z.B. Vorstellungen, Assoziationen, Einfille
explizit auf die Informationen, die der Text gibt, zuriickgefithrt
werden, erfolgt ein erster Schritt zur Analyse. Diese kann ihrer-
seits auf die Vorstellungsbildung zuriick wirken: Eine genaue
Untersuchung der Textstruktur 146t oft auch ein differenzierte-
res Bild des erzdhlten Geschehens entstehen; wenn man zum
Beispiel herausfindet, wie prizise Borchert in der Kurzgeschichte
Das Brot die Lichtregie fihrt, wird man sich die Lichtverhilt-
nisse auch intensiver vorstellen kdnnen. In Anbetracht solcher
Wechselwirkungen kann es zuweilen auch angebracht sein, mit
analysierenden Verfahren die Textbehandlung zu beginnen;
insbesondere bei Texten, die den Schillern zunichst etwas
fremd sind, hat dies den Vorteil, da man sich mehr handwerk-
lich, operativ dem Text nihern kann und sich auf diesem Wege
schrittweise einen Zugang schafft, der dann auch zur lebendigen
Vorstellung fiihrt.
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3.2.1 Texterschliefende Leitfragen zum Inhalt

Leitfragen sind das verbreitetste Instrument zur Erschliefung
von Kurzprosatexten in der Sekundarstufe I. In neueren Lese-
biichern findet man die entsprechenden Fragen meist den Tex-
ten angefligt, wobei unterschiedliche Aspekte angesprochen
werden: Um inhaltliche Zusammenhinge, Bauelemente, Stil-
eigentiimlichkeiten, parabolische und symbolische Beziige,
literatursoziologische Zusammenhinge u.a.m. kann es dabei
gehen. Der Vorteil solcher Leitfragen besteht darin, dafd gezielt
auf wesentliche Problemstellungen hingearbeitet werden kann;
damit ist aber zugleich eine Gefahr angesprochen: Leitfragen
wirken rasch gingelnd und kdnnen bei den Schiilern die Ansicht
verstirken, es gehe im Unterricht nur darum, herauszufinden,
was der Lehrer schon weifs. Der Motivation zur selbstindigen
Auseinandersetzung ist das nicht gerade férderlich. Bei Leit-
fragen (wie berhaupt im Unterricht) sollte es sich der Lehrer
zur Maxime machen, unechte Fragen (also Fragen, deren Ant-
wort er schon weifl) zu vermeiden, wo immer es geht. Ganz
kommt man ohne diese unechten Fragen nicht aus. Besonders
peinlich sind Fragen, die die Antwort geradezu suggerieren
(nach dem Typ ,Ist es nicht so, da ...’). Sinnvoll sind Leit-
fragen, die dem Schiiler einen Spielraum in der Beantwortung
lassen. Ich zitiere hier einige Leitfragen, die m.E. die notwen-
dige Weite besitzen, so daf} eine eigenstindige Beantwortung
durch die Schiiler angeregt wird; es sind Fragen, in denen eine
Aussage des Textes aufgegriffen wird und durch die die Schii-
ler zur Beobachtung weiterer Textstellen angehalten wer-
den. Die Fragen sind also im Text verankert und lenken zur
genauen Textbeobachtung hin. Sie verfilhren nicht zu einem
Uber-den-Text-Hinwegreden, sondern initiieren eine Arbeit
am Text:

Hat der Entschluf der armen Juanita (,,Vielleicht gehe ich doch in
die Schule”) etwas mit dem zu tun, was sie erlebt hat?2?

(Zu Ursula Wolfels Die grauen und die griinen Felder)

,,Eine lustige Geschichte ist das nicht”, sagt der Erzédhler kurz vor
Schluf}. ,,Sie hat traurig angefangen und hort traurig auf.”

a) Was ist das ,, Traurige” am Anfang?

b) Was ist das ,,Traurige” am Schluf?30

(Zu Peter Bichsels Ein Tisch ist ein Tisch)
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Er hatte eine Bretterwand gebaut. Die Bretterwand entfernte die
Fabrik aus seinem hiiuslichen Blickkreis. Ex haBte die Fabrik.”

,Als er die Biiros sah, die Kantine und so das gesamte Fabrik-
areal, entspannte ein Licheln die Ziige des Kranken.”

Zwischen diesen beiden Aussagen besteht ein unaufldsbarer Wider-
spruch, wenn man sie ohne den Kontext betrachtet.

Fiir den Arbeiter hat sich im Laufe der Erzihlung etwas gedndert.

Worin besteht diese Anderung?

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem 4ufieren Handlungs-
ablauf und der inneren Haltung des Kranken?3!

(Zu Kurt Martis Neapel sehen)

Diese Fragen zielen alle auf zentrale Aspekte der Textaussage.
Gelegentlich gehen in Lesebiichern solche zentralen Fragen mit
spezielleren wirr durcheinander, so daB kein einsichtiger Zusam-
menhang entsteht und die Fragerei fast als Selbstzweck er-
scheint. Wenn sich Leitfragen auf nebensichlichere Aspekte be-
ziehen, mufd ihr eingeschrinkter Stellenwert auch deutlich ge-
macht werden. Bei vielen modernen Kurzprosatexten kann
iibrigens eine zentrale Leitfrage direkt an den offenen Schlufi,
der selbst schon den Leser zum Nachdenken anhilt, angebun-
den werden.

Leitfragen, die, wie die zitierten, nicht nur mit einem einzigen
Satz beantwortet sein wollen, eignen sich {ibrigens auch fiir die
Bearbeitung in Gruppen. Die Gefahr einer ibermifligen Lehrer-
zentriertheit wird dabei zuriickgedringt.

Leitfragen kdnnen auch zu ganzen Textsequenzen gestellt wer-
den; so liefen sich z.B. mehrere Texte unter Aspekten bearbei-
ten wie: Welche Verstindigungsschwierigkeiten treten zwischen
den Figuren auf? Was fur ein Konflikt ist dargestellt und woher
rihrt er? usw,

3.2.2 Beziehungen zwischen Titel und Text herstellen

Viele Kurzprosatexte haben einen Titel, der sich deutend auf
den Text bezieht. In Kunzes Text Schiefbefehl ist von Schiefien
z.B. nicht die Rede, sondern nur vom Tod eines jungen DDR-
Biirgers. Der Titel aber verrit, daR der Tod mit dem Schief’-
befehl an der Grenze zusammenhingt, und tiberfithrt die Vertre-
ter der Staatsmacht (im Text nur mit ,,die” bezeichnet) der
Lige. — In Kurt Martis Alltagskurzgeschichte Neapel sehen ist
von Neapel nicht weiter die Rede (auch die Redewendung
wNeapel sehen und dann sterben” taucht nicht auf). Wohl aber
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erhellen sich Text und Titel gegenseitig; die lange gehafite Fa-
brik wird fiir den bettligerigen, sterbenden Mann zum Neapel
der Sehnsucht. — Bei solchen Texten leistet die Erlduterung
des Titels einen wesentlichen Beitrag zur Texterschliefung, und
zwar nicht nur zur Festigung des inhaltlichen Verstdndnisses,
sondern auch zur Interpretation. Es geht dabei nicht, wie bei
Assoziationen zur Uberschrift im Rahmen der Vorstellungs-
bildung, blof um Vermutungen, die vor dem Kennenlernen
des ganzen Textes angestellt werden, sondern um das Herstel-
len von nachweisbaren Beziehungen zwischen Titel und Text.

Einschrinkend muf} gesagt werden, daf sich die Mehrheit der
Titel zu einem solchen Verfahren nicht anbietet, da sie in kei-
nem zur Deutung anregenden Spannungsverhiltnis zum Text
stehen. Reizvoll kann es aber selbst in diesen Fillen sein, den
Schiilern den Text zunichst ohne Titel zu geben und sie einen
solchen selbst suchen zu lassen. Die verschiedenen Titelvorschli-
ge werden dann besprochen, wobei die Frage nach dem Zusam-
menhang von Text und Titel oft von selbst zu zentralen Aspek-
ten der Interpretation fithrt. Natiirlich soll es nicht darum gehen,
wer den richtigen Titel herausfindet; Textinterpretation ist kein
Quiz. Vielmehr wird das Vorgehen gerade dann interessant,
wenn durch unterschiedliche Titelformulierungen mehrere
Interpretationsaspekte herausgearbeitet werden kénnen.

3.2.3 Figurencharakterisierung

Im Gegensatz zur oben unter 3.1.9 angefithrten Vorstellungsbil-
dung zu Personen geht es bei der Figurencharakterisierung als
Teil der Textanalyse in erster Linie um die Frage, welche fest-
stellbaren Informationen der Text zu den Figuren vermittelt.
Die Schiiler sollen deshalb bei der Figurencharakterisierung ihre
Aussagen mit Textstellen belegen. Man kann sich zunichst an
die Angaben zur dufleren Erscheinung halten, in einem weiteren
Schritt die typischen Verhaltensweisen einer Figur herausarbei-
ten, um dann zu den Hinweisen iiber Gefiihle und Gedanken zu
kommen. Die Beobachtungen zu diesen 3 Ebenen kdnnen an-
schlieBend zueinander in Beziehung gesetzt werden, so dafl zum
Beispiel das Verhalten aus der inneren Motivationsstruktur er-
klirt wird. Die zundchst mehr feststellende textanalytische
Arbeit wird damit schrittweise zur Interpretation. Neben der
Untersuchung einzelner Figuren kann die Figurenkonstellation
und damit auch die Wechselseitigkeit der Verhaltensweisen zum
Thema gemacht werden. Schlieflich ist zu beachten, dafy in
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vielen Texten die Figuren eine Entwicklung durchmachen; man
darf dann nicht bei einer statischen Charakterisierung stehen
bleiben, sondern mufl die Enwicklungsstufen herausarbeiten.
Eine methodische Hilfe fiir die Figurenanalyse ist die listen-
férmige Zusammenstellung von Charakteristika, die man im
Text findet; bei Texten mit gréferem Figureninventar empfiehlt
es sich, zunichst die Figuren aufzulisten, damit ein Uberblick
entsteht. Interessant ist bei manchen Texten auch der Versuch,
ein Soziogramm zu erstellen (schematische Darstellung der
wechselseitigen Beziehungen zwischen den Figuren). In metho-
discher Hinsicht bietet die Figurencharakterisierung viele
Mboglichkeiten zur Gruppenarbeit und damit zum sinnvollen
Wechsel der Arbeitsformen.

3.2.4 Beschreibungen untersuchen

Neben den Figuren kdnnen im Rahmen der Textanalyse insbe-
sondere die Beschreibungen von Handlungsschaupldtzen und
Gegenstidnden niher ins Auge gefafit werden. Schauplitze und
Gegenstiande sind in literarischen Texten meist mehr als blofie
Szenerie, weil sie zeichenhafte Bedeutung erhalten. Besonders
aufschlufireich sind dabei die Beziehungen zwischen Schau-
plitzen und Gegenstinden einerseits und Figuren andererseits.
Auf die Bedeutung, die in dieser Hinsicht z.B. dem Licht bei
Wolfgang Borchert zukommt, ist oben schon hingewiesen wor-
den. Ein bekanntes und viel besprochenes Beispiel einer symbol-
trichtigen Beschreibung in der modernen Kurzprosa ist der
Anfang von Georg Brittings Kurzgeschichte Brudermord im
Altwasser. Die einzelnen Elemente des Schauplatzes wirken da
als eine Vorausdeutung des Todesgeschehens: ,grilnschwarze
Timpel”, ,,von Weiden iiberhangen”, ,,ein Raubtier mit zacki-
ger, kratzender Rickenflofie, mit bOsen Augen, einem gefrafi-
gen Maul, griinschwarz schillernd”, ,,aus dem Schlamm steigt
ein Geruch wie Fiulnis und Kot und Tod”. Die Untersuchung
solcher Beschreibungen zielt auf das Herausarbeiten von Sinn-
beziigen, die iiber die eigentlichen Wortbedeutungen, die an-
schauliche Gegenstdndlichkeit hinausgehen. In den unteren
Klassen der Sekundarstufe I mufs man mit solchen Untersuchun-
gen zuriickhaltend sein, da, wie im Kapitel ,,Zur altersspezifi-
schen Entwicklung des literarischen Verstindnisses” gezeigt,
das metaphorisch-symbolische Verstehen in dieser Altersstufe
noch wenig ausgebildet ist und ein Einfordern entsprechender
Interpretationsleistungen von den Schiilern leicht mit Befremden
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und Unverstindnis aufgenommen werden kann. Sorgfiltig ange-
bahnt ist aber die Beobachtung von Schauplitzen und Gegen-
stinden insbesondere vom 7. Schuljahr an eine gute Einfihrung
in das symbolische Verstehen.

3.2.5 Den Text gliedern

Ein gingiges Verfahren bei der Kurzprosabehandlung in der
Sekundarstufe I ist das Gliedern eines Textes in einzelne Ab-
schnitte. Man kann dabei die Abschnitte mit Uberschriften ver-
sehen. Das Verfahren hilt zum genauen Lesen an und bahnt die
Einsicht in den Aufbau des Textes an. Wenn man vor allem den
erstgenannten Aspekt im Auge hat, kann man zu jedem ausge-
gliederten Abschnitt eine kurze Inhaltsangabe anfertigen lassen;
wird mehr Gewicht auf die Einsicht in den Aufbau gelegt, bear-
beitet man ausgehend von der Gliederung weitere Fragestellun-
gen: Man fragt zum Beispiel nach dem Hohepunkt des Textes
(sofern ein solcher vorhanden ist) oder veranschaulicht den
Aufbau mit einer Kurve;je nach Text bieten sich auch Beobach-
tungen zu den Zeitebenen an, die ihrerseits grafisch veranschau-
licht werden kénnen (z.B. mit hoher und tiefer liegenden waage-
rechten Strichen). Damit ist allerdings schon das nichste Verfah-
ren angesprochen:

3.2.6 Zeitstruktur und Perspektive herausarbeiten

Durch die Erarbeitung von Zeitstruktur und Perspektive erfah-
ren die Schiiler, dafy literarische Texte Wirklichkeit nach be-
stimmten strukturellen Gesetzen verarbeiten. Inwieweit man
dazu literaturwissenschaftliche Fachtermini einfiihrt, sollte man
vom Interesse und Leistungsstand der Klasse abhingig machen.
Ein Einblick in die Sachverhalte ist auf jeden Fall wichtiger als
die Kenntnis von Termini.

Leicht anzustellen sind Beobachtungen zu Erzéhlzeit und erzihl-
ter Zeit: Man vergleicht z.B. die Zeit, die man zum Lesen eines
Textes braucht, mit der Dauer des erzihlten Geschehens; ein-
prigsam ist auch der Vergleich von zwei Texten, die ein sehr
unterschiedliches Verhiltnis von Erzédhlzeit und erzdhlter Zeit
aufweisen. Ferner kann man einzelne Textstellen desselben
Textes im Hinblick auf die Zeitstruktur miteinander vergleichen
und so auf den Wechsel von raffenden und dehnenden Partien
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in einem Text aufmerksam werden. Die Frage, warum einmal so,
das andere mal so erzdhlt wird, fithrt zu Fragen der inhalt-
lichen Bedeutung der Zeitstrukturen.

Auf einen weiteren Aspekt zielt das Herausarbeiten von Zeit-
ebenen. Beobachtungen zum Tempuswechsel sind dazu eine
Hilfe, wobei allerdings Vorsicht geboten ist: Nicht jeder Tempus-
wechsel zeigt zugleich eine Verinderung der Zeit an. In Gina
Ruck-Pauquets Kurzgeschichte Wohnst du nicht aeuch in der
Gartenstrafle z.B. wird die Freundschaft zwischen Paula und
Chris chronologisch von Anfang an erzidhlt, aber nach 2 Seiten
wechselt das Tempus vom Priteritum ins Priisens:

Und sie wurden unzertrennlich.

,,Was machst du am liebsten?”

Paula und Chris sitzen in dem alten Kahn am vermauerten Ufer
des Kanals, ein bifichen aufierhalb der Stadt.

Der Anfang erweist sich durch den Tempuswechsel als eine Art
Vorgeschichte; der Wechsel ins Prisens, zur unmittelbareren
Vergegenwirtigung, wird von weiteren Strukturmerkmalen
begleitet: Es herrscht nun szenisches Erziihlen vor, die rdumliche
Perspektivierung ist gréfer, mehr an den Figuren ausgerichtet,
die Innensicht ist verstirkt. Der Tempuswechsel ist also eng mit
der Gestaltung der Perspektive verbunden.

Probleme der Perspektive sind fiir den Unterricht im allgemeinen
etwas schwieriger als Aspekte der Zeitstruktur. Am besten wer-
den sie mit Hilfe kreativ-verindernder Verfahren, auf die weiter
unten eingegangen wird, erarbeitet.

3.2.7 Analyse sprachlicher Merkmale

Beobachtungen zur sprachlichen Gestaltung sollen sich auf die
Merkmale beziehen, die eine Funktion im Sinnzusammenhang
des Textes haben. Daraus folgt, da® ein nur quantitatives Vor-
gehen (also z.B. die Feststellung, wie viele Adjektive in einem
Text vorkommen) nicht tauglich ist. Die sprachliche Analyse
soll vielmehr immer ein Stiick Interpretation sein. Fiir den
Unterricht in der Sekundarstufe I empfiehlt sich, den Schii-
lern eine Art Suchraster zur sprachlichen Analyse zu vermit-
teln. Ein solches Raster kénnte z.B. die folgenden Kategorien
enthalten, die hier jeweils an einem Beispiel veranschaulicht
sind:
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einfache/zusammengesetzte Sdtze (Parataxe/Hypotaxe)
z.B. die Tendenz zu einfachen Hauptsitzen bei Wolfgang
Borchert, deutbar als Ausdruck der Trimmersituation:

Das hohle Fenster in der vereinsamten Mauer gidhnte blaurot
voll friher Abendsonne. Staubgewdlke flimmerte zwischen den
steilgereckten Schornsteinresten. Die Schuttwiiste doste.

Er hatte die Augen zu. ...

aus Nachts schlafen die Ratten doch

volistindige/unvolistindige Sdtze

z.B. Giinter Kunerts Kiirzestgeschichte Seit dem 42. Jahr des
Jahrhunderts ohne vollstindigen Hauptsatz (kein finites
Hauptsatzverb), deutbar als Ausdruck der Tatsache, daf} ein
Foto aus einer Zeitschrift beschrieben wird (Statik des Bil-
des), und als Zeichen des ohmichtigen Schreckens, den das
Foto auslost:

Aufgeblittert in einer alten Zeitschrift dies: Vor schwarzunifor-
mierten Schatten im Hintergrund das starre Antlitz eines jungen
Mannes, auf der Brust das Zeichen der Ausgewaihltheit des Vol-
kes — den Schlachtviehstempel — ...

Verbformen (Tempora, Aktiv/Passiv, Modus)

z.B. die Gegeniiberstellung von Konjunktiv und Indikativ in
Peter Bichsels Erkidrung; das vertraute Stereotyp des erfreu-
lichen Schnees wird entwirklicht durch die Konfrontation
mit den unangenehmen, bedrohlichen Wirkungen:

Am Morgen lag Schnee.

Man hitte sich freuen kénnen. Man hiéitte Schneehiitten bauen
kénnen ...

Aber er dringt in die Schuhe, blockiert die Autos ...

Wortwiederholungen

z.B. das sechsmalige , keucht” im Text Happy end von Kurt
Marti, das die schwichere Position der Frau, die Riicksichts-
losigkeit des Mannes und zugleich die Bedeutung der kdrper-
haften Reaktionen im mitmenschlichen Umgang unterstreicht.

Hiufung von Wortarten

z.B. die Bevorzugung von Pronomina gegeniiber Substantiven
und Eigennamen in vielen modernen Alltagskurzgeschichten,
Ausdruck der Anonymitdt in der modernen Welt; z.B. in
Wolf Wondratscheks Mittagspause:

Sie sitzt im Straflencafé. Sie schidgt die Beine libereinander. Sie
hat wenig Zeit. ...



— Stilebene
z.B. der Mirchenton in Wolfram Siebecks Sommermdrchen
vom Wirte wundermild als Mittel der satirischen Verfremdung:

Es waren einmal ein Mann und eine Frau, die hieffen Hans und
Grete und hatten zu Hause nichts zu essen, weil alle Geschifte
Betriebsferien machten. So setzten sie sich in ihren Volkswagen
und fuhren aufs Land. ...

3.2.8 Strukturale Analyse

Strukturale Verfahren der Textanalyse sind seit Beginn der 70er
Jahre in die Methodik des Literaturunterrichts eingedrungen. Sie
iiberschneiden sich mit Verfahren der Textgliederung und der
Analyse sprachlicher Merkmale, zeichnen sich aber insgesamt
durch ein stirker methodisch kontrolliertes Vorgehen aus. Als
ihr Grundprinzip kann gelten, daB® Einzelelemente des Textes
ausgesondert und in einer modellhaften Rekonstruktion zuein-
ander in Beziehung gebracht werden. Gewdhnlich arbeitet man da-
bei mit Aquivalenzen und Oppositionen: Man stellt fest, welche
Elemente einander entsprechen und welche zueinander im Gegen-
satz stehen. Solche Elemente k&nnen auf allen Ebenen des Textes
festgestellt werden; als solche Ebenen kommen vor allem in Frage:

Lautstruktur

Syntax

inhaltliche Elemente

Bei der Analyse moderner Kurzprosa ist besonders die Ebene
der inhaltlichen Elemente ergiebig. Ich skizziere zur Veranschau-
lichung, wie Wolfgang Borcherts Kurzgeschichte Nachts schlafen
die Ratten doch struktural angegangen werden kann,

Als die beiden wichtigsten inhaltlichen Elemente, die zueinander
in Opposition stehen, kann man in dieser Kurzgeschichte die Rat-
ten und die Kaninchen betrachten. Diese beiden Elemente stelle
ich einander gegeniiber und ordne ihnen weitere Worter des
Textes zu:

Ratten Kaninchen

das hohie Fenster
vereinsamte Mauer

Staubgewdlke Abendsonne
Schornsteinreste

Schuttwiiste Erde

Tote griines Kaninchenfutter
Bombe

,,nein” ,ja”
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Das ,nein” und das ,,ja” ist den Auflerungen des Jungen ent-
nommen, der vom anfinglichen ,,nein” zum schlieflichen ,ja”
gebracht wird. Bei der Zusammenstellung fillt auf, dafy die
linke Spalte stirker gefiillt ist als die rechte. Auf den Verlauf der
Geschichte bezogen ist es so, da am Schlufl die rechte Spalte
dominiert und man deshalb sagen kann, der Text zeige den Weg
zu den auf der rechten Seite angesprochenen inhaltlichen Ele-
menten und den dahinterstehenden symbolischen Bedeutungen
auf, Die Einsicht in die Oppositionsstruktur erméglicht nun aber
auch, die rechte Spalte mit Gegenbegriffen zu den in der linken
Spalte genannten Elementen zu erweitern; die Gegenbegriffe
sind im Text zwar nicht genannt, sind aber im Rahmen der auf-
gezeigten Struktur erschlieffbar: Das ,,hohle Fenster” z.B. ist als
Gegensatz zu Gefiilltem, Intaktem, Bewohntem zu sehen, die
,vereinsamte Mauer” als Gegensatz zu Gemeinsamkeit und
Unvermauertsein. Diese erschlossenen Gegenbegriffe stehen in
Verbindung zu den Elementen der rechten Seite: Das Gefiillte
erscheint im gefiillten Korb (Kaninchenfutter), Gemeinsamkeit
und Unvermauertsein ist in dem ,ja” und der Hinwendung zu
den lebendigen Tieren angesprochen. Zu den Motiven ,,Tote”
und ,,.Bombe” kann man zwei Gegenbegriffe bilden, die in all-
gemeinster Form die Gegenwelt der rechten Spalte verdeut-
lichen: Leben und Frieden. Dafy diese beiden Begriffe allerdings
nicht ausdriicklich genannt sind, zeigt, dafy angesichts der Zer-
storungen des Krieges das Positive nur durch Aussparung ange-
deutet werden kann. So gewinnt die ungleiche Verteilung der
Elemente auf die beiden Spalten ihrerseits ihren spezifischen
Sinn. Die besondere Leistung des strukturalen Verfahrens
besteht aber eher darin, dafl das nicht explizit Gesagte, aber
durch die Gegensatzstruktur Mit-Gesagte herausgearbeitet wer-
den kann. Es handelt sich bei dieser Methode also nicht, wie
gelegentlich unterstellt wird, um einen formalistischen Selbst-
zweck, sondern um das methodisch geleitete Erschliefen jener
semantischen Zusammenhidnge, die unter der Oberfliche die
Botschaft des Textes ausmachen. In unterrichtspraktischer Sicht
besteht ein besonderer Vorteil des Verfahrens darin, dafd es sich
gut zur Veranschaulichung an der Tafel eignet.

Die strukturale Analyse fihrt aber noch zu einem weiteren Er-
gebnis: Bei der Aufstellung der gegensdtzlichen Bedeutungs-
ketten habe ich zunidchst nur die Elemente aufgegriffen, die
sich leicht in die Gegensatzstruktur einordnen lassen. Einige
Ausdriicke im Text, denen wegen ihrer Wiederholung Bedeu-
tung zugesprochen werden mufi, entziehen sich einer eindeutigen
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Zuordnung. Das gilt insbesondere fiir die ,,drmlich behosten”,
,krummen” Beine des alten Mannes. Sie scheinen, was ihre
dulerlichen Merkmale betrifft, in die linke Spalte zu gehdren;
dort findet sich das Beschiddigte, Trimmerhafte. Aber diese
Beine geh&ren zu dem Mann, der den Jungen wieder dem Leben
zufiihrt. Von daher miifite man sie eher in die rechte Spalte ein-
ordnen. Diese Uberlegung zeigt, dafl im Text offensichtlich eine
Art Umwertung geschieht: Was zunichst, dem &duferlichen
Anschein nach, eher in die eine Spalte gehort, erweist sich durch
den Geschehenszusammenhang als der anderen Spalte zugehorig.
Der tiefere Sinn dieser Umwertung wird deutlich, wenn man
sich wiederum den nicht genannten Gegensatz vergegenwirtigt:
z.B. stramme Beine in gebiigelten Hosen. Solche Beine hat der
Junge wohl erwartet, als er merkte, da® jemand vor ihm steht;
sJetzt haben sie mich” ist sein erster Gedanke. Diese ,,sie”
konnten Minner in Uniformhosen sein, die den Jungen vom
toten Bruder wegreifen wollen und die damit die letzte ihm
gebliebene Beziehung zerstéren. Aber es stehen krumme Beine
vor dem Jungen, sie sind es, die vom Tod wegfithren kénnen.
Von solcher Armseligkeit kommt ein Stiick Hoffnung — stram-
me Uniformen waren es, die die Zerstérung, die Landschaft des
Todes geschaffen haben.

Ahnlich wie die krummen Beine wire die Notliige des Mannes
zu interpretieren: Der fragwiirdige kommunikative Akt erweist
sich hier als das Mittel, mit dem der Junge wieder dem Leben
zugefithrt werden kann.

Methodologisch gesehen ist also festzuhalten, daf® beim struktu-
ralen Verfahren Elemente, die in einem ersten Durchgang
schwer zuzuordnen sind, oft in einem zweiten Schritt als Ele-
mente des Umschlags, der Umwertung der Werte, gedeutet wer-
den konnen. Die Struktur wird damit dynamisiert, sie fithrt zu
einer Uminterpretation gewohnter Zuordnungen.

3.2.9 Diskussion von Thesen zu einem Text

Wenn man méoglichst direkt eine Auseinandersetzung iiber die
Botschaft eines Textes herbeifithren will, kann man eine provo-
kante These (oder auch mehrere Thesen) zum Text formulieren
und zur Diskussion stellen. Solche Thesen kénnen ohne weite-
ren Kommentar an die Tafel geschrieben werden; die Schiiler
diskutieren dann das Pro und Contra. Zu Iise Aichingers Fenster-
Theater kime z.B. die These in Frage: Die Geschichte zeigt uns,
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daf} sich Erwachsene nicht kindisch verhalten sollen. Oder zu
Wolfgang Borcherts Brot: Die Geschichte zeigt die Zerriittung
einer Ehebeziehung, die nur noch durch Liige aufrechterhalten
wird.

3.2.10 Historisch-soziologische Interpretation

Historisch-soziologische Uberlegungen dringen sich im Rahmen
der modernen Kurzprosa vor allem bei der Behandlung jener
Kurzgeschichten auf, die die Erfahrung im 3. Reich und in der
unmittelbaren Nachkriegszeit verarbeiten. Den Schiilern ist diese
Zeit fremd, mit den Kurzgeschichten kénnen sie erlebnismafig
an die Probleme jener Zeit herangefiihrt werden. Jiingere Kurz-
prosatexte, die sich auf gesellschaftliche Verhiltnisse der Gegen-
wart beziehen, erfordern meist keine Hinfilhrung zum histori-
schen Kontext, wohl regen sie aber sozialkritische Fragestellun-
gen an. Bei Texten aus der DDR ist zuweilen eine genauere
Beschiftigung mit dem anderen deutschen Staat im Zusammen-
hang mit der Textlektiire angebracht und sinnvoll. Grundsitz-
lich kénnen historisch-soziologische Fragestellungen auf drei
Ebenen behandelt werden:

1. Auf welche historisch-soziale Situation bezieht sich der
Text thematisch, wie wird diese Situation zur Darstel-
lung gebracht? (Es gibt Texte liber vergangene, gegen-
wirtige, zukiinftige Zeit, die Schauplitze kdénnen nah
oder fern sein.)

2. In welchem Verhiltnis steht der Text zu seiner Ent-
stehungszeit, inwiefern ist er von den gesellschaftlichen
Verhiltnissen dieser Zeit geprigt? (Auch ein Text, des-
sen Inhalt vom Entstehungskontext weggeriickt ist, ist
von diesem geprigt.)

3. Wie kann ich die Botschaft des Textes auf die gegenwir-
tige gesellschaftliche Situation beziehen?

Diese drei Ebenen fallen mehr oder weniger zusammen, wenn
ein Gegenwartsautor gesellschaftliche Verhiltnisse seiner Gegen-
wart (und damit der Gegenwart des Lesers) verarbeitet. Bei
moderner Kurzprosa ist das oft der Fall. Die Ebenen kon-
nen aber ebenso auseinandertreten. Bolls Waage der Baleks
berichtet von Verhiltnissen der Zeit um 1900; man kann bei der
Behandlung also auf jene Zeit eingehen. Ebenso kann aber
gefragt werden, wie der Text zu seiner Entstehungszeit (1952)
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in Beziehung zu setzen ist, und schlieBlich kann man sich iiber-
legen, ob er uns etwas zu gegenwirtigen geselischaftlichen Ver-
hiltnissen oder zu moglichen gesellschaftlichen Entwicklungen
zu sagen hat.

3.2.11 Textvergleich

Die Moglichkeiten, die sich im Rahmen des Vergleichs von Tex-
ten erdffnen, sind so zahlreich, daf® hier nur ganz allgemein
darauf hingewiesen werden soll. Vergleiche k&nnen sich auf
verschiedene moderne Kurzprosatexte beziehen, aber auch
textsorteniibergreifend und historisch weiter gestreut sein. So
kann man z.B. untersuchen, wie das Thema Krieg in Kurz-
geschichten, in der Tagespresse und in einem Geschichtsbuch
verarbeitet wird. Oder man vergleicht alte und neue Mirchen,
alte und neue Fabeln usw. Wichtig ist, daf} jeweils klar ist, auf
welche Aspekte sich ein Vergleich beziehen soll. Man kann
dabei vor allem die folgenden grundlegenden Mdoglichkeiten
unterscheiden:

~ thematischer Vergleich (wie ist ein bestimmtes Thema in ver-

schiedenen Texten verarbeitet)

— Motivvergleich (wie sind bestimmte Motive eingesetzt)

— Strukturvergleich (wie unterscheiden sich Aufbau, Zeit-
struktur, Perspektive usw.)

— Stilvergleich

— textsortenbezogener Vergleich (welche Variationen sind inner-
halb einer Textsorte festzustellen)

3.3 Kreativ-verindernde Verfahren

Die Verfahren zur Vorstellungsaktivierung und zur Textanalyse
zielen in erster Linie auf ein vertieftes Verstindnis des Textes.
Unter kreativ-verindernden Verfahren fasse ich Unterrichts-
aktivititen zusammen, die zwar einen Kurzprosatext zum
Ausgangspunkt haben, aber zur Verdnderung des Textes, zu
einem neuen Text oder zur Ubertragung in ein anderes Medium
fihren. Obschon es nicht das primire Ziel ist, leisten auch diese
Verfahren einen Beitrag zur vertieften Auseinandersetzung mit
dem vorgegebenen Text.
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Von einer erschépfenden Auflistung der Moglichkeiten kann bei
diesem Typus noch weniger die Rede sein als bei den Verfahren
zur Vorstellungsaktivierung und Textanalyse. Es macht gerade
die Eigenart kreativ-verindernden Vorgehens aus, daf} sich
immer neue Varianten ausdenken lassen.

3.3.1 Den Schlufi eines Textes schreiben

Bekannt ist das Verfahren, zur Férderung von Erfindungsgabe
und Schreibfihigkeit den Schiilern einen Text ohne Schiuf} zur
Kenntnis zu geben mit der Aufforderung, selbst einen Schluf} zu
schreiben. Nicht jeder Text eignet sich dazu. Zu interessanten
Ergebnissen kann z.B. die Kurzgeschichte Uber die Grenzen,
die Hans Manz fiir Kinder und Jugendliche geschrieben hat,
fiihren. Sie handelt von einer verheirateten Frau, die sich eines
Morgens entschliet davonzulaufen. Sie packt den Koffer, zieht
sich reisefertig an, will dann aber alles mogliche noch ordnen
und aufriumen — da kommt ihr Mann nach Hause, zu frith.
Er achtet auf nichts, stellt nur zwei Glaser und eine Weinflasche
auf den Tisch und sagt: ,,Weifdit du ...”” — Von dieser Stelle an
schreiben die Schiiler die Geschichte selbst weiter. Es ergeben
sich dabei sehr unterschiedliche Fortsetzungen — auch das
originale Ende bietet eine Uberraschung: Der Mann hat ndmlich
auch weggehen wollen, und schlielich kommt noch der Sohn
nach Hause und gesteht stotternd und schluckend, daf} er diesen
Morgen die Schule geschwinzt hat — die Geschichte 16st sich in
Wohlgefallen auf.

Im Unterricht geht es nicht darum, beim Schreiben dem origi-
nalen Schluff méglichst nahe zu kommen. Interessant ist viel-
mehr, dafl verschiedene Fortsetzungen méglich sind und durch
sie das angesprochene Problemfeld reicher entfaltet werden
kann, als wenn man nur den Text selbst zur Grundlage der
Erérterung macht.

3.3.2 Eine Nachgeschichte schreiben

Eine Variante des eben angeflihrten Verfahrens besteht im
Weiterschreiben eines Textes, den man als ganzen gelesen hat.
Das offene Ende vieler moderner Kurzprosatexte ist dafiir be-
sonders geeignet. In unteren Klassen lieffen sich z.B. solche
Fortsetzungen zu dem modernen Mirchen Das Pumkin von
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Anne Heseler schreiben; das Pumkin ist ein ,,nettes” Tier,
das ganz allein in der Wiiste lebt; eines Tages bricht es plotz-
lich auf:

Es machte sich ganz leicht, stieg in den blauen Himmel hinauf und
segelte einfach mit dem Winde davon.

Einmal blickte es noch hinab. Aber der kleine Teich war schon
hinter einem Sandhiige] verschwunden.

Es war natirlich schon ein biichen merkwiirdig, so plotzlich alles,
was einem so lieb und vertraut war, zu verlassen.

Aber das Pumkin wehte sacht fort, iiber die gelbe Wiiste, weiter
und weiter, wer weifs, wohin ...!

Damit hort die Geschichte auf — die Schiiler kénnen sich nun
ausdenken, wohin das Pumkin fliegt und was es alles erlebt.

3.3.3 Umerzihlen durch Verindern eines Handlungsmerkmals

Das hier vorzuschlagende Umerzédhlen zielt auf eine gewollte
Verinderung des Textes: Man greift sich eine wichtige Stelle
im Geschehensablauf der erzdhlten Geschichte heraus und
verdndert in seiner Vorstellung einen fiir die Folgehandlung
entscheidenden Aspekt. Ausgehend von dieser verdnderten
Annahme erzihlt man nun die Geschichte weiter. Bei der
Kurzgeschichte von Gina Ruck-Pauquet Wohnst du nicht auch
in der Gartenstrafie? kdnnte man z.B. annehmen, daf} Paula
am Tag der nicht zustande gekommenen Fahrradtour ihre
Freundin Chris nicht alleine am Kanal findet, sondern zusam-
men mit Thomas, der Chris schon mal mit dem Moped mitneh-
men wollte. Wie kdnnte die Geschichte in diesem Fall weiter-
gehen? Statt sie aufzuschreiben, kénnte man die Fortsetzung
iibrigens auch im Stegreifspiel veranschaulichen.

3.3.4 In verinderter Perspektive erzihlen

Bei diesem Verfahren wird das Geschehen nicht verindert, aber
aus einer anderen Sichtweise vergegenwirtigt, Am eindeutigsten
geschieht das, wenn eine Er-Erzidhlung in eine Ich-Erzdhlung
umgeschrieben wird oder bei einer Ich-Erzihlung eine andere
Person der Geschichte zum Ich-Erzdhler gemacht wird. Beim
verinderten Erzdhlen soll es erlaubt sein, neue Geschehens-
elemente hinzuzuerfinden, sofern sie dem Geschehen der
Originalgeschichte nicht widersprechen; denn es ist ja anzuneh-
men, dafl der andere Erzidhler auch zusitzliche Informationen
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hat, die in seine Erzihlung einflieBen. -- Eine Variante des Ver-
fahrens besteht darin, dal man einen Brief verfafdt, den eine
Person der Geschichte in einer bestimmten Situation geschrie-
ben haben koénnte. Das Geschehen kann darin in einer stirker
personenorientierten Perspektive vergegenwirtigt werden. In
der schon mehrfach erwihnten Kurzgeschichte von Gina Ruck-
Pauquét Wohnst du nicht auch in der Gartenstrafie? konnte sich
Paula an dem Tag, an dem sie Chris sucht und zunichst nicht
findet, nach Hause begeben und Chris einen Brief schreiben
(auch das Umgekehrte ist moglich: Chris schreibt an diesem Tag
Paula einen Brief.)

3.3.5 Sich selbst in eine Geschichte hineindichten

Eine personlich geprigte Auseinandersetzung mit dem Text-
geschehen wird angeregt, wenn sich die Schiiler selbst als Person
in eine Erzdhlung hineinphantasieren. Das ist in zwei Varianten
moglich: Zum einen kann man sich selbst vorstellungsméfRig an
die Stelle einer Person setzen und {liberlegen, wie man sich in
der gegebenen Situation verhalten wiirde (diese Variante eignet
sich als miindliches Verfahren), zum anderen kann man sich als
zusitzliche Person hinzudichten. So kOnnten z.B. Schiiler
unterer Klassen bei der Kindergeschichte Konstanzemarie von
Irmela Brender entwickeln, was sie getan hitten, wenn sie bei
der erzihlten Geburtstagseinladung selbst dabeigewesen wiren
und Tina, um deren Puppe die Kinder wiirfelten, hitten helfen
wollen. Bei anderen Geschichten kénnte man sich ausmalen,
man sei mit der Hauptfigur befreundet, werde von ihr um Rat
gefragt und schreibe ihr nun einen Brief.

3.3.6 Textsortenwechsel

Ein mehr formaler Ansatzpunkt wird gewihlt, wenn man einen
Textinhalt von der einen Textsorte in eine andere iibertrigt. So
konnte man versuchen, eine Kurzgeschichte auf eine Kiirzest-
geschichte zu verdichten oder eine Kiirzestgeschichte zu einer
Kurzgeschichte zu entfalten. Ebenso kdnnte man eine Alltags-
kurzgeschichte nehmen und sie mit einer experimentellen Tech-
nik umarbeiten: Peter Bichsels Kurzgeschichte Holzwolle, die
zwei Geschehensebenen enthilt, nimlich einerseits den Licht-
bildervortrag und andererseits die abschweifenden Gedanken
eines Eingeladenen, liefe sich z.B. zu einer Montage umgestalten,
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indem man zentrale Begriffe der beiden Ebenen herausgreift und
sie in einer Konstellation zusammenmontiert. Wieder eine
andere Moglichkeit wire, eine Kurzgeschichte zu einer Zeitungs-
meldung umzuformulieren, z.B. Gabriele Wohmanns Kurz-
geschichte Kompakt, in der ein Middchen von den mitspielen-
den Kindern mit Sand zugedeckt wird.

3.3.7 Analogiebildungen

Wihrend beim Textsortenwechsel der Inhalt in seinen Haupt-
elementen beibehalten und nur die Darstellungsform verindert
wird, greift man fiir die Analogiebildung, wie sie hier verstanden
sei, einen neuen Inhalt auf und gestaltet ihn nach dem Vorbild
eines bestimmten Textmodells. So kdnnen Schiiler, wenn an-
hand eines experimentellen Textes das Prinzip der Montage
erarbeitet worden ist, mit selbst gesuchtem Sprachmaterial
eine eigene Textmontage herstellen. Ebenso kann die doku-
mentarische Kurzprosa des Werkkreises als Anregung dienen,
in entsprechender Weise Erfahrungsberichte aus der eigenen
Lebenswelt zu schreiben. Auch phantastische, science-fiction-
artige Texte werden von Jugendlichen gerne und ohne gréfiere
Schwierigkeit als Modell fiir Textproduktionen aufgegriffen.
Anspruchsvoller ist das Schreiben von Satiren, das in den obe-
ren Klassen der Sekundarstufe I bei sorgfiltiger Hinfithrung
durch den Lehrer versucht werden kann. Texte in der Gestalt
der Nachkriegs- und Alltagskurzgeschichte setzen eine stirker
ausgebildete Schreibfdhigkeit voraus und sind in der Sekundar-
stufe I als Anregung zum Selberschreiben kaum angebracht.

3.3.8 Texte als Ausgangspunkt fiir Spiele

Mannigfach sind die Mé&glichkeiten, Texte oder Textausziige
im Spiel darzustellen. In unteren Klassen wird man vor allem
das Stegreifspiel einsetzen: Das Geschehen der Geschichte wird
ohne spezielle Vorbereitung gespielt, wobei Erweiterungen und
kleinere Verinderungen gegeniiber der Textvorlage erlaubt und
erwiinscht sind (wenn man das nicht zugesteht, droht das Spiel
verkrampft und steif zu werden). In oberen Klassen kommt eher
das Planspiel in Frage, in dem eine Situation, die dem Gesche-
hen des Textes entnommen oder zu diesem hinzu phantasiert
worden ist, zunichst in einer Vorabsprache ausgestaltet wird.
Damit wird ein Rahmen fir das Spiel festgelegt, ohne dafl
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freilich die Reaktionen der Personen im Detail vorbesprochen
werden; die konkrete Ausgestaltung soll sich aus der Spiel-
situation ergeben. In dieser Weise lif3t sich z.B. eine Gerichts-
verhandlung zu Georg Brittings Brudermord im Altwasser
spielen: Es geht dabei um die Frage, ob der erzdhlte Tod des
Jungen als Unfall, fahrlissige Tétung, Totschlag oder Mord ein-
zustufen ist. Anklage, Verteidigung, Gericht, Beschuldigte
samt deren Eltern kdnnen gespielt werden. Das Resultat der
Verhandlung lifit man bei der Planung des Spiels offen. Unter
Umstinden kann man vor dem Spiel schon Anklageschrift,
psychologisches Gutachten u.d. schriftlich erarbeiten.3? Eine
vollstindige Vorbereitung des Handlungsablaufes setzt das
darstellende Spiel voraus, bei dem in der Regel die Dialoge
ausgearbeitet und auswendig gelernt werden. Der Zeitaufwand
ist entsprechend groff. Ebenfalls aufwendig, aber meist moti-
vierender fiir die Schiiler ist die Erarbeitung eines Horspiels zu
einem Text. Wo die Ausstattung vorhanden ist, kann auch mit
Video gearbeitet werden,
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4. 4 UNTERRICHTSVORSCHLAGE

Zur modernen Kurzprosa sind viele Interpretationen und Unter-
richtsmodelle verdffentlicht worden, so dafs es nicht an Hilfen
fir den Lehrer mangelt. Diese Publikationen beziehen sich aller-
dings tiberwiegend auf die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit
und die Alltagskurzgeschichte; die anderen Typen moderner
Kurzprosa sind sehr viel weniger beriicksichtigt worden. Ich
zeige hier an seltener behandelten Texten Unterrichtsméglich-
keiten auf; die Vorschlige sind exemplarisch zu verstehen: Sie
sollen am Beispiel deutlich machen, wie didaktische Begriindun-
gen auf einzelne Texte bezogen und methodische Bausteine zu
einem Unterrichtsarrangement zusammengefiigt werden kénnen.

4.1 Irmela Brender, Konstanzemarie fiir das 5./6. Schuljahr

4.1.1 Text

Tina hatte eine Puppe, die war etwas ganz Besonderes, und darum
hiefs sie auch besonders: Konstanzemarie. Thr Kérper war weich und
richtig zum Kuscheln, sie hatte echtes Haar und wunderschone lange
Wimpern. Ihr Gesicht war nicht eines jener starren, steifen und
immer ein bifichen hochmiitigen Puppengesichter, sondem es war
ein sehr, sehr nettes Gesicht, so wie es beste Freundinnen haben.

Tina nahm Konstanzemarie iiberall mit hin, natiirlich auch zum
Kindergeburtstag von Sabine. ,,Puh, guck mal die”, sagte schon an
der Tiir ein blonder Junge mit Sommersprossen. ,,Die spielt noch
mit Puppen und bringt sie sogar mit.”

»Es ist doch Konstanzemarie”, sagte Tina, und der Junge grinste.

Als die Kinder Kakao tranken und Torte aflen, sal Konstanzemarie
auf Tinas Schof, und als sie dann spielten, hing sie an Tinas Hand.

,»Ohne die kannste wohl nicht?” fragte ein Middchen, das Ruth hie3.

»Puppensuse”, sagte der Junge mit den Sommersprossen.

»Meine Mutti hat gesagt, ich bin jetzt zu alt zum Puppenspielen”,
sagte Sabine, die Geburtstag hatte.

»Ich spiele nicht mit Puppen”, sagte Tina, ,,nur mit Konstanze-
marie.”

Sie spielten ,Armer Kater’ und ,Blinde Kuh’ und ,Reise nach Jeru-
salem’ und ,Topfschlagen’ und ,Ofenanbeten’ (das machten sie vor
der Heizung) und ,Kalt und Heif’, und dann fiel ihnen nichts mehr
ein. Sie safen so herum, und Tina dachte, eigentlich kénnte jetzt
Sabines Mutter mit den heiflen Wiirstchen oder den belegten Brot-
chen kommen, dann wiiite man, daB es Zeit wire zum Heimgehen.
Aber Sabines Mutter war noch bei der Nachbarin.
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,»lch weid was”, sagte der Junge mit den Sommersprossen. ,,Wir
wiirfeln, und wer drei Sechser hat, kriegt Tinas Puppe.”

»,Klasse!” sagte Ruth.

,Ich weif nicht, meine Mutti ...” fing Sabine an und horte wieder
auf.

Alle anderen waren begeistert.

,»Nicht Konstanzemarie!”” sagte Tina und hielt Konstanzemarie
fester.

Aber die anderen wiirfelten schon. ,,Zwei-flinf-eins.” ,Eins-
eins-drei.” ,,Vier-zwei-finf.” ,Sechs-sechs-sechs!” Ruth war
es.

,»Nein”, sagte Tina leise und nahm Konstanzemarie fest in den
Arm.

,,Gib schon her”, sagte Ruth. Tina schiittelte den Kopf.

»Abgemacht ist abgemacht”, sagte der Blonde, obwohl gar nichts
abgemacht gewesen war. Tina schiittelte den Kopf. ,Nicht Kon-
stanzemarie.”

,,Warum nicht Konstanzemarie?”

,,91e gehdrt mir.”

,Jetzt gehdrt sie mir!” schrie Ruth. ,Jch habe sie gewonnen.”

,,Jch geb’ sie nicht her.”

,,Dann bist du ein Spielverderber.”

»,Puppensuse, Puppensuse!”’ sang der Blonde.

,,Geizhals, Geizhals!”’ schrie ein Middchen mit Zdpfen.

,»Tine, Tine, Babytrine”, rief Sabine. Alle hatten offene Miinder,
alle schauten Tina bose an, alle streckten die Hande aus nach Kon-
stanzemarie.

»Nein”, wollte Tina sagen und schrie es vor Angst. ,.Ihr seid ge-
mein! Das ist Konstanzemarie! Sie gehért mir.”

,»Ist doch blof eine Puppe, du Heulbaby!”” Ruth hatte schon einen
Arm von Konstanzemarie in der Hand. ,,Du Doofe, gib her!’ Der
Blonde griff nach dem Kopf. ,,Hab dich nicht, Zuckerpuppe!” Die
Zopfige hielt ein Bein.

»lhr gemeinen Biester!”” schrie Tina. ,,Ihr Klauer! Ihr Spiel-
verderber!”

Da rissen sie.

Der Blonde schwang den Kopf an den echten Haaren, und das
sehr, sehr nette Gesicht von Konstanzemarie drehte sich schau-
rig. Die Zopfige warf das Bein einfach in die Ecke, Ruth nahm
den Arm in den Mund wie einen Daumen, und Tina hielt den
weichen, kuscheligen Korper noch immer fest an sich gedriickt,
aber er wurde immer schlaffer, weil das, was in ihm war, heraus-
rann. Tina spiirte es und schaute den anderen zu und weinte, aber
eigentlich begriff sie nicht richtig, was geschah. Ging es noch um
Konstanzemarie?

Da kam Sabines Mutter herein mit einem Tablett voll heifler Wiirst-
chen und Teller und Brotchen und Senf. ,,Na”, rief sie frohlich, ,,ihr
wart ja so laut? Hattet ihr einen kleinen Streit? Um eine Puppe?”
Sie stellte das Tablett ab und besah sich alles — den Arm, das Bein,
den Kopf, den Korper, der nur noch eine Stoffhiille war. ,,Oh!”
sagte sie. ,,Jetzt habt ihr das Piippchen kaputtgemacht. Das habt ihr
nun davon! Aber weine nicht, Tina, ich werde es zum Puppen-
doktor bringen, und dann wird alles wieder gut, wie?”

Tina sah sie an wie die Hexe im Mirchen. Puppendoktor, dachte
sie, du meine Giite. Das war doch Konstanzemarie!
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4.1.2 Kommentar und didaktische Uberlegungen

Irmela Brenders Konstanzemarie ist ein typisches Beispiel fiir
die moderne Kinder- und Jugendliteratur, wie sie sich um 1970
herausgebildet hat. Gestaltet wird eine alltdgliche Konflikt-
situation. Ohne Verniedlichung, ohne Happy-End wird gezeigt,
wie ein Kind in eine Aufienseiterposition gerit und die gedan-
kenlose Grausamkeit der anderen Kinder erleidet. Unerbittlich,
aber mit grofer psychologischer Subtilitit wird das Problem
erzdhlerisch entfaltet; wenn es z.B. heif’t ,,Alle hatten offene
Miinder, alle schauten Tina bdse an, alle streckten die Hinde
aus nach Konstanzemarie”, so sieht sich der Leser férmlich
in die ohnmichtige Position Tinas hineinversetzt, und bis in
den Satzrhythmus hinein — drei Teilsitze, jeder mit ,alle”
beginnend, jeder linger als der vorhergehende — wird die Be-
drohung nacherlebbar. Mit dem aufgeworfenen Problem bleibt
der Leser allein, eine Losung bietet der Text nicht an. Der
letzte Satz ,,Das war doch Konstanzemarie!” ist Ausdruck
davon, daf® Tina in sprachloser Handlungsunfihigkeit verbleibt.
Die Geschichte gibt keine Losungen, sie stellt Fragen; wenn es
im drittletzten Abschnitt heifst ,,Ging es noch um Konstanze-
marie?”’, so bleibt es dem Leser iiberlassen, eine Antwort zu
finden. Die Fragen, die Offenheit halten zum Nach- und Weiter-
denken an; es handelt sich um einen Text, den Kinder nicht
alleine lesen sollen. Auf dem Umschlag des ,,Streitbuches”,
dem der Text entnommen ist, steht: , Ein Streitbuch ist kein
Rezeptbuch. Kinder sollten damit nicht alleingelassen werden.
Man mufl mit ihnen dariiber diskutieren und — wenn’s sein
muB — streiten!” Wihrend die iltere Kinder- und Jugend-
literatur oft genug den Anschein eines ,,Rezeptbuches” fiir
moralisches Verhalten erweckte, ergibt sich hier eine erziehe-
rische Wirkung durch Nachdenken und Gespriche. In diesem
Sinne ist auch dieser Text ausgesprochen didaktisch angelegt.
Er hilt zur Perspektiveniibernahme an, dient der moralischen
Sensibilisierung und lenkt die Aufmerksamkeit auf Zusam-
menspiel und Folgen zwischenmenschlicher Verhaltenswei-
sen. Im weitesten Sinne kann man den Text dem Lernziel
der Konfliktfdhigkeit zuordnen. Ein besonderer Bezug zum
Deutschunterricht ergibt sich durch die Tatsache, dafd die
Fihigkeit, Konfliktsituationen zu meistern, in erster Linie
auf der Kommunikationsfihigkeit beruht. Tina in Konstanze-
marie ist unfihig, wirksam gegen das Verhalten der anderen
Einspruch zu erheben, und auch gegeniiber Sabines Mutter
bleibt sie sprachlos.
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Da der Text einerseits durch den Bezug zur kindlichen Erfah-
rungswelt, durch die lineare Erzdhlweise und kindgemifle
Sprache leicht zuginglich ist, andererseits zum selbstindigen
Nachdenken iber zwischenmenschliche Verstindigungsabliufe
anhilt, ist er fiir den Deutschunterricht mit 10- bis 12jihrigen
besonders geeignet (jiingere Schiiler verstiinden den Text natiir-
lich auch, nur wiren die unterrichtlichen Moglichkeiten, insbe-
sondere was die Vergegenwirtigung der verschiedenen Perspek-
tiven betrifft, eingeschrinkter). Man darf davon ausgehen, daf}
die Schiiler Tinas Leid nachvoliziehen und, wie es dem Alter
entspricht, sich moralisch {iber das Verhalten der anderen Kin-
der emporen. Solche Betroffenheit soll Grundlage und Antrieb
fir die weiterfiihrende Unterrichtsarbeit sein. Zunichst gilt es,
die Konfliktsituation durchschaubar zu machen. Wesentlich ist
dabei die Einsicht, dafs sich Tinas Verhiltnis zur Puppe von der
Einstellung der anderen unterscheidet. Die beiden Perspektiven
milssen vergegenwirtigt, die Verhaltensweisen der Kinder davon
ausgehend gedeutet werden. Der Schwerpunkt der Unterrichts-
arbeit soll dann auf der Erérterung liegen, ob und wie allenfalls
Tina oder ein anderes Kind den Geschehensablauf hitte dndern
koénnen,

4.1.3 Methodische Vorschlige

— Der Text eignet sich wegen der iiberwiegend szenischen
Erzdhlweise gut zum Vorlesen. Eine anschauliche Vorstellung
der Situation und auch Betroffenheit, wie sie mit einem
lebendigen Vortrag erreicht werden konnen, sind sinnvoller
Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsarbeit. Ein erstes Unter-
richtsgesprich diirfte sich ohne zusitzlichen Impuls ergeben;
es ist kein Nachteil, wenn die Schiller dabei auch abschwei-
fend eigene Erlebnisse einbringen.

— Eine weiterfilhrende Er6rterung kann von der Frage aus-
gehen, welche besondere Beziehung Tina zu ihrer Puppe hat.
Als Gesprichsanregung kann die Stelle herangezogen werden,
wo Tina auf die Auferung ,,Die spielt noch mit Puppen und
bringt sie sogar mit” sagt ,Es ist doch Konstanzemarie”:
Was meint Tina mit dieser Aufderung?

— Herauszuarbeiten ist ferner, wie die anderen Kinder Tinas
Verhiltnis zur Puppe einschitzen und wie das Verhalten von
Sabines Mutter zu beurteilen ist. Zur Verdeutlichung der
unterschiedlichen Erlebnisperspektiven konnen sich die
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Schiller ausdenken, wie Tina und die anderen Kinder das
Geschehene zu Hause ihrer Mutter erzdhlen wiirden. Da-
bei miifdte auch erdrtert werden, was hinter der ablehnen-
den Haltung der Kinder gegeniiber Tina noch stecken kann:
Das schwichere Kind wird benutzt, um sich selbst als grofier
und stdrker zu bestitigen (hilfreich ist u.U. die Frage, ob
wohl wirklich keines der anderen Kinder zu Hause mehr
mit Puppen spielt.)

Um die Frage zu erdrtern, ob, zu welchem Zeitpunkt und
wie Tina allenfalls etwas gegen den Ablauf des Geschehens
hidtte tun kdnnen, mufy der Text noch einmal genau durch-
gelesen werden, damit die Stellen benannt werden kdnnen,
wo andere Weichenstellungen denkbar sind. In Frage kom-
men vor allem die folgenden Varianten: Tina hitte auf die
Bemerkung ,,Die spielt noch mit Puppen ...” nicht blof
mit der Bemerkung ,,Das ist doch Konstanzemarie” reagieren
sollen; sie hitte sich, als der Spielvorschlag vom Jungen
gemacht wurde, entschiedener und ausdriicklicher wehren
sollen; sie hitte einen anderen Preis fiir das Wiirfeln vor-
schlagen konnen; sie hiitte, als die drei Sechsen fielen, nicht
nur leise nein sagen sollen; sie hidtte Unterstiitzung bei
Sabine suchen konnen, da dieser der Spielvorschlag zunichst
auch nicht geheuer ist; sie hitte davonlaufen oder Sabines
Mutter zu Hilfe holen kénnen.

Als weitere Variation lift sich ausdenken, daf} Sabine Tina
hitte helfen wollen. Wie hitte sie das tun kdnnen, daf sie
damit Erfolg gehabt hitte? Moglich ist auch, dafy sich die
Schiiler selbst in die Geschichte hineindenken und sich
iiberlegen, wie sie Tina hdtten helfen kénnen.

Die erdachten alternativen Verlaufsmoglichkeiten kénnen
schriftlich entfaltet werden, und zwar entweder in der
Form eines verinderten Zuendeschreibens der Geschichte
oder durch Entwerfen entsprechender Dialogstiicke. Zu-
sitzlich oder an Stelle der schriftlichen Erarbeitung kén-
nen die Verhaltensalternativen im Rollenspiel dargestellt
werden.

Erweitern 1dfdt sich die Unterrichtseinheit durch Beiziehen
weiterer Texte mit dhnlicher Problematik oder durch Arbeit
mit einer Sprachbucheinheit, in der das Verhalten in Streit-
situationen Thema ist.
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4.2 Gerhard Rithm, der rattenfinger fir das 7./8. Schulj’ahr

4.2.1 Text

er, der spiter der rattenfinger genannt wurde, spielte auf seiner
fldte, spielte und spielte — aber keiner wollte stehenbleiben, keiner
hoérte hin. er holte alles aus seiner fléte heraus und konnte schliefy-
lich spielen, wie er es selbst nicht fiir moglich gehalten hatte, spielen,
was noch nie gehdrt worden war — aber keiner wollte stehenbleiben,
keiner horte hin.

da kam ihm eine simple weise in den sinn, die er auf dem jahr-
markt aufgeschnappt hatte. und weil er gerade nichts besseres wufdte,
spielte er sie nach — auf der fldte klang sie nicht so schlecht. pldtz-
lich tauchten in den léchemn schnauzen auf, und als er zu ende
gespielt hatte, sah er sich von einem schwarm ratten umgeben, die
still dahockten und lauschten. das war sein erster erfolg, und er
wollte wissen, was ihn bewirkt hatte. er fragte seine grauen zuhorer,
warum sie gerade diese weise aus den 16chern hervorgelockt hitte.
,.deine weise hat uns abfille vorgegaukelt”, zischelten sie angeregt,
,nach denen wir tag fiir tag her sind.” ,,glaubt ihr, ich kdnnte auch
bei menschen damit erfolg haben?” ,,versuch es doch!™ sduselte die
ratte, die sich am weitesten vor gewagt hatte, ,,sicher gibt es welche,
die selbst keine weise wissen und gern eine vorgemacht bekdmen,
die sie mitpfeifen kénnten.” ,ja, ja”, bestitigte eine aus eigener
erfahrung, ,,viele mochten auch gern ein paar tdne hervorbringen,
wiiiten sie nur welche.” ,,aber welche denn?”’ ,,nun, genau solche,
wie du sie eben gespielt hast.” ,ja, ja, eine simple weise, die in
fleisch und blut” — einige ratten knirschten schon mit den zdh-
nen — ,iibergeht.” ,,ihr meint also wirklich, diese weise wire geeig-
net?” die aussicht auf den lange entbehrten erfolg liefy ihn alles
andere vergessen. ,,ja, ja, du mufit sie nur oft genug wiederholen.”
,Ja, ja, wiederholen, immer wiederholen.” ,ja, ja, sie miissen deine
weise so oft horen, dafl sie sie mitpfeifen, als wire es ihre eigene.”
»ja, ja, so gewinnt man einen anhang.” ,ja, ja, und eine breite
strafe mufit du dabei hinaufschreiten, aber nicht zu rasch, damit
die leute sich sammeln und dir folgen kdnnen.” ,ja, ja, und immer
munter geradeaus, damit alle glauben, es fiilhre wo hin.” ,ja, ja,
und schon den takt halten, damit keiner aus der reihe tanzt.” ,ja, ja,
denn viele glauben, wenn viele den gleichen weg gehen, muf} es
der richtige sein.” ,ja, ja, und viele glauben, wenn viele der selben
weise folgen, dann muf} es mit ihr etwas auf sich haben.” ,ja, ja,
darum muflt du sie immer wiederholen und wiederholen, damit
sie den faden nicht verlieren und stets horen, daf sie noch im
richtigen zuge mitmarschieren.” ,,und damit du schon einen an-
hang hast, folgen wir dir als erste nach, denn wo viele Leute zusam-
men kommen, dort gibt es auch viele abfille.”

so zog er denn aus und die ratten hinterdrein ...

4.2.2 Kommentar und diaktische Uberlegungen

Die Geschichte vom Rattenfinger gehdrt zu den bekanntesten
Sagenstoffen im deutschen Sprachbereich. Sie ist in den unter-
schiedlichsten Textsorten, in Balladen, Liedern, Erzdhlungen,



Bilderbogen, Theaterstiicken usw. verarbeitet worden. Die
meisten Bearbeitungen gehen zuriick auf die Sagenfassung, die
die Briidder Grimm unter dem Titel Die Kinder zu Hameln in
ihre Deutsche Sagen (1816/18) aufgenommen haben. Die Uber-
lieferungsgeschichte dieser Sage reicht bis ins 15. Jahrhundert
zuriick, nicht mehr erhaltene Zeugnisse lassen sich sogar weiter
zuriick bis in die Zeit um 1300 datieren. Von einem Rattenfang
ist in den frithen Quellen allerdings noch nicht die Rede, es geht
zunidchst nur um einen Auszug von Kindern oder jiingeren
Leuten aus Hameln. Dahinter steckt offenbar ein nicht mehr
genau rekonstruierbares Ereignis, das tatsdchlich im Jahre 1284
stattgefunden hat (vielleicht sind junge Leute fiir die deutsche
Ostkolonisation angeworben worden). Daf3 ein Rattenfinger der
Entfiihrer sei, ist eine Deutung, die im 16. Jahrhundert durch
Verschmelzung mit einer anderen, uberregional verbreiteten
Sage entstanden ist. Die Sage vom Rattenfinger zu Hameln
kann also als zusammengesetzt aus dem Entfithrungs- und dem
Rattenfingermotiv gedeutet werden.

Gerhard Rithm, der vor allem als experimenteller Autor hervor-
getreten ist (Mitbegriinder der ,,Wiener Gruppe’), hat den
Sagenstoff zu einem spielerisch-hintersinnigen Text verarbeitet.
Der didaktische Reiz seiner Fassung liegt in der parabolischen
Deutungsoffenheit: Sie spielt auf Erscheinungen unserer gegen-
wirtigen Welt an, ohne freilich eine bestimmte ubertragene
Bedeutung vorzugeben. So sieht sich der Leser aufgefordert,
selbst mogliche Beziige herzustellen. Man kann an die Schlager-
industrie denken, an die Werbung, an die politische Propaganda,
an unterschiedlichste Situationen, wo Menschen den Massen
nachlaufen im Vertrauen, damit ,im richtigen Zuge” zu sein.
Wenn der Text im 7./8. Schuljahr behandelt wird, ermdglicht
er eine Einiilbung in die parabolische Phantasie eben in jener
Altersphase, in der sich das parabolische Verstehen besonders
stark entwickelt und entsprechende Fdrderung angebracht ist.
Das Interpretieren droht bei diesem Text nicht als Zwang zum
Herausklauben eines versteckten Sinnes zu erscheinen, sondern
kann sich ideenreich entfalten, weil ein Spielraum gegeben ist
und durch die Auflerungen der Ratten mehrere Perspektiven
erdoffnet werden. In ihrer Allgemeinheit (z.B. ,viele glauben,
wenn viele den gleichen weg gehen, muf} es der richtige sein’)
kdnnen diese Auferungen die Briicke zwischen dem fiktiven
Geschehen und der parabolischen Ubertragung bilden, so daf
auch die Gefahr des blof3 beliebigen Assoziierens leicht vermie-
den und ein einsehbarer Textbezug hergestellt werden kann.
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Man wird dabei vor allem darauf achten, wie die ,,weise” des
Rattenfingers charakterisiert ist: Sie ist ,simpel”, wird immer
,wiederholt”, geht in ,fleisch und blut” iber. Ob man auch
den ,,abfillen” eine iibertragene Bedeutung zuordnen kann und
soll, ist fraglich: Man koénnte interpretieren, dafl im Zug der
verfithrten Massen nur Abfall, Wertloses zu erwarten ist. Viel-
leicht ist es auch eine gewisse Schwiche des Textes, dafd das
Motiv der Abfille wenig aussagekréftig ist.

4.2.3 Methodische Vorschlige

— Zum Einstieg wird der Titel Der Rattenfinger an die Tafel
geschrieben. Die Schiller vergegenwirtigen sich die Ratten-
fingersage, soweit sie ihnen bekannt ist.

— Gerhard Rithms rattenfinger wird gelesen; die Abweichungen
vom bekannten Handlungszusammenhang werden heraus-
gearbeitet.

— Die Schiller entwickeln Ideen, welche (iibertragenen) Bedeu-
tungen man dem Text von Rithm zuordnen kann. Hilfreich
ist es, wenn einzelne Aussagen der Ratten herausgegriffen,
gedeutet und veranschaulicht werden, z.B. ,immer munter
geradeaus, damit alle glauben, es filhre wo hin”, | schon den
takt halten, damit keiner aus der reihe tanzt” oder ,,viele
glauben, wenn viele den gleichen weg gehen, muf} es der
richtige sein”. In diesen Auflerungen ist die Verallgemeine-
rung bereits angelegt, so dafy den Schiilern eine Anwendung
auf die reale Erfahrungswelt nicht schwerfallen diirfte.

— Der Text kann sprecherisch als Gruppenvortrag erarbeitet wer-
den. Als Sprecher wiren ein Erzdhler, der Rattenfinger und
mehrere Ratten vorzusehen. Ferner braucht man einen Fléten-
spieler, der wihrend des ersten Absatzes eine einfallsreiche,
anschlieflend eine eingingige, simple, sich immer wiederho-
lende Melodie spielt, die nach dem letzten Satz des Textes lei-
ser wird und allmihlich verstummt. Die Erzdhlerrede, die zwi-
schen die direkte Rede im zweiten Abschnitt eingeschoben ist,
kann beim Vortrag weggelassen werden. Wenn man will, kann
man die Textvorlage im Stil einer Montage erweitern durch
Elemente, die mogliche Bedeutungsiibertragungen verdeut-
lichen: So kénnte man Werbespriiche, Wahlslogans 0.4. ein-
blenden oder leise als Untermalung mitsprechen. Auch an eine
visuelle Unterstiitzung durch Bildmontagen oder Dias wire zu
denken. Die im Text etwas unspezifisch blassen, monoton
aneinandergereihten Auflerungen der Ratten kénnen durch ein
solches Arrangement konkretisiert und verlebendigt werden.
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— Die Beschiftigung mit Riilhms Text kann eingebettet werden
in eine ganze Unterrichtseinheit zum Rattenfingerstoff.
Die Grimmsche Sagenfassung, &ltere Sagenfassungen, die
Volksballade, die Ballade von Karl Simrock, das Lied von
Hannes Wader und andere Texte kdnnten dabei verwendet
werden. Fiir die Sekundarstufe I findet man entsprechende
Textzusammenstellungen und Unterrichtsvorschlige z.B.
in Kaspar H.Spinner (Hrsg.): Ereignisse, Sagen, Balladen.
Lehrerausgabe. Frankfurt: Hirschgraben 1980 (Hirschgraben
Lesereihe fiir die Schule); Kaspar H. Spinner: Umgang mit
Lyrik in der Sekundarstufe I. Baltmannsweiler: Burg-Biicherei
1984; Mechthild und Wilhelm Dehn: Produktive Textarbeit,
in: Der Deutschunterricht 31. Jg. (1979), S.31—-46; Karl
Pellens/Leander Petzold: Historische Sagen im Unterricht.
Freiburg i.Br.: Herder 1978 (= Herderbiicherei 9316),
S.108-116.

— Eine andere Unterrichtsreihe, in der der Rithm-Text einen
Platz finden konnte, wire unter dem Thema ,Mechanismen
der Beeinflussung” vorstellbar. Werbung und politische
Rhetorik wiirden dabei die Hauptrolle spielen.

4.3 Kiirzestgeschichte und Notat fiir das 8./9. Schuljahr

4.3.1 Texte

Heinrich Wiesner, Tierfreunde

In der Parkanlage schldgt eine Mutter ihr Kind. Das weinende Kind
stort. Alle blicken beleidigt hiniiber.

Beim Rosenbeet schligt ein Mann seinen laut heulenden Hund. Die
Leute erheben sich von den Binken, eilen hinzu, bilden einen Kreis
und konnen sich vor Emp6rung nicht fassen.

Kurt Marti, Ldrm

In friilheren Zeiten ist Larm erzeugt worden, um bose Geister von
Menschen und Hiusern fernzuhalten. Die bosen Geister miissen sich
phantastisch vermehrt haben bis heute — anders ist der unablissige
Lirm, den wir machen, nicht zu erklaren.
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4.3.2 Kommentar und didaktische Uberlegungen

Heinrich Wiesner und Kurt Marti sind Schweijzer Autoren; beide
zeigen in ihrem literarischen Werk eine Vorliebe fir die kurze
Form und vermitteln meist eine kritisch-engagierte Botschaft.
Die abgedruckte Kiirzestgeschichte von Wiesner ist ein einfacher,
fast belehrender Text; das Notat von Marti tendiert, wie viele
seiner Texte, mehr zum Spielerischen. Strukturell gesehen sind
die beiden Texte durch ihre Zweiteiligkeit einander dhnlich; bei
Wiesner zeigt sie sich in der Aufteilung in zwei Abschnitte, von
denen der eine vom Verhalten gegeniiber Kindern, der andere
vom Verhalten gegeniiber Hunden handelt. Martis Text besteht
aus zwei Sitzen, der eine spricht von frither, der andere von
heute. Die Zweiteilung kann Ausgangspunkt fiir ein kreatives
Vorgehen im Unterricht sein. Ausfithrliches interpretierendes
Bemiihen um die Texte ist nicht notwendig, dafiir geben sie zu
wenig her. Immerhin erfordern beide doch ein Verstehen, das
iiber die wortlichen Aussagen hinausreicht. Die Kiirzestgeschichte
von Wiesner stellt in jhren beiden Abschnitten zwei Situationen
einander gegeniiber, die eine Einsicht als Schluf3folgerung nahe-
legen. Dem Leser bleibt es {iberlassen, sie zu ziehen. Bei Marti
muf} die Ironie verstanden werden, und auch bei ihm kann man
eine nicht ausdriicklich genannte Kritik an gegebenen Verhilt-
nissen herauslesen. Die doppelte Brechung des Realitdtsbezugs —
groteske Schlufifolgerung, die unsinnig erscheinen mag, aber
doch als kritischer Verweis auf die Larmbelastung in unserer
Zivilisation gelesen werden kann — macht den Text etwas
schwerer verstindlich als die Kiirzestgeschichte von Wiesner. Ziel
des Unterrichtsvorschlags ist es vor allem, die Schiiler im beweg-
lichen, nicht vorgegebenen Bahnen folgenden Denken zu for-
dern. Kiirzestgeschichten und Notate sind Ausdruck eines sol-
chen Denkens, dessen pddagogische Bedeutung nicht weiter er-
ldutert zu werden braucht. Kritischer Blick, Nachvollzug iiber-
raschender SchluRfolgerungen, Entdecken von Sinn im Absur-
den und Erkennen von Absurditit im vermeintlich Sinnvollen,
Wechsel der Perspektive und Einfallsreichtum, das ist hier ge-
fragt. Durch das Unterrichtsarrangement soll auch Spafl an
einem solchen Denken vermittelt werden.

4.3.3 Methodische Vorschlige

— Die beiden Texte werden den Schillern ohne Schluf} zur
Kenntnis gegeben (durch Anschrift an die Tafel oder auf ei-
nem Blatt), und zwar in folgender Form:
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Tierfreunde

In der Parkanlage schligt eine Mutter ihr Kind. Das weinende
Kind stort. Alle blicken beleidigt hiniiber.

Beim Rosenbeet schligt ein Mann seinen laut heulenden Hund.
Die Leute ...

Ldrm

In friilheren Zeiten ist Larm erzeugt worden, um bdse Geister
von Menschen und Hiusern fernzuhalten. Die bosen Geister ...

Die Schiiler sollen sich nun selbst einen moglichen Schluf} der
Texte ausdenken und ihn aufschreiben. Die Vorschlige wer-
den vorgelesen, dann die Originalfassungen bekanntgegeben
und, soweit notwendig, besprochen.

— Die Schiiler suchen nun selber kurze Texte und geben sie un-
unvollstindig bekannt (zur Erleichterung der Sucharbeit
miifiten wohl Lesebiicher, Fabel- und Anekdotensammlungen
u.i. zur Verfiigung gestellt werden). Die Mitschiiler und der
Lehrer schreiben die Texte zu Ende.

— Wiesners Kiirzestgeschichte und Martis Notat kdnnen auch
zum Ausgangspunkt fiir die Ausformulierung lingerer Texte
gemacht werden. Bei Wiesners Text kdnnte man sich vorstel-
len, daf} einerseits ein , Tierfreund”, andererseits ein kriti-
scher Beobachter jeweils einem Freund das Erlebte kommen-
tierend erzéhlen. Bei Martis Ldrm wire die Annahme reizvoll,
ein Geistervertreiber aus ,fritheren Zeiten’ sihe sich plotz-
lich in unsere Gegenwart versetzt und schildere nun aus sei-
ner Perspektive unsere lirmige Welt. Durch solche Schreib-
aufgaben wird das in den Vorlagetexten bereits angelegte
Operieren mit verschiedenen Perspektiven weiter entfaltet.

4.4 Zwei Notate zum Thema Stadt fiir das 9./10. Schuljahr

44.1 Texte

Lisebeth (18 Jahre), Im Bruchteil einer Sekunde
Ich sitze im Freien am Bahnhof. Er packt mich. Ich mochte ihn

beschreiben. Aber wo sind die Worte, die den Augenblick einfan-
gen und am Leben erhalten?
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Dunkelheit breitet sich iiber die Stadt. Die Strafenbeleuchtung
flammt auf. Ihre fahlen Finger ergreifen jeden, der den Schutz
der Gebiude verlifdt. Kalten, unwirklichen Fetzen gleich peitscht
der Sturm den Regen iiber die Geleise. Frostelnd ducken sich
die Leute unter das triibe, schiitzende Glasdach. Rotes und griines
Licht bricht aus den nafglinzenden Signallampen, wirft sich hinaus
in die wilde Bldue der Nacht und stiirzt zu Boden.

Die Schienen zittern. Sie kiindigen fernes Rollen an. Es kommt
niher und stiirzt aus dem Dunkel des Tunnels. Ein endloser Zug
hellerleuchteter, regenblinder Fenster. Fenster vor einer fremden
Welt hinter Lirm und Glas.

Da, ein einziges Fenster ohne Glas. Weit gedffnet.

Ein einziges Leben ohne Maske!

Ein einziges Gesicht, bla, nackt, furchtlos.

Fin einziger Blick.

Er trifft mich, dieser Blick. Er entreif3t mir den Schild der Gleich-
giiltigkeit, durchbricht die Schallmauer des Schweigens, zerstort
die schiitzende Fremdheit, bohrt sich tief in meine Seele.

Irgendein Blick. Irgendein Mensch. Irgendein Leben.

Ist der Regentropfen auf meiner Stirne eine seiner verlorenen
Trianen?

Ist der kiihle Hauch, der mein Gesicht streift und nach Rost und
weiter Ferne riecht, sein zuriickgelassener Atem?

Ist der helle Fleck, weit fort, seine ausgestreckte Hand?

Ist der Schauer in mir der Schatten seines Lebens?

Wer weil es? Wer war er wohl, der Mensch?

Seltsam: Da sieht man einander fir den Bruchteil einer Sekunde.
Zwei Leben beriihren sich, zwei Wege kreuzen sich.

Vielleicht wird man sich wiedersehen: im Tram, im Bus, im
Kaufhaus ... und man wird es nie wissen.

Giinter Kunert, Hduser an der Spree
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Zu mir sprechen die Steine. Wenn auch nicht alle. Aber es sind
auch nicht alle Menschen befdhigt, sich auszudricken. Die grauen
Grofiblocke, die frischen jungen Ziegel sagen mir gar nichts, nur
die von Erfahrung briichigen, die vom Dasein lidierten, die von
neuem und anderem Leben bereits befallenen, bemoosten, iiber-
wucherten. So stehe ich vorm Gemduer alter Berliner Hauser,
vor den Altersflecken fehlenden Putzes, streifig von herabrinnen-
dem Wasser, von Granatsplittern noch immer versehrt und von
Kugeleinschligen, innen gerdumt und abriflbereit, da auch an
ihrerstatt der viereckige Beton ersetzen soll, was unersetzlich ist:
die Zeichen gelebten Lebens. Grofie Anteilnahme befillt mich vor
solchem Gestein, und weil man mit ihm nicht anders umspringt,
als mit den Stddtebewohnern aus Fleisch und Blut. Was wir uns
zu sagen haben, ist nicht viel;, wir verstehen einander mit wenigen
Worten, die nichts Wichtiges besagen, sondern nur — da wir beide
nicht wissen, ob wir einander je wiedersehen, Umbau und Ver-
schleil der Welt beschleunigen sich stetig — dafl wir voneinander
Abschied nehmen.



4.4.2 Kommentar und didaktische Uberlegungen

Die beiden Notate, das eine von einer Jugendlichen, das andere
von einem der bedeutendsten Gegenwartsautoren, thematisieren
zwei unterschiedliche Aspekte der Stadt: Das eine spricht von
Menschen, das andere von Hidusern. Beide handeln von Begeg-
nung und der Ungewiflheit des Wiedersehens: ,,vielleicht wird
man sich wiedersehen ... und man wird es nie wissen”, heifdt es
bei Lisebeth, ,da wir beide nicht wissen, ob wir einander je
wiedersehen” bei Kunert. Es sind Begegnungen, die typisch
fir das Leben in der Stadt sind, Begegnungen, die zugleich
Abschied sind: Augenblickshaftes Begegnen mit einem Gesicht
im vorbeifahrenden Zug und Zwiesprache mit Hausmauern,
die verwittern und zerstért werden. Obschon ein unverkenn-
barer Unterschied in der literarischen Qualitit der beiden
Texte besteht, sind sie doch beide auf ihre Weise iiberzeugend.
Der Text der Jugendlichen zeigt einen alterstypischen Hang
zur Expressivitit und zu gleichsam existenzialistisch allgemei-
nen Aussagen (,,Wer war er wohl, der Mensch?”, ,,Zwei Leben
beriihren sich” u.4.), erreicht aber im Rahmen dieses Ausdrucks-
bediirfnisses eine eindriickliche Intensitit. Das Motiv der augen-
blickshaften Begegnung ist iibrigens ein Grundmotiv der litera-
risch verarbeiteten Stadterfahrung; seine beriihmteste Ausgestal-
tung hat es in Charles Baudelaires Gedicht A une passante
{An eine Voriibergehende) erfahren. — Giinter Kunert, der
Ostberliner Autor, der jetzt im Westen lebt, ist ein Meister
des Notats; deutlich spiirbar ist im vorliegenden Beispiel, das
ibrigens nicht zu den stirksten Texten Kunerts gehort, der
Einfluf® Bert Brechts (man vgl. Brechts Lob der gebrauchten
Dinge und Bauwerke im Gedicht Von allen Werken oder das
typisch Brechtsche Wort , Stddtebewohner”). Im Unterricht
sollte man sich nicht mit einer blofl deutenden Besprechung
der beiden Texte begniigen, sondern durch sie die Schiiler
ur Vergegenwirtigung eigener Stadterfahrungen und zur
Entdeckung neuer Wahmehmungsmaoglichkeiten veranlassen.
Dafl eines der beiden Notate von einer Jugendlichen stammt,
diirfte den Schiilern Mut machen, sich auch eigenen Schreib-
versuchen zu widmen.

4.4.3 Methodische Vorschlige

— Den Schiilern konnen beide Texte gleichzeitig zum Le-
sen gegeben werden; an die Lektire schlieft sich ein Ge-
sprich an, das am besten gleich auch den personlichen
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Bezug thematisiert: Kann ich die Erfahrungen, die in den
Texten gestaltet sind, nachvollziehen? Oder bleiben mir die
Texte fremd? Habe ich dhnliche Stadterfahrungen gemacht?
Bei einem solchen Gesprich sind zugleich die inhaltlichen
Unterschiede zwischen den beiden Texten herauszuarbeiten
und eventuelle Verstindnisschwierigkeiten, die besonders
beim Kunert-Text nicht auszuschlieffen sind, zu kldren.

Die in den beiden Texten gestalteten Erfahrungen kdnnen
daraufhin befragt werden, ob sie auch in der dorflichen
Umwelt méglich sind. Ein solcher Vergleich ist besonders
wichtig in Schulen auf dem Land, damit ein Bezug zur
eigenen, nicht-stidtischen Erfahrungswelt hergestellt wird.

In einem dritten Unterrichtsschritt sollen die Schiiler ver-
suchen, eine eigene Stadterfahrung zu gestalten. Dabei geht
es nicht darum, allgemein eine Stadt zu beschreiben oder
grundsitzliche Statements iiber Probleme der Stadt abzu-
geben, vielmehr soll, wie in den beiden vorgegebenen Tex-
ten, eine bestimmte Situation oder ein ausgewihlter Aspekt
gestaltet werden.

Die Arbeit mit den beiden Texten lifit sich einbauen in eine
gréfere Unterrichtseinheit zum Thema Stadt, wie sie in
vielen Lesebiichern fiir das 9. oder 10. Schuljahr vorgesehen
ist.
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5.1 Nachweis der erwihnten Kurzprosatexte

Die folgende Liste verzeichnet die in diesem Buch erwdhnten
Kurzprosatexte und gibt Hinweise, wo diese Texte zu finden
sind. Dabei nenne ich wenn méglich Ausgaben, die in der
Schule verwendet werden oder sonst leicht zuginglich sind,
also nicht in jedem Falle die fiir den Lehrer oft schwer zuging-
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den Milchmann kennenlernen. Olten: Walter Neuausgabe
131980, S.61; Pratz (Hrsg.) 1976, S.44; Klaus Wagenbach
(Hrsg.): Lesebuch. Berlin: Wagenbach 1968, S.108.
Holzwolle, in: Fritz und llse Bachmann (Hrsg.): Erzdhlun-
gen der Gegenwart VI Frankfurt: Hirschgraben 1974
(Hirschgraben Lesereihe fir die Schule), S.4f.; Bichsel
131980, S.23ff.

Bobrowski,Johannes: Die ersten beiden Sdtze fiir ein Deutschland-

Boll,

buch, in: Johannes Bobrowski: Der Mahner, Berlin: Wagen-
bach 1968(Quarthefte), S.61f.; Wagenbach(Hrsg.)1968,S.9f1.

Heinrich, Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral, in:
Harald Hartung u.a. (Hrsg.): Literatur — Realitidt — Erfah-
rung. Schiilerarbeitsbuch. Stuttgart: Metzler 1977 (Deutsch
in der Sekundarstufe I), S.20ff.; Wolfgang Salzmann
(Hrsg.): Siebzehn Kurzgeschichten. Stuttgart: Klett 1982
(Klett Lesehefte fiir den Literaturunterricht), S.77ff.

Die Waage der Baleks, in: Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.):
Erzihlungen der Gegenwart II. Frankfurt: Hirschgraben
1974 (Hirschgraben-Lesereihe fiir die Schule), S.18ff,;
Heinrich Bo6ll: Alsder Kriegausbrach. Miinchen: Deutscher
Taschenbuch Verlag 1965 (= dtv 339), S.86 ff.

Es wird etwas geschehen, in: Heinrich Béll, Doktor Mur-
kes gesammeltes Schweigen. Koln: Kiepenheuer und
Witsch 1958, S.107ff.; von Wiese (Hrsg.) 1962, S.264ff.

Borchert, Wolfgang: An diesem Dienstag, in: Fritz und Ilse
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Bachmann (Hrsg.): Erzdhlungen der Gegenwart III
Frankfurt: Hirschgraben 1979 (Hirschgraben-Lesereihe
fiir die Schule), S.32ff.; Wolfgang Borchert: Das Gesamt-
werk. Hamburg: Hamburgische Bicherei 1949, S.219ff.
(spitere Aufl. S.191ff.); Salzmann (Hrsg.) 1982, S.55ff.
Das Brot, in: Fritz und llse Bachmann: Erzéhlungen der
Gegenwart IV. Frankfurt: Hirschgraben 1974 (Hirsch-
graben-Lesereihe fiir die Schule), S.39ff.; Borchert 1949,
S.343ff. (spitere Aufl. S.304ff.); Reich-Ranicki (Hrsg.)
1980, S.54ff.; Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Reden und
Schweigen. Frankfurt: Hirschgraben 1981 (Hirschgraben-
Lesereihe fiir die Schule), S.48ff.



Die Kiichenuhr, in: Bachmann (Hrsg.) II, 1974, S.36ff;
Borchert 1949, S.232ff. (spitere Aufl. §.201ff.); Nent-
wig 51975, S.31ff.; Salzmann (Hrsg.) 1982, S. 52ff.
Generation ohne Abschied, in: Borchert 1949, S.71ff.
(spitere Aufl. S.59ff.)

Nachts schlafen die Ratten doch, in: Bachmann (Hrsg.) IV,
1974, S.36ff.; Borchert 1949, S.248ff. (spitere Aufl.
216ff.); Durzak (Hrsg.) 1980, S.69ff.; Salzmann (Hrsg.)
1982, S.14ff.; Ulrich (Hrsg.) 1973, S.15ff.; von Wiese
(Hrsg.) 1962, §.297ff.

Unser kleiner Mozart, in: Borchert 1949, S .237ff. (spite-
re Aufl, §.206ff.)

Brender, Irmela: Ich, mein Feind, in: Irmela Brender: Streit-
buch fiir Kinder. Weinheim: Beltz 1973, S.62ff.; Kaspar
H.Spinner (Hrsg.): Warum streiten wir eigentlich?, Frank-
furt: Hirschgraben 21980, S.25 ff.

Konstanzemarie, in: Brender 1973, S.65ff.; Spinner
(Hrsg.) 21980, S.4ff.

Britting, Georg: Brudermord im Altwasser, in: Bachmann (Hrsg.)
11, 1974,S.50f.; Nentwig 51975, S.111£f.

Canetti, Elias: Der Schadenfrische, in: Elias Canetti, Der Ohren-
zeuge. Frankfurt: Ullstein 1977, S.35f.

Der Schénheitsmolch, in: Canetti 1977, S.31f1.
Die Bitterwicklerin, in: Canetti 1977, S.53f.

Doderer, Heimito von: Ehrfurcht vor dem Alter, in: Akzente
2.Jg. (1955), S.513 (Erstverdff.); Hans-Christoph Graf von
Nayhauss (Hrsg.): Kiirzestgeschichten. Stuttgart: Reclam
1982 (=Reclam Arbeitstexte fiirden Unterricht 9569),S.21.

Fuchs, Ursula, Kleine Bdrin stinkt nicht, in: Spinner (Hrsg.)
21980, S.10f.; iiberarbeitete Fassung in: Ursula Fuchs:
Die kleine Bdrin stinkt nicht. Modautal-Neunkirchen:
Anrich 1981, S.77ff.

Gaiser, Gerd: Ein Wespennest, in: Bachmann (Hrsg.) IV, 1974,
S. 16f.; von Nayhauss (Hrsg.) 1982, S.26ff.

Handke, Peter: Die Uberschwemmung, in: Bachmann (Hrsg.) VI,
1974, S.45ff., Peter Handke: Prosa Gedichte Theaterstiicke
Horspiel Aufsitze, Frankfurt: Suhrkamp 1969, S.38ff.

HeiRenbiittel, Helmut: der Mann der lesbisch wurde, in: Helmut
Hei3enbiittel: Das Textbuch. Neuwied: Luchterhand 1970,
S.127.
schematische Entwicklung der Tradition, in: Hei3enbiittel
1970,S.91f.
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Heseler, Anne: Das Pumkin, in: Hans-Joachim Gelberg (Hrsg.):
Der fliegende Robert. Weinheim: Beltz 1977 (4. Jahrbuch
der Kinderliteratur), S.30f.; Praxis Deutsch47(1981),S.23.

Hildesheimer, Wolfgang: Der heligraue Friihlingsmantel, in:
Fritz und llse Bachmann (Hrsg.): Erzdhlungen der Gegen-
wart VIII. Frankfurt: Hirschgraben 1979 (Hirschgraben-
Lesereihe fiir die Schule), S.28ff.; Wolfgang Hildesheimer:
Lieblose Legenden. Frankfurt: iiberarb, u. erg. Aufl
Suhrkamp 1966 (= Bibliothek Suhrkamp 84), S.99ff.

Hohler, Franz: Der dumme Vulkan, in: Franz Hohler, Der
Granitblock im Kino. Neuwied: Luchterhand 31982,
S.66f1.

Der Verkdiufer und der Elch, in: Hohler 31982, S.84f;

Franz Hohler: Der Wunsch, in einem Hiihnerhof zu leben.
Feldmeilen-Ziirich: Sumus 1977, S.84f.

Kaschnitz, Marie-Luise: Laternen, in: Durzak (Hrsg.) 1980,
S.110ff.; Marie Luise Kaschnitz: Lange Schatten. Miinchen:
Deutscher Taschenbuch Verlag 1964 (= dtv 243), S. 159ff.

Kreuder, Ernst: Was der Kolkrabe den Tieren riet, in: Ulrich
(Hrsg.) 1973, S.36ff.; Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Nur
keine Angst. Frankfurt: Hirschgraben 1978 (Hirschgraben-
Lesereihe fiir die Schule), S.48 ff.

Kunert, Giinter: Hduser an der Spree, in: Giinter Kunert: Tag-
trdume in Berlin und andernorts. Frankfurt: Fischer 1974

(= Fischer Taschenbuch 1437, 1972 Hanser Verlag Miin-
chen), S.88.

Lieferung frei Haus, in: Kunert 1974, S.150ff.; Wagen-
bach (Hrsg.) 1968, S.56ff.

Seit dem 42. Jahr des Jahrhunderts, in: Kunert 1974,
S.19; von Nayhauss (Hrsg.) 1982, S.46.

Kunze, Reiner: Schiefbefehl, in: Reiner Kunze: Die wunder-
baren Jahre. Frankfurt: Fischer 1976, S.15.

Lenz, Siegfried: Fine Liebesgeschichte, in: Siegfried Lenz:
So zdrtlich war Suleyken. Hamburg: Hoffmann und
Campe 1955, S.1451f.; Spinner (Hrsg.) 1981, S.40ff.

Lisebeth: Im Bruchteil einer Sekunde, in: Ernst Kappeler:
Es schreit in mir. Miinchen: K&sel 1980 (Ex Libris Verlag
Zirich und Verlag AARE Solothurn 1979), S.69f;
Praxis Deutsch 45 (1981), S.60.

Malecha, Herbert: Die Probe, in: Bachmann (Hrsg.) 111 1974,
S.20ff.; Salzmann (Hrsg.) 1982, S.61f.
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Manz, Hans: Uber die Grenzen, in: Gelberg (Hrsg.) 1977,
S.277ff.

Marti, Kurt: Happy end, in: Kurt Marti: Das Herz der Igel.
Bern: Zytglogge 1972 (Zytglogge Text 9), S.25.

Ldrm, in: Kurt Marti: Zértlichkeit und Schmerz. Darm-
stadt und Neuwied: Luchterhand 1981 (= Sammlung
Luchterhand 337), S.90.

Mit Jugend gestraft, in: Marti 1972, S.23f.

Neapel sehen, in: Bachmann (Hrsg.) VI 1974, S.30f;
Hartung u.a. (Hrsg.) 1977, S.25f.; von Nayhauss (Hrsg.)
1982,8.47f.; Reich-Ranicki (Hrsg.) 1980, S.456f,

Morger, Peter: Traugott Baers Menagerie, in: Peter Morger:
Notstrom. Bern: Zytglogge 1980, S.121ff.

Miiller, Heiner: Das eiserne Kreuz, in: Durzak (Hrsg.) 1980,
S.136ff.

Muschg, Hanna: Die Geschichte von der Ente und der Eule, in:
Spinner (Hrsg.) 21980, S.49ff.; Erstfassung in Gelberg
(Hrsg.) 1977, S.100ff.

Reding, Josef: Fahrerflucht, in: Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.):
Erzdhlungen der Gegenwart VII. Frankfurt: Hirschgraben
1979, S.12ff.; Josef Reding: Nennt mich nicht Nigger.
Recklinghausen: Bitter 1978, S.45 ff.

Rehns, Jens: Der Zuckerfresser, in: Bachmann (Hrsg.) VII 1979,
S.15ff.; Jens Rehn: Nach Jan Maven und andere Geschich-
ten. Darmstadt und Neuwied: Luchterhand 1981, S.42ff.;
Reich-Ranicki (Hrsg.) 1980, S.449 ff.

Rinser, Luise: Die rote Katze, in: Bachmann (Hrsg.) 11 1974,
S.39ff.; Durzak (Hrsg.) 1980, S.83ff.; von Wiese (Hrsg.)
1962, S.3031f.

Ruck-Pauquet, Gina: Wohnst du nicht auch in der Gartenstrafie?
in: Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.), Freundschaft —
Feindschaft. Frankfurt: Hirschgraben 1980 (Hirschgraben-
Lesereihe fur die Schule), S.25ff.; Gina Ruck-Pauquet:
Das grofle Buch. Ravensburg: Maier 1978, S, 26 ff.

Rithm, Gerhard: der rattenfinger, in: Hartung (Hrsg.) 1977,
S.75f.; Jochen Jung (Hrsg.): Bilderbogengeschichten.
Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag 1976 (= dtv
1218, Heinz Moos Verlag Miinchen 1974), S. 187f.

Schidlich, Hans Joachim: Kurzer Bericht vom Todfall des Niko-
demus Frischlin, in: Hans Joachim Schidlich: Versuchte
Ndhe. Reinbek: Rowohlt 1977, S. 196 ff.

115



Schmid, Harald: ,,Nummer 36, in: Heinz Ide (Hrsg.): Projekt
Deutschunterricht 4. Stuttgart: Metzler 1973, S.79*ff,;
Werkkreis Literatur der Arbeitswelt (Hrsg.): Thr aber tragt
das Risiko. Reinbek: Rowohlt 1971 (= rororo 1447),S.13ff.

Schnurre, Wolfdietrich: Aufder Flucht, in: Durzak (Hrsg.) 1980,
S.199ff.; Wolfdietrich Schnurre: Erzdhlungen 1945 —19635.
Miinchen: List 1977, S.25ff.

Siebeck, Wolfram: Sommermdrchen vom Wirte wundermild, in:
Norbert Feindugle (Hrsg.): Satirische Texte. Stuttgart:
Reclam 1976 (= Reclam Arbeitstexte fiir den Unterricht
9525), S.91f.

Thenior, Ralf: Verhdngte Fenster, in: Ralf Thenior, Traurige
Hurras. Miinchen: Goldmann 1979 (= Goldmann Taschen-
buch 7076),S.41f.

Walser, Martin: Der Wurm, in: Bachmann (Hrsg.) VII 1979, S 471f.

Weisenborn, Glinther: Zwei Mdnner, in: Bachmann (Hrsg.) 11
1974, S.15ff.; Nentwig 51975, S.79ff.; Salzmann (Hrsg.)
1982, S.10ff,

Weyrauch, Wolfgang: Im Gdnsemarsch, in: Paul Dormagen
(Hrsg.), Moderne Erzdhler XVI. Paderborn: Schoéningh
1962 (Schéninghs moderne Erzihler), S.68ff.; Durzak
(Hrsg.) 1980, S.241 ff,

Widmer, Urs: Bdcker!, in: Urs Widmer: Vom Fenster meines
Hauses aus. Zirich: Diogenes 1981 (= detebe 20793),
S.109.

Buchhdndler!, in: Widmer 1981, 5.110.
Bundesligaspieler!, in: Widmer 1981, S.108.

Wiesner, Heinrich: Tierfreunde, in: Heinrich Wiesner: Kiirzest-
geschichten. Basel: Lenos 1980, S, 26.

Wolfel, Ursula: Die grauen und die griinen Felder, in: Ursula
Wélfel: Die grauen und die grinen Felder. Neunkirchen/
Odenwald: Anrich 1970, S.11ff.

Wohmann, Gabriele: Kompakt, in: Bachmann (Hrsg.) VIII
1979, S.46f.; Gabriele Wohmann: Habgier. Diisseldorf:
Eremiten-Press 1973, S.20f.

Wolf, Ror: Ein Wort zum Boden oder Die merkwiirdige Lage am
zehnten Tag, in: RorWolf: Danke schon. Nichts zu danken.
Frankfurt: Suhrkamp 1969 (= edition suhrkamp 331),S.53ff.

Wondratschek, Wolf: Mittagspause, in: Bachmann (Hrsg.) VIII
1979, S.471.; Wolf Wondratschek. Friither begann der Tag
mit einer Schufwunde. Minchen: Hanser 1969, S.52f.
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5.2 Verzeichnis von Interpretationen und Unterrichtsmodellen

Mit der folgenden Liste wird nachgewiesen, wo der Lehrer Inter-
pretationen und Unterrichtsmodelle zu modernen Kurzprosa-
texten findet. Das Verzeichnis erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit (es wiirde sich sonst zu einem eigenen Buch aus-
wachsen). Ausgewihlt sind die Interpretationen und Unterrichts-
modelle, die dem Lehrer am ehesten zuginglich sind; beriick-
sichtigt sind deshalb die wichtigen didaktischen Zeitschriften,
neuere didaktische Buchpublikationen mit Interpretationen
oder Unterrichtsmodellen und Interpretationssammlungen,
nicht jedoch die fachwissenschaftlichen Zeitschriften und
ebensowenig die vielen Lehrerkommentare zu Lesebiichern,
die meist nur dort vorhanden sind, wo auch das entsprechende
Lesebuch eingefiihrt ist. Nicht aufgenommen sind auch Verweise
auf die Bindchen Interpretationen zeitgendssischer Kurz-
geschichten Band 1 —X des Bange-Verlages, da die Interpretatio-
nen sehr knapp gehalten sind und kaum iiber eine Paraphrase
des Textinhalts hinausreichen. Die Publikationsverweise be-
ziehen sich auf das unter 5.3 angefilhrte Literaturverzeichnis.

Aichinger, llse, Das Fenster-Theater: Bachmann u.a. 21976;
Matzkowski/Sott 1981; Forster 1975 und Forster 1980;
Nentwig 51975

Das Plakat: Matzkowski/Sott 1981
Die gedffnete Order: Neis 111980; Salzmann 1980
Rede unter dem Galgen: Lorbe 1957
Seegeister: GeiRler (Hrsg.) 31970; Neis 11980; Zimmer-
mann 21961 und Zimmermann 1969
Spiegelgeschichte: Neis 111980

Andersch, Alfred, Blaue Rosen: Matzkowski/Sott 1981
Die Inseln unter dem Winde: Durzak 1980
Festschrift fiir Captain Fleischer: Durzak 1980
Jesuskingdutschke: Durzak 1980
Mit dem Chef nach Chenonceaux: Durzak 1980

Andres Stefan, Das Trockendock: Bachmann u.a. 21976; Fried-
richs 1979; Neis }}1980; Thiemermann 01974

Die beinah verhinderte Weihnacht: Kitzinger 121977,
Nentwig 51975

Die Stelzen und der Tod: Bachmann u.a. 21976
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Artmann, Hans Carl, Hasard und entenbraten: Kopplin 1976
Bender, Hans, Auf dem Rummelplatz: Bachmann u.a. 1980

Der Brotholer: Neis 1974
Die halbe Sonne: Neis 111980
Die Schlucht: Durzak 1980

Die Wélife kommen zuriick: Durzak 1980; Lorbe 1957,
Neis 1974; Nentwig 51975; Thiemermann °1974; Zimmer-
mann 21961 und Zimmermann 1969

Ein Bdr wichst bis zum Dach: Bachmann u.a. 21976;
Neis 1974

Fondue oder der Freitisch: Matzkowski/Sott 1981;
Neis 1974

Forgive me: Neis 1974

Iljas Tauben: Bachmann u.a. 21976; Neis 1974; Salzmann
1980

Jurkas Jahre: Neis 1974
Schafsblut: Matzkowski/Sott 1981; Neis 1974

Bernhard, Thomas, Vorurteil: van Rinsum 1982
Bichsel, Peter, Der Mann mit dem Geddchtnis: Kopplin 1976

Die Erde ist rund: Bachmann u.a. 21976
Die Léwen: von Nayhauss 1978

Die Tochter: Bachmann u.a. 21976; von Nayhauss 1978;
Neis 1981

Ein Tisch ist ein Tisch: Forster 1980, Sehringer 1974
Holzwolle: Bachmann u.a. 21976

San Salvador: Matzkowski/Sott 1981 ; von Nayhauss 1978
Stockwerke: von Nayhauss 1978

Biermann, Wolf, Das Mdrchen vom kleinen Herrn Moritz, der

eine Glatze kriegte: Forster 1980; Sehringer 1974

Bobrowski, Johannes, Der Tanzer Malige: Durzak 1980

Lipmanns Leib: Durzak 1980
Madusefest: Kopplin 1976
Rainfarn: Zimmermann 1969

Boll, Heinrich, An der Angel: Interpretationen Boll 51975
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An der Briicke: Zimmermann 1969

Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral: Forster 1980;
Friedrichs 1979, Kreis 1971; Salzmann 1980

Daniel, der Gerechte: Interpretationen B&ll 51975



Der Bahnhof von Zimpren: Durzak 1980; Interpreta-
tionen B&1l 51975

Der Mann mit den Messern: Interpretationen B3l 51975,
Vieregg 1976

Der Tod der Elsa Baskoleit: Interpretationen Boll 51975,
Lehmann (Hrsg.) 131982

Der Wegwerfer: Geifler (Hrsg.) 31970
Die Essenholer: Interpretationen Boll 61976
Die ungezihlte Geliebte: Zimmermann 21961

Die Waage der Baleks: Bachmann u.a. 21976; Helmers
21972; Interpretationen B8l 51975; Kreis 1971; Thiemer-
mann 191974

Dr. Murkes gesammeltes Schweigen: Zimmermann 1969
Du fihrst zu oft nach Heidelberg: Durzak 1980

Es wird etwas geschehen: Interpretationen Bl 1975
Geschiift ist Geschdft: Interpretationen Bl 1976

Im Lande der Rujuks: Bachmann u.a. 1980

Mein trauriges Gesicht: Matzkowski/Sott 1981; Ulshofer
81970

So ein Rummel: Friedrichs 1979; Motekat 1957; Phlippen
1958 ; Skorna 1967

Steh auf, steh doch auf: Interpretationen Bsll 51975
Unberechenbare Gdste: Lorbe 1957

Wanderer, kommst du nach Spa...: Durzak 1980; Interpre-
tationen Boll 1976; van Rinsum 1982

Wiedersehen in der Allee: Interpretationen B611 81976
Wiedersehen mit Driing: Interpretationen B&ll 61976
Borchert, Wolfgang, An diesem Dienstag: Bachmann u.a. 21976;
Interpretationen Borchert 21976; Zimmermann 21961 und

Zimmermann 1969

Das Brot: Bachmannu.a. 21976; Interpretationen Borchert
91976; Matzkowski/Sott 1981; van Rinsum 1982; Skorna
1967

Das Holz fiir morgen: Nentwig 51975

Die drei dunklen Ko nige: Interpretationen Borchert 1976;
Kitzinger 121977; Skorna 1967; Thiemermann 101974

Die Kiichenuhr: Bachmann u.a. 21976; Nentwig 51975;
Friedrichs 1979; Interpretationen Borchert °1976; Lorbe
1957
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Jesus macht nicht mehr mit: Friedrichs 1979
Lesebuchgeschichte: Jegensdorf 1976
Mein bleicher Bruder: Interpretationen Borchert °1976
Nachts schlafen die Ratten doch: Bachmann u.a. 21976;
Durzak 1980; Interpretationen Borchert °1976; Salz-
mann 1980; Skorna 1967; Ulshéfer 81970; Zimmermann
1969

Brasch, Thomas, Fliegen im Gesicht: Durzak 1980

Brambach, Rainer, Kdnsterle: Matzkowski/Sott 1981

Britting, Georg, Brudermord im Altwasser: Bachmann u.a.
21976; Nentwig 51975

Buch, Hans Christoph, Epilog: Kopplin 1976

Diirrenmatt, Friedrich, Der Tunnel: Bachmann 21976; Zimmer-
mann 1960 und Zimmermann 1969

Eich, Ginter, Der Stelzenginger: Helmers 21972

Ziige im Nebel: Nentwig 51975; Skorna 1967; Thiemer-
mann 101974

Eisenreich, Herbert, Abschied zur Liebe: Kopplin 1976
Am Ziel: Matzkowski/Sott 1981
Der Weg hinaus: Salzmann 1980; Thiemermann 91974

Die neuere (glicklichere) Jungfrau von Orléans: Durzak
1980

Doppelbidige Welt: Durzak 1980
Esser, Aletta, Arbeit: Bachmann u.a. 1980
Federspiel, Jiirg, Orangen vor ihrem Fenster: Durzak 1980
Fries, Fritz Rudolf, Der Fernsehkrieg: Durzak 1980

Fuchs, Giinter Bruno, Ansprache des autowaschenden Vaters an
sein Kind das Drachensteigen mochte: Bachmannu.a.21976

Eine Mutter von einundzwanzig Kindern: Bachmann u.a.
21976

Gedankenaustausch: Bachmann u.a. 21976

Gaiser, Gerd, Der Mensch, den ich erlegt hatte: Bachmann u.a.
21976; Thiemermann 101974

Die schlesische Grdfin: Durzak 1980

Du solist nicht stehlen: Zimmermann 21961 und 1969
Ein Kind vor dem Wagen: Bachmann u.a. 21976

Ein Wespennest: Bachmann u.a. 21976

Lap dich doch einmal hinauf: Bachmann u.a. 21976
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GeiBler, Christian, Kalte Zeiten I und III: Bachmann u.a. 21976
Gerz, Jochen, Seine blofie Gegenwart: Kopplin 1976
Grass, Giinter, Der Linkshdnder: Matzkowski/Sott 1981

Gregor-Dellin, Martin, Begribnisse: Kopplin 1976, Zimmermann
1969

von der Griin, Max, Das Stenogramm: Bachmann u.a. 21976
Hirtling, Peter, Was ist aus dem Frosch geworden?: Herold 1981
Hacks, Peter, Der Bér auf dem Forsterball: Sehringer 1974
Hampel, Bruno, Das mit dem Mais: Bachmann u.a. 21976

Handke, Peter, Der Einbruch eines Holzfillers in eine friedliche
Familie: Neis 11 1980

Die Uberschwemmung: Bachmann u.a. 21976
Heckmann, Herbert, Das Henkersmahl: Bachmann u.a. 21976
Die Wohltaten des Ldffels: Bachmann u.a, 21976
Hermlin, Stephan, Arkadien: Durzak 1980
Die Kommandeuse: Durzak 1980
Heym, Stefan, Ein sehr guter zweiter Mann: Zimmermann 1969
Hildesheimer, Wolfgang, Das Atelierfest: Zimmermann 1969
Das Ende einer Welt: Durzak 1980
Der hellgraue Friihjahrsmantel: Bachmann u.a. 1980
Der Urlaub: Matzkowski/Sott 1981
Eine grifere Anschaffung: Bachmann u.a. 21976

Hinz, Giinter, Lohnfortzahlung oder Gesprich im Personalbiiro:
Demmer/Schmidt 1974

Hohler, Franz, Das Haustier: Kopplin 1976
Holthaus, Hellmut, Hdchster Luxus im Haushalt: Kreis 1971
Mach mal Freude: Bachmann u.a. 1980

Wahrhaftige Geschichte von der Spazierfahrt oder mit dem
Auto sieht man etwas von der Welt: Bachmann u.a. 21976

Horst, Karl August, Stummes Glockenspiel: Matzkowski/Sott
1981

Huber, Heinz, Die neue Wohnung: Matzkowski/Sott 1981

Hithnerfeld, Paul, Geschlossene Gesellschaft: MatzkowskifSott
1981

Jahn, Janheinz, Der schwarze Lotse: Kreis 1971

Jens, Walter, Bericht iiber Hattington: Bachmann u.a. 21976;
Matzkowski/Sott 1981

Johnson, Uwe, Jonas zum Beispiel: Grawe 1973; Rosenberg 1974
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Junge, Erich, Der Sieger: Nentwig 51975

Sechzehn Jahre: Friedrichs 1979
Kaleck, Leo, Ein Baukran stiirzt um: Hildebrandt/Mohring 1973
Kant, Hermann, Kleine Schachgeschichte: Durzak 1980

Kasack, Hermann, Mechanischer Doppelginger: Bachmann u.a.
21976; Neis 1981

Kaschnitz, Marie-Luise, Christine: Bachmann u.a. 21976;
GeiBler 31970

Das ewige Licht: Interpretationen Kaschnitz 31976

Das dicke Kind: Interpretationen Kaschnitz 31976; Zim-
mermann 21961 und 1969

Der Strohhalm: Interpretationen Kaschnitz 31976
Die Reise nach Jerusalem: Matzkowski/Sott 1981

Die iibermdfiige Liebe zu Trois Sapins: Interpretationen
Kaschnitz 31976

Fines Mittags, Mitte Juni: Interpretationen Kaschnitz31976
Eisbdren: Matzkowski/Sott 1981
Laternen: Durzak 1980

Popp und Mingel: Bachmann u.a. 21976; Interpretationen
Kaschnitz 31976 ; Salzmann 1980; Ulshéfer 81970

Schiffsgeschichte: Neis 111980

Schneeschmelze: Bachmann u.a. 1980; Interpretationen
Kaschnitz 31976

Unfall an der Schranke: Lorbe 1957
Klose, Werner, Am Roten Rost: Bachmann u.a. 21976
Kluge, Alexander, Das Zeitgefiihl der Rache: Durzak 1980
Ein Liebesversuch: Durzak 1980
Korff, Friedrich Wilhelm, Jericho: Durzak 1980
Kreuder, Ernst, Phantom der Angst: Neis 111980
Was der Kolkrabe den Tieren riet: Sehringer 1974

Kiipper, Heinz, Sebastian oder die Verfithrung durch die Ver-
nunft: Bachmann u.a. 21976; Sehringer 1974

Kunert, Giinter, Andromeda zur Unzeit: Bachmann u.a. 21976
Der Hai: Neis 111980
Die Waage: Durzak 1980; Kopplin 1976
Fahrt mit der S-Bahn: Bachmann u.a. 21976
Lieferung frei Haus: Matzkowski/Sott 1981
Zentralbahnhof: Durzak 1980
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Kunze, Reiner, Beweggriinde: van Rinsum 1982
Das Mdrchen vom Dis: Kopplin 1976
Elemente: Durzak 1980
Weihnachten: van Rinsum 1982

Kusenberg, Kurt, Die Fliege: Friedrichs 1979
Ein verdchtlicher Blick: Salzmann 1980
Herr G. steigt aus: Matzkowski/Sott 1981

Langgidsser, Elisabeth, Die getreue Antigone: Matzkowski/Sott
1981

Glick haben: Durzak 1980; Zimmermann 21961 und
1969

Saisonbeginn: Bachmann u.a. 21976; Friedrichs 1979;
Kitzinger 121977; Nentwig 31975; Thiemermann 101974
Untergetaucht: Bachmann u.a. 21976; van Rinsum 1982
Lettau, Reinhard, Mipgliickte Landnahme: Bachmann u.a. 1980

Lenz, Siegfried, Das unterbrochene Schweigen: Bachmann u.a.
1980

Das war Onkel Manoah: Geifler 31970

Das Wrack: Bachmann u.a. 21976

Der Beweis: Bachmann u.a. 21976

Der Gleichgiiltige: Durzak 1980; Neis 111980
Der grofie Wildenberg: Matzkowski/Sott 1981

Der Ldufer: Helmers (Hrsg.) 21972; Interpretationen
Lenz 41976

Der Leseteufel: Bachmann u.a. 1980

Die groBe Konferenz: Bachmann u.a. 21976

Die Wellen der Balaton: Durzak 1980

Duell im kurzen Schafspelz: Bachmann u.a. 1980

Ein Freund der Regierung: Friedrichs 1979; Neis 1981;
Salzmann 1980; Thiemermann °1974

Ein Haus aus lauter Liebe: Interpretationen Lenz 41976
Ein sehr empfindlicher Hund: Bachmann u.a. 1980

Gelegenheit zum Verzicht: Interpretationen Lenz 41976
Lukas, sanftmiitiger Knecht: Interpretationen Lenz 41976

Mein verdrossenes Gesicht: Friedrichs 1979; Interpreta-
tionen Lenz 41976

Ursachen eines Streitfalls: Kopplin 1976
Wie bei Gogol: Durzak 1980
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Magiera, Kurtmartin, In den Sand geschrieben: Bachmann u.a.
21976

Malecha, Herbert, Die Probe: Bachmann u.a. 21976; Friedrichs
1979; Lehmann (Hrsg.) 121982; Neis 1981; Salzmann 1980
Martell, Karl, Der Zweikampf: Hildebrandt/Mohring 1973
Marti, Kurt, Neapel sehen: Bachmann u.a. 21976
Marwig, Detlev, Die Blauschicht: Hildebrandt/Mohring 1973
Mechtel, Angelika, Ein kleiner Tag: Bachmann u.a. 21976
Meckel, Christoph, Die Krdhe: Bachmann u.a. 1980
Die Vampire: Matzkowski/Sott 1981
Drusch, der gliickliche Magier: Bachmann u.a. 21976
Prospekt: Forster 1980

Meinsen, Lisa, Die Rotstiftkonstruktion: Hildebrandt/Mohring
1973

Mon, Franz, Der Posaunenschlund: Bachmann u.a. 21976
Miiller, Heiner, Das Eiserne Kreuz: Durzak 1980

Neumann, Robert, Das Herz am richtigen Fleck: Matthes 1977
Novak, Helga M., Schlittenfahren: Bachmann u.a. 21976

Ochs, Franz, Von der Lebensdauer eines Flief§bandes: Hilde-
brandt/Méhring 1973

Piontek, Heinz, Bruder und Bruder: Friedrichs 1979
Erde unter dem Schnee: Nentwig 51975
Verlassene Chausseen: Durzak 1980
Plenzdorf, Ulrich, Kein runter kein fern: Durzak 1980
Radtke, Giinter: Die Schwdne: Kopplin 1976
Reding, Josef, Die Bulldozer kamen ...: Nentwig 51975
Die Jiger kommen zuriick: Bachmann u.a. 21976
Die Nacht nach dem Panther: Bachmann u.a. 21976
Fahrerflucht: Bachmann u.a. 1980
Todesspriinge fiir die Gringos: Bachmann u.a. 1980
Wéhrend des Films: Durzak 1980
Zum Runterschlucken fiir Grabner: Bachmann u.a. 1980
Rebmann, Ruth, Der Gast: Neis 111980
Rehn, Jens, Der Zuckerfresser: Bachmann u.a. 1980
Rein,Heinz, Die Freundschaft mit Hamilton: Bachmann u.a. 1980
Reinig, Christa: Der Hund mit dem Schliissel: Sehringer 1974
Skorpion: Kopplin 1976; Matzkowski/Sott 1981
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Rinser, Luise, Die rote Katze: Bachmann u.a. 21976, Durzak
1980

Risse, Heinz, Das Gottesurteil: Neis 1981; Thiemermann 101974
Der schmale Grat: Neis 111980
Sangerberg, Georg, Das Mdrchen vom Wunschkind: Reifs 1976
Saupe, Dieter, Mein Wald- und Wiesenbuch: Metz 1977
Schédlich, Hans-Joachim, Versuchte Nihe: Durzak 1980
Schlesinger, Klaus, Der Tod meiner Tante: Durzak 1980
Schmidt, Arno, Er war ihm zu éhnlich: Durzak 1980
Schmidt, Harald, ,,Nummer 36°’: Hildebrandt/M&hring 1973
Schnabel, Ernst, Hundert Stunden vor Bangkok: Bachmann u.a.
21976; Matzkowski/Sott 1981
Im dunklen Tal der Béren: Bachmann u.a. 21976
Schneider, Peter, Das Wiedersehen: Durzak 1980
Schneider, Rolf, Imagination: Kopplin 1976
Schnell, Robert Wolfgang, David spielt vor Saul: Durzak 1980

Letzte Gedanken vor dem Zitronenkauf: Bachmann u.a.
21976

Schnurre, Wolfdietrich, Auf der Flucht: Durzak 1980; Matz-
kowski/Sott 1981

Das Geschenk: Interpretationen Schnurre 1970

Das Manéver: Durzak 1980; Neis 111980; Zimmermann
1969

Der Verrat: Bachmann ua. ?21976; Interpreationen Schnur-
re 1970

Die Falle: Bachmann u.a. 21976

Die Prinzessin: Bachmann u.a. 1980

Die Reise: Interpretationen Schnurre 1970
Die Riickkehr: Interpretationen Schnurre 1970
Die Tat: Interpretationen Schnurre 1970

Ein Fall fiir Herrn Schmidt: Bachmann u.a. 21976; Geidler
31970; Interpretationen Schnurre 1970

Ein Mord: Kopplin 1976

Veitel und seine Gdste: Interpretationen Schnurre 1970
Seuren, Giinter, Das Experiment: Matzkowski/Sott 1981
Storz, Oliver, Lokaltermin: Matzkowski/Sott 1981
Strittmatter, Erwin, Der Soldat und die Lehrerin: Durzak 1980
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Valentin, Thomas, Die Puppe: Bachmann u.a. 21976

Wallraff, Glinter, Am Band: Salzmann 1980

Walser, Martin, Der Umzug: Bachmann u.a. 1980
Der Wurm: Bachmann u.a. 1980

Die Klagen iiber meine Methoden hdufen sich: Matz-
kowski/Sott 1981

Die Riickkehr eines Sammlers: Durzak 1980; Matzkowski/
Sott 1981

Ein schiéner Sieg: Zimmermann 1969
Weisenborn, Glinther, Die Aussage: Salzmann 1980

Zwei Mdnner: Bachmann u.a. 21976; Friedrichs 1979;
Just 1975; Kitzinger (Hrsg.) '21977; Nentwig 51975;
Salzmann 1980; Ulshofer 81970

Weilenborn, Theodor, Der Hund im Thyssenkanal: Bachmann
u.a. 1980

Die Probe: Friedrichs 1979
Die Sache mit Dad: Bachmann u.a. 21976
Die Stimme des Herrn Gasenzer: Bachmann u.a. 1976

Weyrauch, Wolfgang, Das Ende von Frankfurt am Main: Matz-
kowski/Sott 1981

Im Gdnsemarsch: Durzak 1980
Mein Schiff, das heifit Taifun: Bachmann u.a. 21976
Uni: Durzak 1980

Wiemer, Rudolf Otto, Der Vater: Bachmann u.a. 1980
Geschichte im Konjunktiv: Bachmann u.a. 1980

Wohmann, Gabriele, Denk immer an heut nachmittag: Bach-
mann u.a. 21976

Die Klavierstunde: Bachmann u.a. 21976
Kompakt: Bachmann u.a. 1980
Liéndliches Fest: Durzak 1980
Verjihrt: Durzak 1980

Wondratschek, Wolf, Mittagspause: Bachmann u.a. 1980
Off Limits: Neis 111980

Zeller, Eva, Der Turmbau: Bachmann u.a. 21976

Zwerenz, Gerhard, Legende vom letzten Gaul: Bachmann u.a.
1980
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5.3 Literatur zur modernen Kurzprosa in der Sekundarstufe I

Das folgende Verzeichnis umfaft die wichtigste didaktische Lite-
ratur zur modernen Kurzprosa, sofern sie sich, zumindest teil-
weise, auf die Sekundarstufe I bezieht. Aufgenommen sind zu-
sitzlich einige gingige Interpretationssammlungen, da Lehrer
gerne auf sie zuriickgreifen. Unberiicksichtigt bleiben Lese-
buchkommentare.

Alberti, Zeno: Die Kurzgeschichte in der Oberstufe der Real-
schule. In: Die Realschule 71 (1963), S.228 -232 und
315-319.

Bachmann, Doris u.a.: Interpretationen zu ,,Erzidhlungen der
Gegenwart 1—-VI’, Schulpraktische Analysen und Unter-
richtshilfen. Frankfurt: Hirschgraben-Verlag 21976.

Bachmann, Doris u.a.: Interpretationen zu ,Erzihlungen der
Gegenwart VII-VIH”. Schulpraktische Analysen und
Unterrichtshilfen. Frankfurt: Hirschgraben-Verlag 1980.

Bartz, Adolf: Schreiben im operativen Umgang mit Texten.
In: Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 29
(1982),H.2,S.28-34.

Baumgirtner, Alfred Clemens: Literaturunterricht mit dem
Lesebuch. 30 didaktische Modelle. Bochum: Kamp 1974
(Kamps pddagogische Taschenbiicher 65/66).

Breinl, Josef: Peter Bichsel: ,,Ein Tisch ist ein Tisch”. Litera-
rische Erziehung im 6. Schuljahr. In: Monatshefte fiir die
Unterrichtspraxis 47 (1979), S.954 —958.

Burger, Gerda: Methoden und Beispiele der Kurzgeschichten-
interpretation. Holifeld: C.Bange Verlag 21980.

Demmer, Marianne/Schmidt, Helga: Arbeiterliteratur im Unter-
richt. Eine Unterrichtseinheit in Klasse 9. In: Diskussion
Deutsch 18/1974,5.287—299.

Diederich, Klaus: Brudermord im Altwasser. In: Der Deutsch-
unterricht 9 (1957),H.1, 8,91 -95.

Doderer, Klaus: Didaktische Uberlegungen zur Fabel und Kurz-
geschichte. In: Alfred Clemens Baumgiirtner u.a.: Litera-
rische Erziehung in der Grund- und Hauptschule. Frank-
furt: Diesterweg 1965, S.15 25,

Durzak, Manfred: Die deutsche Kurzgeschichte der Gegen-
wart. Autorenportrits Werkstattgespriche Interpretatio-
nen. Stuttgart: Reclam 1980.
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Ehbauer, Horst: Tendenzen in der deutschsprachigen Prosa aus
didaktischer Sicht. In: Karl Stocker (Hrsg.): Literatur der
Moderne im Deutschunterricht. Konigstein: Scriptor
1982,8.192-221.

Emminger, Eckhard: Literaturdidaktische Analyse der Kurz-
geschichte ,,Die Tochter” von Peter Bichsel. In: Albrecht
Weber/Walter Seifert: Literaturdidaktische Analysen.
Modelle zur Unterrichtsvorbereitung. Freiburg i.Br.:
Verlag Herder 1980 (Herderbiicherei 9081), S.98 111,

Feindugle, Norbert/Heinrich Boll: ,,Nicht nur zur Weihnachts-
zeit”. Satiren. In: Gerhard Haas: Literatur im Unterricht.
Modelle zu erzdhierischen und dramatischen Texten in
den Sekundarstufen I und II. Stuttgart: Reclam 1982,
S.156—-175.

Forster, Jiirgen: Ilse Aichinger: Das Fenster-Theater. Uberle-
gungen zu einer Literaturstunde im 9./10. Schuljahr.
In: Diskussion Deutsch 26/1975,8.521—528.

ders.: Kurzprosa als Spiegel der Wirklichkeit. Didaktische Ana-
lysen und Reflexionen von Texten von Aichinger, Bichsel,
Musil, Meckel, B6ll und Biermann. Bad Honnef: Keimer/
Ziirich: Hebsacker 1980.

Friedrichs, Reiner: Unterrichtsmodelle moderner Kurzgeschich-
ten in der Sekundarstufe I, Miinchen: Paul List Verlag
1979 (Harms Piddagogische Reihe).

Geifler, Rolf: modelle. Ein literarisches Arbeitsbuch fiirr Schu-
len. 7.—10. Schuljahr. Interpretationshilfen. Miinchen:
R.Oldenbourg 31970,

Gerth, Klaus: Die Kurzgeschichte in der Schule. In: Wester-
manns Pddagogische Beitriage 14 (1962), S.437 —446.

ders.: Elemente des Erzdhlens. Lesen und Verstehen epischer
Texte (Sekundarstufe I). Hannover: Schroedel Schulbuch-
verlag 1983.

ders.: Kritik der Kritik. Zur Kurzgeschichte in der Schule. In:
Westermanns Pddagogische Beitrige 15(1963),S5.298 —301.

Grawe, Christian: Literarisch aktualisierte Bibel: Uwe Johnsons
Kurzgeschichte ,Jonas zum Beispiel’. In: Der Deutsch-
unterricht 25 (1973), H.2, S.34 -39,

Grob, Hans: Untersuchung des Verstindnisses von Kurzgeschich-
ten bei 13- bis 15jdhrigen Hauptschiilern. In: Blitter fiir
die Lehrerfortbildung 27 (1975), S.220-225.
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Hahn, Manfred: Operativer Umgang mit Literatur in den Jahr-
gangsstufen 5 und 6. Donauwérth: Verlag Ludwig Auer 1981.

ders.: Operativer Umgang mit Literatur in den Jahrgangsstufen
7 mit 9. Donauwérth: Verlag Ludwig Auer 1982.

Hartung, Harald (Hrsg.): Literatur — Realitdt — Erfahrung. Leh-
rerband. Stuttgart: J.B. Metzler 1977 (Deutsch in der
Sekundarstufe I).

Helmers, Hermann: Fortschritt des Literaturunterrichts. Modell
einer konkreten Reform. Stuttgart: J.B. Metzler 1974
(Zur Praxis des Deutschunterrichts 3), S.153—158 und
164--173.

ders. (Hrsg.): Moderne Dichtung im Unterricht. Braunschweig:
Georg Westermann Verlag 21972,

Helmich, Wilhelm: Deutsche Erzidhler der Gegenwart in der

Volksschule. Braunschweig: Georg Westermann Verlag
21957.

ders.: Wege zur Prosadichtung des 20. Jahrhunderts. Eine didak-
tische Untersuchung, Braunschweig: Georg Westermann
Verlag 1960.

Herold, Theo: Literarisches Erzdhlen — Erzdhlen im Alltag. In:
Praxis Deutsch 49/1981, S.46 —49.

Hildebrandt, Klaus/Mohring, Klaus: Texte aus der Arbeitswelt.
In: Heinz Ide (Hrsg.): Projekt Deutschunterricht 4.
Stuttgart: J.B. Metzler 1973, S.120—-137.

Héffe, Wilhelm: Die Deutschstunde. Eine Einfihrung mit Bei-
spielen. Ratingen bei Diisseldorf: A. Henn Verlag 21966,
S.39-52.

Hofmann, Walter: Die Kurzgeschichte im Deutschunterricht der
Volksschule. In: Lehrerrundbrief 13 (1958), S.198 —-207.

Interpretationen zu Heinrich Bl Kurzgeschichten 1. Verf, v.
einem Arbeitskreis. Minchen: R.Oldenbourg Verlag
61976 (Interpretationen zum Deutschunterricht),

Interpretationen zu Heinrich Boll. Kurzgeschichten II. Verf. v.
einem Arbeitskreis. Miinchen: R.Oldenbourg Verlag
51975 (Interpretationen zum Deutschunterricht).

Interpretationen zu Marie Luise Kaschnitz. Verf. v. einem
Arbeitskreis. Miinchen: R.Oldenbourg Verlag 31976
(Interpretationen zum Deutschunterricht).

Interpretationen zu Siegfried Lenz. Verf. v. einem Arbeitskreis.
Miinchen: R.Oldenbourg Verlag 41976 (Interpretationen
zum Deutschunterricht).
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Interpretationen zu Wolfdietrich Schnurre. Erzdhlungen. Verf.
v. einem Arbeitskreis. Miinchen: R. Oldenbourg Verlag
1970.

Interpretationen zu Wolfgang Borchert. Verf. v. einem Arbeits-
kreis. Miinchen: R.Oldenbourg Verlag 61976 (Interpreta-
tionen zum Deutschunterricht).

Jansen, Josef: Die moderne Kurzgeschichte. In: Peter Braun/
Dieter Krallmann (Hrsg.), Handbuch Deutschunterricht.
Band 2. Literaturdidaktik. Diisseldorf: Schwann 1983,
S$.375-384,

Jegensdorf, Lothar: Textinterpretation als Denkiibung. In:
Der Deutschunterricht 28 (1976), H.4, S.86 —99.

Just, Georg: Semiotik im Literaturunterricht. Exemplarisch
veranschaulicht an Giinther Weisenborns ,,Zwei Méanner”.
In: Diskussion Deutsch 21/1975,S.69—78.

Kaiser, Josef: Die Behandlung der Kurzgeschichte in der Volks-
oberstufe. In: Lebendige Schule 19 (1964), S.253 —258.

Kitzinger, Erwin (Hrsg.): Interpretationen moderner Prosa.
Frankfurt: Diesterweg 121977.

Kélln, Hermann: Literarische Formenanalysen in der Volks-
schule? In: Westermanns Pidagogische Beitrige 15(1963),
S.108—-112.

Kopplin, Wolfgang: Kontrapunkte. Kontrovers-Interpretationen
zur modernen deutschsprachigen Kurzprosa. Hollfeld:
Bange 1976 (Banges Unterrichtshilfen).

Kreis, Rudolf: Geschichten zum Nachdenken. In: Heinz Ide
(Hrsg.): Projekt Deutschunterricht 1. Stuttgart: J.B. Metz-
ler 1971,8.118—-134.

Lehmann, Jakob (Hrsg.): Interpretationen moderner Kurz-
geschichten. Frankfurt: Diesterweg 131982,

Lorbe, Ruth: Die deutsche Kurzgeschichte der Jahrundertmitte.
In: Der Deutschunterricht 9 (1957), H.1, S.36 —54.

Marquardt, Doris: Erzdhlung, Novelle und Kurzgeschichte im
Unterricht. In: Erich Wolfrum (Hrsg.): Taschenbuch des
Deutschunterrichts. 2. Band: Literaturdidaktik. Balt-
mannsweiler: Burgbiicherei Schneider 31980, S.583 —605.

Matthes, Ingrid: ,,Das Herz am rechten Fleck”. Satirische Anzei-
genstory von Robert Neumann. In: Praxis Deutsch 22/1977,
S.50-54.
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Matzkowski, Bernd/Sott, Ernst: Basisinterpretationen fiir den
Literatur- und Deutschunterricht der Sekundarstufen.
Band IV. Zu 36 modernen deutschen Kurzgeschichten mit
Arbeitsfragen. Hollfeld: C. Bange Verlag 1981 (Banges
Unterrichtshilfen).

Metz, Klaus-Dieter: ,,Mein Wald- und Wiesenbuch”. In: Praxis
Deutsch 22/1977,S.41-44.

Metzmacher, Helena: Eskalation von Gewalt. Bemichtigungs-
versuche im Anschluf} an einen Text von Gerhard Zwerenz
in einem 7. Schuljahr. In: Peter Conrady u.a., Literatur-
unterricht 5—10. Miinchen: Urban und Schwarzenberg
1980,S.79-92.

Motekat, Helmut: Gedanken zur Kurzgeschichte. Mit einer Inter-
pretation der Kurzgeschichte ,So ein Rummel’ von Hein-
rich Bo6l. In: Der Deutschunterricht 9 (1957), H.1,
S.20-35.

Nayhauss, Hans-Christoph Graf von: Lehrpraktische Analysen
fiir Haupt- und Realschule. Folge 48. Stuttgart: Reclam
Verlag 1978.

Neis, Edgar: Kurzprosa (Kurzgeschichte, Kalendergeschichte,
Anekdote, Skizze). Hollfeld: C. Bange Verlag 1981 (Dich-
tung in Theorie und Praxis).

ders.: Lehrpraktische Analysen fiur Haupt- und Realschule.
Folge 9. Stuttgart: Reclam Verlag 1974.

ders.: Wie interpretiere ich Gedichte und Kurzgeschichten?
Methoden und Beispiele. Hollfeld: C. Bange Verlag
111980.

Nentwig, Paul: Die moderne Kurzgeschichte im Unterricht.

Interpretationen und methodische Hinweise. Braun-
schweig: Georg Westermann Verlag 51975,

ders.: Exkurs iiber die moderne Kurzgeschichte. In: Walther
Seidemann: Der Deutschunterricht als innere Sprachbil-
dung. Heidelberg: Quelle und Meyer 381969. S.163 —~171.

Peuckmann, Heinrich: Arbeitsbedingungen und Konfliktlosun-
gen. Zur Darstellung der Situation des modernen Indu-
striearbeiters in der , Literatur der Arbeitswelt”. In:
Albin Lenhard (Hrsg.): Literatur einer Region. Dortmun-
der Autoren in Darstellungen und im Deutschunterricht.
Paderborn: Schéningh 1981 (Informationen zur Sprach-
und Literaturdidaktik 31),S8.270—275.

Phlippen, Annelise: Heinrich Bo6ll: So ein Rummel. In: Der
Deutschunterricht 10 (1958), H.6, S.69—75.
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Reif}, Gunter: Mirchen als Satire. Hinweise fiir Lehrer zum Ar-
beitsheft 6 (7./8. Schuljahr). In: Praxis Deutsch 19/1976,
S$.25-28.

Rentner, Georg: Die Kurzgeschichte in der Schule. In: Wester-
manns Padagogische Beitrige 12 (1960), S.311 —318.

Rieck, Gerlinde: Kinokasse und Eierbutter (Josef Reding).
Bericht iiber ein Projekt im 6. Schuljahr. In: Albin Len-
hard (Hrsg.): Literatur einer Region. Dortmunder Autoren
in Darstellungen und im Deutschunterricht. Paderborn:
Schoningh 1981 (Informationen zur Sprach- und Litera-
turdidaktik 31),S.276 —279.

Riegel, Paul: Texte im Deutschunterricht. Interpretationen.
Bamberg: Buchner 21969.

Rinsum, Annemarie und Wolfgang van: Interpretationen. Kurz-
prosa. Miinchen: Bayerischer Schulbuch-Verlag 1982.

Roche, Reinhard: Ist Bobrowski zu schwierig? Leseempfehlun-
gen zu seiner Kurzprosa (Sekundarstufe I und II). In: Der
Deutschunterricht 35 (1983), H.5, $.47 —56.

Rétzer, Bettina/Rotzer, Stefanie: Wir schreiben iiber Literatur.
7.—10. Klasse. Miinchen: Manz Verlag 1979, S.26-33
und 45 —48.

Rohner, Ludwig: Theorie der Kurzgeschichte. Frankfurt: Athe-
nium Verlag 1973,

Rosenberg, Christel: Noch einmal: Uwe Johnson ,Jonas zum
Beispiel’. In: Der Deutschunterricht 26 (1974), H.4,
S.123-128.

Royl, Wolfgang (Hrsg.): Curriculumbausteine Deutsch fiir die
Klassen 5 und 6. Baltmannsweiler: Burgbiicherei Schnei-
der 1979.

Salzmann, Wolfgang: Siebzehn Kurzgeschichten. Lehrerheft.
Stuttgart: Ernst Klett 1983 (Klett Lesehefte).

ders.: Stundenblitter. Kurzgeschichten fiir die Sekundarstufe I.
Stuttgart: Ernst Klett 1980.

Schulz, Bernhard: Der literarische Unterricht in der Volksschule.
Eine Lesekunde in Beispielen. Band II. Fiinftes bis neuntes
Schuljahr (Hauptschule). Diusseldorf: August Bagel Verlag
1966,5.28 —52 und 66— 94.

ders.: Die moderne Kurzgeschichte. In: Erich Wolfrum (Hrsg.),
Taschenbuch des Deutschunterrichts. Esslingen: Burg-
biicherei Schneider 1972, S.296-311 und 668—-671.
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Schuster, Karl: Literaturunterricht unter kommunikativem
Aspekt. Baltmannsweiler: Burgbiicherei Schneider 1978,
S.196-205.

Sehringer, Wolfgang: Konfliktanalyse im Unterricht. Studien
und Materialien fiir den Deutschunterricht und den Sozial-
kundeunterricht. Stuttgart: Ernst Klett 1974 (Kontakt 3).

Skorna, Hans Jirgen: Die deutsche Kurzgeschichte der Nach-
kriegszeit im Unterricht. Ratingen: A.Henn Verlag 1967.

ders.: Moderne Literatur in didaktischer Sicht. Weinheim: Beltz
21968,S.73 -84,

Spieler, Albert/Thamm, Norbert: Literaturunterricht im 5. —11.
Schuljahr. Grundlagen — Wege — Beispiele. Esslingen:
Burgbiicherei Schneider 1968, S.278 — 288,

Spinner, Kaspar H.: Beobachtungen zu altersspezifischen
Leseweisen. In: Der Deutschunterricht 31 (1979), H.1,
S.6-11.

ders.: Entwicklungsspezifische Unterschiede im Textverstehen.
In: Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Identitit und Deutsch-
unterricht. Géttingen: Vandenhoeck und Ruprecht 1980,

S.33-50.
Steffe, Alb. Martin: Kurzgeschichten zum Thema ,Aufien-
seiter” — Vorschlag fiir eine Unterrichtsreihe. In: Der

Deutschunterricht 35 (1983), H.5, S. 103 -105.

Thiemermann, Franz-Josef: Kurzgeschichten im Deutschunter-
richt. Texte — Interpretationen — Methodische Hinweise.
Bochum: Kamp 1974 (Kamps Pidagogische Taschen-
biicher).

Ulshofer, Robert: Methodik des Deutschunterrichts 2. Mittel-
stufe 1. Stuttgart: Ernst Kilett 31970, S.158~173 und
263—-268.

ders.: Unterrichtliche Probleme bei der Arbeit mit der Kurz-
geschichte. In: Der Deutschunterricht 10 (1958), H.6,
S.5-35.

Vieregg, Axel: Heinrich Bélls friiher Text ,Der Mann mit den
Messern’ als Einfithrung in die Thematik seines Werkes.
In: Der Deutschunterricht 28 (1976), H.6, S.51 —68.

Wollenweber, Bernd: Mirchen und Sprichwort. In: Heinz Ide/
Bodo Lecke, Projekt Deutschunterricht 6. Stuttgart:
J.B. Metzler Verlag 1974,S.12-92.
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Wolff, Jirgen: Geschichten — nicht nur fir Kinder. Lehrerheft.
Stuttgart: Ernst Klett 1982 (Klett Lesehefte).

ders.: Geschichten und Plaudereien fiir Kinder. Lehrerheft.
Stuttgart: Ernst Klett 1982 (Klett Lesehefte).

Zimmermann, Werner: Deutsche Prosadichtungen der Gegen-
wart. Interpretationen fiir Lehrende und Lernende. Teil II.
Diisseldorf: Schwann 1960,

ders.: Deutsche Prosadichtungen der Gegenwart. Interpretatio-
nen fiir Lehrende und Lernende. Teil III. Diisseldorf:
Schwann 21961,

ders.: Deutsche Prosadichtungen der Gegenwart als Gestalt-
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