Zeitschrift: Schweizer Schule
Herausgeber: Christlicher Lehrer- und Erzieherverein der Schweiz

Band: 67 (1980)

Heft: 11

Artikel: Umgang mit Texten : Versuch einer modellhaften Darstellung eines
Lernbereichs im sprachverwendungsorientierten Deutschunterricht

Autor: Dorer, Erich

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-531747

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 30.10.2025

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-531747
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

schweizer schule 11/1980

371

Umgang mit Texten

Versuch einer modellhaften Darstellung eines Lernbereichs im sprachverwendungs-

orientierten Deutschunterricht

Erich Dorer

A. EINLEITUNG

In der Mérz-Ausgabe Nr.6/1980 der «schwei-
zer schule» hat ERWIN BECK thesenartig
die Neuorientierung im Deutschunterricht
(DU) abgesteckt. In seinen Ausfiihrungen
fordert er unter anderem, den Deutschunter-
richt sprachverwendungsorientiert auszu-
richten. Dieses Postulat soll in unserem Bei-
trag ebenfalls Leitgedanke sein. Bevor wir
auf das eigentliche Thema «Umgang mit
Texten» eintreten, wollen wir zuerst zu um-
reissen versuchen, was mit Sprachverwen-
dungsorientierung gemeint ist.

Im Zentrum sémtlicher didaktisch-methodi-
scher Bemihungen im Deutschunterricht
soll der Schiler stehen. Sein Sprachge-
brauch ist die Ausgangslage einerseits fir
Untersuchungen iber seinen persénlichen
Sprachbesitz, anderseits fir Massnahmen,
ihn in allen Bereichen des Sprachgebrauchs
optimal zu férdern. Konkret heisst das, dass
der Lehrer fiir die Gestaltung des DU immer
wieder die zentrale Frage stellt: Was ist wo
wie wichtig?

Diese Frage richtet sich auf die verschiede-
nen Schichten der Sprachkompetenz (d. h.
auf den jeweiligen individuellen Sprachbe-
sitz des Schiilers) und auf die verschiede-
nen Zielbereiche des DU. An einem Beispiel
soll das gezeigt werden.

Fiir die Besprechung schriftlicher Schiiler-
arbeiten hat ein Lehrer Sétze und Aus-
driicke notiert und folgendermassen sor-
tiert:

Wir haten eine schohne Aussicht.
Er viel auf die Nahse.

Er rufte um Hilfe.

die Hiinde

Das mieche nichts.

die Kaufménner

Du hast ein Fehler gemacht.

Sie hat nicht miissen kommen.
das Bleistift spitzen

1.

2.

W
Foror1

4. «Da haben wir ja schéne Aussichten!» —
«Wieso? Man sieht ja gar nichts!»
5. — Mach jetzt schnell das Fenster zu!
— Bitte, schliesse das Fenster.
— Hattest du die Freundlichkeit, das Fen-
ster zu schliessen.
— Es zieht, mich friert.

In der dargesteliten Schichtung geht es um
folgendes:

1. Signalisierung des grafischen Darstellens
(Orthographie, Zeichensetzung)

2. Signalisierung der Lautungen

3. Einbettung in grammatische Mechanis-
men (Félle, Geschlecht usw.)

4. Bedeutungen von Wértern und Wortgrup-
pen (hier um das Wort «Aussichten» in
woértlicher oder bildhafter Verwendung)

5. Strategien (Muster von sprachlichem Dar-
stellen, Techniken fiir sprachliches Han-
deln)

Wir beziehen diese Schichten in einem
néchsten Schritt auf die Zielaspekte im DU,
kbénnen das in folgender Matrix verdeutli-
chen und die vorstehende Frage beantwor-
ten:

Die Frage: Was ist nun wo wie wichtig?
kénnen wir nun in bezug auf einen sprach-
verwendungsorientierten DU folgendermas-
sen beantworten:

1. Im kommunikativen Bereich des DU ist es
offensichtlich sehr wichtig, den Schiiler
in den Schichten 4 und 5 zu férdern. Fol-
gende Ziele kénnten hiezu z. B. formuliert
werden: Der Schiiler soll

— die Bedeutung nichtsprachlicher (non-
verbaler) Signale kennenlernen und si-
tuationsgerecht einsetzen;

— die Bedeutung von Stimmfiihrungsge-
stalten (paraverbalen Signalen: Melo-
die, Tempo, Lautstdrke) kennenlernen
und situationsgerecht einsetzen;
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Schichten der Wichtigkeit fir Verstehen

Wichtigkeit fiir Entwick-

Wichtigkeit fur soziale

Sprachkompetenz und sich verstandlich lung des Denkens, der Einstufung durch Beherr-
machen —p Personlichkeit —p schung des Normen-
- systems
Zielaspekte Kommunikativer Aspekt Fachlich/inhaltlicher Formaler Aspekt

Aspekt

meistens gering; man
versteht sich meistens
trotz Fehlkonstruktionen

1. Signalisierung
durch grafische
Zeichen

2. Signalisierung
durch Lautungen

3. Grammatische
Mechanismen

recht gering, man ver-
steht sich trotz Fehler

ganz zentral fir Ver-
stehen oder Missver-
stdndnis

4. Bedeutungen von
Wértern, Wort-

gruppen

ganz zentral fir den
Erfolg in der Kommu-
nikation

5. Strategien im
Sprachhandeln

kaum vorhanden

oft wichtig in der Stimm-
fihrung, im spontanen
Ausdruck

gering, hochstens als
Gedéchtnistraining

sehr hoch, gehdrt zur
Begriffsbildung, Welt-
strukturierung

ganz zentral, hangt
zusammen mit Intelligenz

ausserordentlich hoch.
Rechtschreibung =
«Bildung»

sehr hoch, Zugehdrigkeit
zu Gruppen dadurch
bestimmbar

sehr hoch, z. B. Akkusativ-
fehler disqualifizieren

nur grosse Abweichungen
werden bemerkt

wird kaum registriert

— den Unterschied mindlicher und
schriftlicher Kommunikation herausfin-
den und fiirs Verstehenlaus Missverste-
hen die entsprechenden Konsequenzen
ziehen;

— Gesagtes/Gemeintes erkennen und je
nach Situation Strategievarianten ein-
setzen.

2. Die Entwicklung des Denkens, der Schii-
lerpersénlichkeit, des Aufbaus eines Welt-
bildes konzentriert sich auch in den
Schichten 4 und 5. Der Schiiler soll z. B.
mannigfaltig Gelegenheit erhalten,

— die Wirkung und den Einsatz nonverba-
lerlparaverbaler Mittel zu erproben;

— sich in Sachgebieten auseinanderset-
zen zu kénnen im Hinblick auf Begriffs-
bildung, differenziertes Denken und Ur-
teilen.

3. Sobald wir uns im formalen Aspekt des
DU bewegen, liegen die Gewichtungen
umgekehrt: Die Beherrschung der Recht-

schreibung, einer richtigen Lautung sind

ausserordentlich wichtig fir die soziale
Einstufung. (Man denke an fehlerhaft ver-
fasste Bewerbungsschreiben.) Auch hier
soll der Schiiler die adédquaten Anleitun-
gen zur Beherrschung dieses Sprachbe-
reichs erhalten.
Alle unter 1 bis 3 angefiihrten Ziele k6nnen
dann am besten verwirklicht werden, wenn
der Lehrer die einzelnen Lernbereiche (Tex-
te verstehen, Texte schaffen, liber Sprache
und Sprachgebrauch nachdenken)nicht iso-
liert behandelt, sondern interdisziplinér
plant und unterrichtet, d. h. die Lernberei-
che vielféltig miteinander verflicht.

B. UMGANG MIT TEXTEN

Nach dieser einleitenden Orientierung wol-
len wir uns einem bestimmten Lernbereich
im DU, dem Umgang mit Texten, zuwenden
und versuchen, ein leserorientiertes Modell
zum Textverstehen zu entwickeln.
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Wenn wir uns mit Textverstehen (Textrezep-
tion) befassen, wollen wir uns vor allem ver-
gegenwartigen, welche Zusammenhange
zwischen einem Text und dem Schuler wirk-
sam sind und wie wir uns als Lehrer dazu zu
verhalten, d. h. welche didaktischen Konse-
quenzen wir daraus zu ziehen haben.

Zur Einfuhrung und zur Selbsterfahrung in
die Problematik des «Mit-Texten-Umge-
hens», vor allem zur Abklarung der eigenen
Leserposition, bitten wir den Leser dieses
Artikels, die folgenden drei Texte je unter
folgenden Fragestellungen zu studieren:

— Welchen Sinn hat der einzelne Text fur
Sie? Wie interpretieren Sie jeden einzel-
nen Text?

— Uberpriifen Sie, was Sie zu diesem Text-
verstandnis gefuhrt hat.

— Uberlegen Sie sich, wie Ihre Schiiler (ein
bestimmter Schiler) den Text interpretie-
ren wurde(n).

Vergleichen Sie hernach Ihre Ergebnisse mit
Ausserungen anderer Leser, die im Anhang
festgehalten sind.

Text1 Halfte des Lebens
Mit gelben Birnen hanget
Und voll mit wilden Rosen
Das Land in den See,
lhr holden Schwéne,
Und trunken von Kissen
Tunkt ihr das Haupt
Ins heilignichterne Wasser.

Weh mir, wo nehm ich, wenn

Es Winter ist, die Blumen, und wo
Den Sonnenschein,

Und Schatten der Erde?

Die Mauern stehn

Sprachlos und kalt, im Winde
Klirren die Fahnen.

Textsinn

Text2 Der wind tropft in den bach und
Ubertrifft das vorlesungsverzeichnis.
Gestern hat die borse den rekord
von 1,87 m eingestellt. Hat der re-
genwurm die vorfahrt missachtet?
Der tisch schmeckt nach kies, ob-
wohl der beamte die wasche ver-
siegelt hat. Ubermorgen wird der
gorilla die gesammelten trittroller
gelesen haben.

Himmelfahrt in Berlin

Die Kinder spielen im Hof so schon
Prinzessin, Morder und Volkspolizist.
Sie mussen nicht zur Schule gehn,
weil heute Himmelfahrt ist.

Text 3

Die Kinder spielen im Hof so laut,
behangt mit alten Lappen.

Sie spielen Braut und Kosmonaut
im Himmelsschiff aus Pappen.

Die Kinder spielen so laut und schdn,

der Hof wird ein ganzes Theater.

die dicken Frau'n aus den Fenstern
[sehn

und warten auf den Vater.

Was wir im Umgang mit Texten entwickeln,
ist ein Modell; wir moéchten damit wichtige
Elemente und ihre Zusammenhange im Text-
verstehen besser in den Griff bekommen.

(Siehe Skizze unten!)

Die komplexen Vorgange im Textverstehen
reduzierenwir auf denZusammenhang Text-
Leser. Das Verhaltnis Text-Autor, das bis
anhin so dominant untersucht worden ist
(Was will uns der Dichter damit wohl sa-
gen?) wird grosstenteils ausgeblendet. Un-
ser Modell betont (akzentuiert) das leser-
orientierte Textverstehen, d. h. wir betrach-
ten diesen Vorgang aus der Leserperspek-
tive. So werden bestimmte Zusammenhange

Autor

P Text
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flir den Lehrer durchsichtiger und regen ihn
zur Uberpriifung des eigenen Leserverhal-
tens an.

Wir beginnen mit einer Analyse der Text-
Seite, wenden uns nachher der Leser-Seite
zu und versuchen zuletzt, daraus die didak-
tischen Konsequenzen zu ziehen. Zum bes-
sern Uberblick Uber die erarbeiteten Zu-
sammenhange dient eine grafische Darstel-
lung (siehe Anhang).

1. Der Text als Angebot

1.1 Was ist unter Textbedeutung zu
verstehen?

Wir versuchen zunachst, am Beispiel von

Friedrich Nietzsches Gedicht «Venedig» in

die Thematik einzusteigen.

Venedig

An der Bricke stand

jungst ich in brauner Nacht.

Fernher kam Gesang:

Goldener Tropfen quoll’s

Uber die zitternde Flache weg.
Gondeln, Lichter, Musik —

trunken schwamm'’s in die Dammerung
hinaus . ..

Meine Seele, ein Saitenspiel,
sang sich, unsichtbar berihrt,
heimlich ein Gondellied dazu,
zitternd vor bunter Seligkeit.
— Horte jemand ihr zu? . ..

Die sprachlichen Merkmale dieses Textes
lassen sich etwa folgendermassen festle-
gen:

— Die formale, syntaktische Struktur ist da-
durch gekennzeichnet, dass das Gedicht
aus freien Rhythmen besteht, die den Reim
abgeschiuttelt haben, und dass die Form
durch die am Ende jeder Strophe auftreten-
den Fortsetzungspunkte unabgeschlossen
und offen bleibt.

— Wir treten nicht naher auf diese formale
Struktur ein, richten unser Augenmerk auf
Wortbedeutungen, auf die semantische
Textstruktur.

Einzelne Worter bekommen in diesem Ge-
dicht erst dadurch ihre bestimmte Bedeu-
tung, indem sie sich zusammen mit andern

Wortern des Textes auf bestimmte Wirklich-
keitsbereiche beziehen lassen.
Beispiele:

— Die visuelle Bedeutungskomponente
«Seheindriicke/Lichtimpressionen»
braune Nacht
goldener Tropfen
zitternde Flache
Lichter

— Die auditive Bedeutungskomponente
«Horeindriicke/Tonimpressionen»
Gesang
Musik
Saitenspiel
Gondellied
Horte ... zu

Jene Gruppe von Wortern, die wir im Text
als zusammengehdrig erkennen, bilden zu-
sammen eine Bedeutungsebene, lIsotopie-
ebene.

Das Wort Isotopie enthéalt die altgriechi-
schen Worter isos = gleich, entsprechend,
angemessen, und topos = Ort, Stelle, Ge-
gend.

Unter einer Isotopieebene verstehen wir
also eine inhaltlich zusammenhangende ein-
heitliche Mitteilungs-/Bedeutungsebene.

Es sind nicht die einzigen Biindel von
Gleichartigkeiten in diesem Gedicht. So
liesse sich noch ein solches unter dem Titel
Geheimnis/Ferne zusammenstellen (fernher
kam, schwamm’s, quoll’s, unsichtbar, heim-
lich/man beachte das wiederkehrende ent-
personalisierte es —» ’s). Oder wir kdnnen ein
Bedeutungsfeld abstecken, in dem Bewe-
gung/Erregung eingefangen werden (fern-

her kam, quoll, Uber die Flache weg,
schwamm, berihrt, zitternd).
Einzelne Bedeutungsebenen Uberdecken

sich — wie wir an eben einzelnen Wortzuord-
nungen feststellen konnen — wie mathema-
tische Durchschnittsmengen: Wortbedeu-
tungen konnen sowoh! der einen als auch
der andern Ebene angehdéren.

Die Gesamtheit dieser Bedeutungsebenen
(Isotopien) unter ihrer wechselseitigen Ver-
flochtenheit begreifen wir als «objektive»
Textbedeutung.
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Das Wort «objektiv» soll absichtlich ange-
fiuhrt werden, um auszudricken, dass es
Objektivitdt im Lesevorgang nicht geben
kann. Es ist die sogenannte hermeneutische
Situation, die GLINZ (Textanalyse und Ver-
stehenstheorie I, S. 92) folgendermassen
umschreibt:

«Wir stossen hier auf die hermeneutische
Situation, die fur alle Literatur- und Sozial-
wissenschaften konstitutiv ist: dass namlich
der Mensch seinem Gegenstand nicht nur
als erkennendes Subjekt gegentbersteht,
sondern gleichzeitig auch der Gegenstand
ist, jedenfalls ein Teil des Gegenstandes,
und dass er sich daher auch selbst seinen
eigenen Fragen stellen muss, nicht nur die-
se Fragen an andere stellen darf.»

Dieser hermeneutischen Situation kdnnen
wir bei der Festlegung der Isotopien nicht
ausweichen, wir mussen ihr Rechnung tra-
gen, indem wir uns klarmachen, dass die
«objektive» Textbedeutung Produkt subjek-
tiver Uberlegungen aus subjektivem Stand-
punkte ist.

Zur Ermittlung von Isotopien bietet sich fol-
gendes didaktisches Verfahren an:

— Worter eines Textes sammeln, die wieder-
holt sinntragend auftreten,

— Worter ordnen, die gemeinsam auf einen
bestimmten Wirklichkeitsbereich hindeu-
ten,

— nach Gruppen sortieren, in denen ein ge-
meinsames Merkmal eindeutig alle ubri-
gen Merkmale beherrscht,

— die Verflochtenheit dieser
Gruppen feststellen.

Nicht alle Worter eines Textes lassen sich
eindeutig einer bestimmten Isotopieebene
(Bedeutungsebene) zuweisen. Haufig haben
gerade solche sprachlichen Elemente, die
in besonderer Weise aus dem Isotopiezu-
sammenhang herausfallen, die Funktion von
Schliisselwortern. Witz und Metapher er-
scheinen als solche komplexe Isotopien,
weil in ihnen Worter auftreten, die mehrdeu-
tig sind, den Leser mit ihnen in Kollision
bringen.
Beispiele:
— Zwiegesprach wahrend der Hitlerzeit:
«Was gibt’s fur einen neuen Witz ?7»
«Ein Jahr Gefangnis.»

einzelnen

«Gibt's» kann verstanden werden als: Wel-
cher neue Witz ist im Umlauf? Welches
Strafmass ist vorgesehen flir einen neuen
Witz?

— Der Star soll operiert werden.
«Star» kann medizinisch, human, zoologisch
verstanden werden.

1.2 Verstehensspielrdume, ein grundlegen-
des Merkmal von Texten

— Die Beschaffenheit der semantischen
Textstruktur legt die Textbedeutung und da-
mit die sog. Offenheit fest. Als semantische
Struktur haben wir die Summe der Bedeu-
tungsebenen (Isotopieebenen) und ihren Zu-
sammenhang bezeichnet. Wir mussten im
besondern auf ihre Beziehungen verweisen,
weil wir damit am ehesten der Maxime der
Gestaltpsychologen gerecht werden koén-
nen, wonach das Ganze mehr ist als die
Summe seiner Teile. Trotz Kenntnis/Abstek-
kung vieler (aller) Isotopien wird das Text-
ganze noch zusatzlichen Verstehensspiel-
raum offen halten, noch auszumachende
Bedeutung enthalten, sog. Leerstellen auf-
weisen. Wir konnten sagen: Je heterogener,
zusammenhangsloser die Isotopien unter-
einander erscheinen, desto grosser ist der
Verstehensspielraum, die sog. Offenheit.

— Was tut der Leser? (ist ein Vorgriff auf
die Leserseite). Wenn der Text offen ist, di-
mensioniert der Leser den Verstehensspiel-
raum, er wahlt Isotopien aus, stellt solche
zusammen, versucht, Leerstellen auszuful-
len. Er tut dies, indem er von einem person-
lichen Standpunkt aus der Vielzahl mogli-
cher Isotopier und ihrer Bezlige einzelne
herausgreift, andere hingegen nicht wahr-
nimmt oder zuruckstellt. Kurz: Er konstruiert
aus den vorgegebenen Bedeutungen ein in-
dividuelles Sinnganzes, gibt dem Text einen
Sinn, den Textsinn (vgl. Experimentiertext
Nr. 2, Himmelfahrt in Berlin Text Nr. 3). Im
Gedicht «Venedig» versteht der eine Leser
den Text als ein Musterbeispiel impressioni-
stischer Dichtung (eine eher kunsthistori-
sche, stilkundliche Deutung), ein anderer lo-
tet die Ebenen der Bewegung/Erregung aus
und schliesst auf die seelische Verfassung
des Autors, weil er weiss, dass Nietzsche
bereits krank war, als ihm die Verse in die
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Feder flossen (eine eher biographische
Deutung).
Welches ist die richtige? Keine. Es sind

beide legitim.

1.3 Welche Beziehungen bestehen zwi-
schen sog. Referenzanweisungen des
Textes und dem Wirklichkeitsmodell
des Lesers?

Mit Hilfe der Sprache sagt man etwas aus
uber die Wirklichkeit. Dabei wissen wir,
dass die in Sprache gefasste Welt eine ge-
deutete, interpretierte Welt ist. Die Welt an
und flr sich kann durch Sprache nicht dar-
gestellt werden. Wir erzeugen mit Sprache
ein Abbild von Welt. Wie kann nun aber ein
Leser verstehen, was sein Gegenuber, der
Autor, ihm von seiner Welt berichtet? Oder:
Wie bringt es der Autor (besser: der Text)
zustande, sich dem Leser gegenuber ver-
standlich zu machen?

Der Mensch baut sich aufgrund seiner Er-
fahrungen mit der Realitat ein Wirklichkeits-
modell auf, das sich stets erweitert, zumin-
dest verandert. Das Wirklichkeitsmodell ist
die Gesamtheit des Wissens um die Welt
und der Erfahrungen mit der Realitat und
der damit verbundenen Emotionen, Einstel-
lungen, Werthaltungen, Aktionen und Reak-
tionen. Mit GLINZ kdnnten wir von Welt-
strukturierung sprechen. Davon spater.
Wenn nun der Autor dem Leser Uber den
Text etwas mitteilt, so geschieht das mit
Hinweisen auf eine erfahrene Wirklichkeit,
d. h. er gibt dem Leser uber die Sprache,
Uber Referenzanweisungen die Moglichkeit,
seine mitgeteilte, gedeutete Welt zu verste-
hen.

Referenzanweisungen sind Anweisungen an
den Leser, sich auf bestimmte Ausschnitte
seines Wirklichkeitsmodells zu beziehen (zu
referieren). Dabei wird vorausgesetzt, dass
der Leser diese Anweisungen angemessen
versteht (lernpsychologisch: assimiliert),
dass er in einem weitern Masse das gleiche
Wirklichkeitsmodell wie der Autor hat und
dass er bereit ist, sein Wirklichkeitsmodell
entsprechend der Mitteilung zu ergénzen /
zu korrigieren (lernpsychologisch: zu akko-
modieren).

Soll Verstehen zustandekommen, muss der
Leser sein Wirklichkeitsbild an dasjenige

des Textes knipfen konnen. Der Autor muss
ihm Uber den Text solche Referenzanwei-
sungen anbieten, die dem Leser ermdgli-
chen, diese Anweisungen an sein Wirklich-
keitsmodell anzuschliessen. Nur die damit
angesprochene Kontinuitdt sichert das Text-
verstandnis.

Im Gedicht «Venedig» werden beispielswei-
se konkrete Dinge angesprochen, die Ele-
mente einer bestimmten Welt (hier Venedig)
sind: Bricke, Nacht, Gondeln, Gondellied,
Lichter, zitternde Flache. Es sind Namen,
Etiketten, mit denen auf bestimmte Inhalte
Bezug genommen (referiert) wird.

Der Leser versteht sie, weil er schon einmal
in Venedig gewesen ist, mit den Etiketten
assoziiert er die vom Autor gemeinten, ge-
wollten Inhalte; er rekonstruiert mit dem
Wirklichkeitsmodell diesen Teilaspekt der
Welt. Der Leser wird aber den Text auch
dann verstehen, wenn er Venedig nie gese-
hen hat, weil z. B. Photographien ihm die
besonderen Brickenkonstruktionen (ber
die Kanale vor Augen gefuhrt haben, weil er
durch das Abhoéren des «Venetianischen
Gondelliedes» (Felix Mendelssohn) das
Wiegen eines Gondelliedes erlebt hat, weil
er durch das Betrachten eines Sisley-Bildes
das impressionistische Farbgewebe einer
Wasserflache (eines Kanals) Deutungsmu-
ster bereitstellen kann, kurz: an das Wirk-
lichkeitsmodell des Autors anschliessen
kann.

Am Beispiel «Brlcke» zeigt sich noch eine
sprachliche Besonderheit im Textverstehen.
Die Bedeutung des blossen Wortes «Brik-
ke» ist flir den Leser eine lexikalische, d. h.
mit dem Zeichen «Brlicke» assoziiert der
Leser eine Menge von Briicken: Briicken
verschiedener Grosse, aus verschiedenen

Materialien, zu verschiedenen Verwen-
dungszwecken, verschiedener Konstruk-
tionsart (Eisenbahn-, Autobahn-, Holz-,

Stein-, Hange-, Not-, Bogenbriicke etc.). Erst
im Textverbund wird dem Leser deutlich,
welche textuelle Bedeutung das Wort hat.
Diese ist eingeschrankt, spezifisch: Erst im
Textzusammenhang erkennt und produziert
der Leser aus der Vielzahl der lexikalischen
Bedeutung eine textuelle Bedeutung, den
Wortsinn. Wir zitieren Wittgenstein: «Die
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Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch

in der Sprache.» Die Bedeutung eines Wor-

tes innerhalb des Sprachsystems (Lexikon)
ist weitgespannt, abstrakt, im Text hinge-
gen sehr konkret, prazis, eng umgrenzt.

Nicht immer sind die Referenzanweisungen

des Autors — obschon der Leser den Kon-

text oder Ko-Texte bericksichtigt — eindeu-
tig.

Wir illustrieren das Phanomen unklarer Re-

ferenzanweisungen mit zwei Beispielen:

— Die beiden letzten Zeilen aus Eduard Mo-
rikes Gedicht «Auf eine Lampe» haben
Germanisten eh und je beschéftigt:

«. .. Ein Kunstgebild’ der echten Art. Wer
achtet sein? Was aber schon ist, selig
scheint es in ihm selbst.»

Welche Referenzanweisung soll hier gelten:

a) scheinen - lucere — Licht ausstrahlen

b) scheint — videtur — erscheint / es macht

den Anschein?

— Verstehen Sie das nachfolgende Inserat?

(Die Losung finden Sie im Anhang.)

Zu verkaufen

WR
0.2, 7 Mte. alt, Abst.
96,5 x 96,5 P.;

Sch. Sch.

3.0, 6 bis 8 Mte. alt,
Abst. 95,5 x 96 P.
Ernst Hirt

Beim Schulhaus
5054 Kirchleerau
Tel. 064 - 83 16 09

1.4 Welcher Zusammenhang besteht
zwischen Textgebrauch und Textsinn?

An einem alltaglichen, banalen Beispiel,

namlich an der Verwendung eines Fahr-

plans, untersuchen wir den Zusammenhang

zwischen Textsinn-Textgebrauch.

Der Fahrplan gibt dem Benutzer eine ganze

Menge von Informationen in spezifischer

Kodifizierung ab:

— Abfahrts- und Ankunftszeiten von Regio-
nal- und Schnellziigen

— Distanzen

— Streckenbezeichnungen

— Anschlussmoglichkeiten

— Fahrpreise

— Fahrtage usw.

— Dem Ferienreisenden dient der Fahrplan
als Angebot des Verkehrsbetriebs, als
eine verbindliche Offerte, von der er fa-
kultativ Gebrauch machen kann.

— Fir den Lokomotivfiihrer hingegen bedeu-
tet der Fahrplan keine Offerte. Er muss
zur vorgeschriebenen Zeit an einem be-
stimmten Ort ankommen, weiterfahren,
zur Arbeit antreten. Der Fahrplan ist far
ihn ein Fahrbefehl.

— In einer Mittelstufenklasse verwendet ein
Lehrer einen Fahrplan, um mit Viertklass-
lern allerlei Zeitberechnungen durchzu-
fuhren, Reiserouten zusammenzustellen
und die Symbolik (Kodifizierung) kennen-
zulernen. Der Fahrplan ist ein Lehrmittel,
ein Lerntext geworden.

— Ein professioneller Taschendieb zieht den
Fahrplan zu Rate, um herauszufinden,
welche Ankunfts- und Abfahrtssituationen
zum Ausuben seines Handwerks im Bahn-
hof Olten am gunstigsten sein konnten.
Der Fahrplan ist ein Bericht uber eine be-
sondere Marktlage geworden, er erdffnet
Arbeitsprognosen zu einer bestimmten
beruflichen Tatigkeit («Borsenbericht»).

Die Sinnproduktion ist — wie die Beispiele
demonstrieren — abhangig vom Gebrauch
des Textes. Textsinn und Textgebrauch ste-
hen in einem funktionalen Verhéltnis zu-
einander.

Mit dem Gebrauch eines Textes ist auch
immer eine spezielle Situation verbunden.
Fiar den gleichen Leser kdnnen veranderte
Situationen  andere  Verwendungs-/Ge-
brauchsmoglichkeiten eines Textes schaf-
fen. Oder umgekehrt formuliert:

— Der Gebrauch des Textes ist der Spiegel
der Situation, in welcher der Text vor-
kommt, in der der Leser den Text verwen-
det.

— QOder: Der Leser muss den Text in seine
Situation hereinholen.

Es sei noch auf einen wichtigen Umstand
hingewiesen: Verschiedene Verstehenshal-
tungen des Lesers, d. h. verschiedene Be-
nutzungsarten von Texten entsprechen kei-
neswegs immer den Absichten des Spre-
chers/Autors. Eine vom Autor vorgéngig
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festgelegte (Textsorte) Konstellation wird

erst durch die Textrezeption, durch den Le-

ser fixiert.

Wir fassen dieses Kapitel zusammen. Es

ging um die Frage, welche Angebote der

Text dem Leser zur Sinnproduktion bereit-

stellt.

1. Ein Text enthalt Bedeutungsebenen (/so-
topien), die die Textbedeutung konstitu-
ieren.

2. Er legt Referenzanweisungen vor, die der
Leser mit seinem Wirklichkeitsmodell ak-
tualisiert.

3. Die semantische Struktur des Textes
uberlasst dem Leser zur Sinnproduktion
einen mehr oder weniger grossen Verste-
hensspielraum.

4. Der Gebrauch des Textes bestimmt seine
Funktion und somit den Textsinn und die
Textsorte.

5. Die Textfaktoren stehen untereinander
und zum Leser in einem wechselseitigen
Verhéltnis.

2. Der Leser als Sinnproduzent

2.1 Welche Funktion libt das Wirklichkeits-
modell des Lesers aus?

— Wir haben vorhin den Zusammenhang
zwischen Referenzanweisungen des Textes
und Wirklichkeitsmodell des Lesers ange-
sprochen, aber nur soviel Uuber die Leser-
seite erfahren, als wir das Wirklichkeitsmo-
dell als die Gesamtheit der gespeicherten
Erfahrungen und Kenntnisse eines Individu-
ums definiert haben. Dieses Bild (besser
Abbild) von Wirklichkeit, das sich jeder ein-
zelne zusammenstellt, ergibt nur eine von
vielen Moglichkeiten, Uber das Medium
Sprache unsere Umwelt zu betrachten, zu
begreifen, zu bewerten.

— GLINZ sieht das Wirklichkeitsmodell als
«personliches Situations-, Formen- und Ver-
haltensgedéchtnis

— flr Identifikation aller einwirkenden An-
triebe (von aussen und innen),

— fur Wertung (=Messen der gespeicher-
ten Wertvorstellungen)

— und fiur eigenes Verhalten daraufhin;
eingespielte Bahnen fur solches Ver-
halten, d. h. Strategien flir den Umgang
mit Partnern und Gegenstanden.. .»
(also auch Texten).

— Das Wirklichkeitsmodell soll im Zusam-
menhang Lesen/Textverstehen als eine ak-
tive und bewegliche Verstehensstruktur ver-
standen werden, als eine Art Gehalte-, Re-
gel- und Normenapparatur, die das Verste-
hen von Texten steuert.

Was es im Verstehensprozess qualitativ und
quantitativ im speziellen leistet, kann mit
dem von GLINZ benutzten Begriff der Su-
perierung erklart werden (Ubergang vom
Kurzzeit- zum Langzeitgedachtnis): «...Lan-
gere Texte bedingen aber, dass man sie
diskursiv rezipiert, d. h. mit der Aufmerk-
samkeit dem Text entlang geht. ..

Dabei kann langst nicht alles jeweils schon
Rezipierte mit gleicher Deutlichkeit im Ge-
dachtnis behalten werden ..., sondern man
behalt nur einen globalen Ertrag des schon
Rezipierten im Gedachtnis und geht mit die-
sem Ertrag (oft nur einer ganz diffusen Er-
innerung und Erwartung) an die jeweils neu
zu rezipierende Teileinheit... Als Hilfen zu
solcher Superierung erweisen sich in ge-
schriebenen Texten alle Kapiteleinteilun-
gen, Abschnittsiberschriften usw., d. h. die
gesamte Segmentierung.»

— Das Wirklichkeitsmodell unterliegt einer
standigen Veradnderung, Erweiterung, Diffe-
renzierung, Korrektur, so besonders inner-
halb

a) des sozialen Umfelds, das den Erfah-
rungsraum eines Individuums ausmacht,
in dem es seine Erwartungshaltungen
aufbaut und seine Rollenverstandnisse
und Rollenubernahmen festlegt;

b) einer raumlich-zeitlichen Situation, die
z.B. eine bestimmte Textlesesituation
(Schule, Freizeit, Prifung) absteckt.

2.2 Was heisst eigentlich: Mit einem Text
umgehen?

WITTGENSTEIN formuliert es ungefahr so:

Einen Text verstehen heisst

a) eine Praxis verstehen

b) innerhalb einer Lebensform handeln

kdnnen.

Zu a):

Eine Praxis verstehen, will bedeuten,

— einen Sprachgebrauch (vielleicht eine
ganz spezielle Gruppensprache, siehe In-
serat in «Die Tierwelt») anderer verste-
hen,
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— die Sprache des andern (eines Autors),
die textuelle Bedeutung eines Wortes, die
Bedeutung eines Wortes in seinem Ge-
brauch verstehen,

- die Referenzanweisungen des Autors
gleichermassen und kontinuierlich befol-
gen, entschlisseln,

— Bedeutungsebenen (Isotopien) festlegen,

— den Verstehensspielraum abstecken, aus-
leuchten.

Diesen Vorgang, im Lesen all das zu tun,
was eben erwdhnt worden ist, kdbnnen wir
auch mit dem deutschen Wort «auslegen»
sehr schon bezeichnen.

Zu b):

Allgemein heisst es: Mit einem Text umge-
hen konnen. Der Leser begreift den Text als
Element einer Auseinandersetzung (Interak-
tion). Interagieren heisst hier, dass der Le-
ser sich zum Text absichtsvoll und autor-/
textbezogen verhalt. Er rekonstruiert einen
Interaktionsprozess, in dem er die Textbe-
deutung auf sich bezieht, in seine Situation
hereinholt, beispielsweise in dem er wissen
will, wie eine Ausserung gemeint ist, ob der
Akzent auf dem Inhalts- oder dem Bezie-
hungsaspekt liegt, oder in dem er Gesagtes/
Gemeintes im Text herauszufinden und zu
unterscheiden versucht.

— Im Verstehensvorgang des Experimentier-
textes (Nr. 2) zeigt sich zunachst, dass der
Leser eine textliche Offenheit feststellt und
dass er ausweicht auf die Rekonstruktion
von Vorkommenszusammenhangen: Wo
kdénnte der Text eine Rolle gespielt haben?
Dabei schlupft der Leser in eigene, bereits
erfahrene oder mogliche Rollenverhaltnisse,
rekonstruiert eine Vorkommenssituation
(Schule, Universitat, Spionageabwehr) in
bezug auf diesen Text und seine Biogra-
phie. Erst jetzt erhalt der Text fir den Le-
ser einen Sinn, weil es dem Leser gelungen
ist, sich in eine sinnige Auseinandersetzung,
einen Interaktionsprozess mit dem Text ein-
zulassen.

2.3 Woher kommen Unterschiede im Texi-
verstandnis?

Ausschlaggebend fur das Verstandnis eines

Textes ist, wie wir erfahren haben, die Rea-

litatsvorstellung (das Wirklichkeitsmodell)

des Lesers. In der Lesesituation kennzeich-

net ihn folgendes Verhalten:

— Leerstellen eines Textes versucht der Le-
ser so aufzufillen, indem er sie mit eige-
nen Erfahrungen, Erlebnissen, Vorstellun-
gen belegt, d. h. diese Bestandteile sind
Projektionen des Lesers in den Text. Das
Projizierte wird dabei als ausserhalb des
Lesers befindlich erlebt.

- Der Leser nimmt vor allem das wahr, was
mit seinen Uberzeugungen und Ansich-
ten lbereinstimmt. Er trifft Selektionen
(so wahlt er Bedeutungsebenen, so nimmt
er Referenzanweisungen des Textes auf).

— Durch Projektion und Selektion werden
vor allem fiktionale (erfundene) Texte,
also literarische Erzeugnisse, dem Leser
angepasst. Dieser erlebt den Text als et-
was Bekanntes, Vertrautes; er fihlt sich
bestétigt.

Dieses Verhalten bringt von Leser zu Leser

unterschiedliche Resultate von Textver-

standnissen hervor. Die in diesem Verste-
hensvorgang mitgebrachten Voraussetzun-
gen nennen wir Verstehenshaltung.

Auf welche Art und Weise sich der Leser

mit dem Text auseinandersetzt, hangt von

seiner Verstehenshaltung ab. Die thema-
tisch-inhaltlichen Differenzen im Holderlin-

Gedicht (Nr. 1) oder die unterschiedliche

Interpretation des Nietzsche-Gedichts (stil-

kundliche versus biographische Deutung)

sind Resultate, Produkte von verschiedenen

Verstehensweisen/-haltungen.

Im Umgang mit Texten thematisiert der Leh-

rer gunstigenfalls solche Differenzen. GLINZ

fordert:

«Der Deckungsbereich bzw. die Nicht-Dek-

kung an bestimmten Stellen muss deutlich

gemacht werden... Alle an der Analyse

Beteiligten haben dabei den Text immer

wieder neu zu lesen im Blick auf die kon-

statierten Verstehensverschiedenheiten . . .

Dieses Prinzip, das bewusste Nebeneinan-

derstellen und Durchprobieren der Verste-

hensweisen einer Mehrzahl von Rezipienten
nennen wir Pluralitétsprinzip.»

Dariiberhinaus scheint uns ausserordentlich

wichtig, festzustellen, dass in der Anwen-

dung des Pluralitatsprinzips nicht nur unter-
schiedliche Resultate des Erstverstandnis-
ses behandelt werden sollten. Das Textver-
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stehen miusste u. E. um ein wichtiges Ele-
ment erweitert werden, indem Unterschiede
im Verstehensprozess selber, also im Lese-
vorgang sichtbar gemacht werden sollen.
Darin liegt ein wesentliches Merkmal leser-
orientierten Textverstehens, namlich dass
der Leser nicht nur seinen individuellen
Textsinn, der von dem andern abweichen
kann, produziert, sondern auch erfahrt, wel-
che Verstehenshaltung er eingenommen
hat.

Mit andern Worten: Der Leser setzt sich im
Verstehensakt nicht nur mit dem Text selbst
auseinander, sondern auch mit seiner eige-
nen Person. Textverstehen, leserorientiertes
Textverstehen bedeutet dann einerseits
Welt-Erschliessung und andererseits Selbst-
Erschliessung (ldentitatsfindung).

2.4 Welche grundlegenden Verstehensarten
kann man unterscheiden?

— Wir unterscheiden einmal vier grundle-
gende Verstehensarten (und sind uns der
groben Systematisierung bewusst):

— eine heuristische, auf Sachdarstellung

hin orientierte

— eine autor-/sprechbezogene

— eine auf den Leser Adressaten selbst

gerichtete

— und eine analytische.
— Das heuristische Verstehen legt den Ak-
zent auf die im Text dargestellte Wirklich-
keit (es geht um Erkenntnis). Der Leser kon-
frontiert sein Wirklichkeitsmodell mit der im
Text dargestellten Welt.
Ziel dieses heuristischen Verstehens ist, mit
kognitiven Strukturen (Denkmustern, Begrif-
fen), die der Leser bis anhin im Wirklich-
keitsmodell aufgebaut hat und speichert,
den Text (eine neue Wirklichkeit) zu assimi-
lieren.
KRETT: «Assimilation bezeichnet einen ein-
verleibenden Prozess. Ein neues... Ele-
ment (eine Information) wird der bestehen-
den (kognitiven) Struktur einverleibt.»
Nun aber erweist sich oft, dass diese kogni-
tive Struktur nicht ausreicht, das Neue zu
«inkorporieren». Das alte Denkmuster ge-
nigt nicht mehr. Das damit erzeugte Un-
gleichgewicht soll wieder stabilisiert wer-
den. Zur Wiederherstellung dieses Gleich-
gewichts muss der Leser die bestehende

Struktur umbauen, neue Elemente miteinbe-
ziehen, ein neues Denkmuster aufbauen.
Das ist der Vorgang der Akkomodation.

— Das autor-/sprecherbezogene Verstehen
richtet sich danach aus, den Textsinn im
Hinblick auf den Autor/Sprecher zu entwer-
fen. Der Leser ist fahig und gewillt, sich in
die Situation des andern zu versetzen (Em-
pathie, «Klagemauerverhalten», Anteilnah-
me).

Den Horer/Leser interessieren vorweg nicht
die inhaltlichen Darlegungen, sondern die
Bediirfnisse des Sprechers. Lesesituationen,
die diesem Zwecke dienen sollen, gehen
darauf aus, uber den Text den Autor, seine
Biographie zu verstehen.

— Die leser-/hérerorientierte Verstehensart
bezieht die Textbedeutung auf die Lebens-
und Erfahrungspraxis des Lesers. Der Ak-
zent dieses Verstehens wird aber nicht so
sehr auf den kognitiven Umbau der Leser-
struktur gelegt, sondern auf das innere Er-
leben. Der Leser starkt, nahrt seine Gesin-
nung, er ist vom Text betroffen, es ist vor-
wiegend ein emotionales Lesen.

Ein Beispiel aus der Schulpraxis: Liest der
Lehrer (z. B. ein Historiker) seinen Schiilern
vor Ferienbeginn (seine neuesten For-
schungsergebnisse) eine Geschichte Uber
die Gladiatorenkampfe im Legionslager von
Vindonissa vor, so reagieren sie anders:
Massstab fur die Beurteilung ist dann ein-
zig, ob sie spannend und/oder lustig/traurig
war, die faktische Richtigkeit, die geschicht-
liche Relevanz kommt nicht ins Blickfeld.

— Geht der Leser analytisch an den Text
heran, versucht er, ihn von einem bestimm-
ten Gesichtspunkt, z. B. aus einem wissen-
schaftlichen Interesse zu verstehen. Sein
Standpunkt wird eher ausserhalb der Lite-
raturwissenschaft zu suchen sein. So kdnnte
z. B. ein Psychiater den Nietzsche-Text «Ve-
nedig» in Zusammenhang mit andern Nietz-
sche-Texten daraufhin untersuchen, in wel-
chem Ausmass die Geisteskrankheit in sol-
chen Texten sichtbar wird oder sichtbar ge-
macht werden kann. Sind z. B. die impres-
sionistisch geformten  (unvollkommenen)
Satze Anzeichen von Schizophrenie oder
Aphasie?
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— Das hier vorgestellte systematisierte Re-
pertoire von Verstehensarten ist im pragma-
tischen Umgang mit Texten viel komplexer
und differenzierter zu gestalten. In der Lite-
ratur werden eine Fulle solcher Verstehens-
arten beschrieben. Sie kénnen aus feststell-
baren Wirkungen oder Reaktionen des Le-
sers nur indirekt ermittelt werden. Sie wer-
den auch nie «rein» vorkommen und je nach
Interessenlage und Situation beim gleichen
Leser wahrend des Umgangs mit Texten
(der Interaktion mit Texten) sehr oft wech-
seln.

— Eine Verstehensart wird hier nicht naher
untersucht, die im speziellen den Lehrer
und den zukinftigen Lehrer angeht: das
qualifizierende Lesen von Aufsatzen. Nir-
gendwo tritt das Wirklichkeitsmodell und
die davon abhangige Verstehensart so deut-
lich in Erscheinung als in der Beurteilung
und Bewertung von schriftlichen Arbeiten.

Aufsatznotengebung - Zensurengebung
Uberhaupt — ist ein padagogischer Dauer-
brenner. lhre Problematik kann hier nicht
naher untersucht werden.

Wir fassen dieses Kapitel «Der Leser als
Sinnproduzent» zusammen:

1. Das Wirklichkeitsmodell des Lesers ist
eine aktive Verstehensstruktur, die das
Verstehen eines Textes steuert.

2. Der Vergleich von Verstehensresultaien
(Erstverstandnissen) fuhrt zu Unterschie-
den und Deckungsbereichen.

3. Wichtig ist nicht nur das Verstehensresul-
tat, sondern auch der Verstehensvorgang.

4. Einen Text verstehen heisst auch, mit ihm
umgehen, sich mit ihm auseinanderset-
zen, ihn in eine vom Leser rekonstruierte
Situation hereinholen.

5. Man kann idealtypisch eine heuristische,
eine autor-/sprecherbezogene, eine leser-
bezogene und eine analytisch ausgerich-
tete Verstehensart unterscheiden.

6. Die beiden Pole im Textverstehen, nam-
lich einerseits Angebote des Textes (Be-
deutungsebenen, Referenzanweisungen,
Verstehensspielraum, Funktion) und an-
derseits der Leser als Sinnproduzent (mit
seinem Wirklichkeitsmodell, seiner Ver-
stehensart) stehen in vielfdltigen wech-
selseitigen Beziehungen zueinander.

3. Fachdidaktische Konsequenzen

Die Fragestellung zu diesem Kapitel lautet:
Welche Konsequenzen flr die Unterrichts-
gestaltung im Umgang mit Texten ziehen
wir aus padagogischen Uberlegungen und
linguistischen Erkenntnissen?

3.1 Bei der Vorbereitung von Unterricht

a) — Wenn der Lehrer einen Text fir eine
Lektion oder Lektionsreihe ausgewahlt
hat und diese nun vorbereitet, setzt
sich der Lehrer als Leser eingehend
mit der Textvorlage auseinander. Was
heisst das im speziellen?

— Der Lehrer wird zunachst sein eigenes
Textverstandnis produzieren, dem Text
seinen Textsinn geben (so wie jeder
einzelne von lhnen z. B. Text 2 gedeu-
tet und verstanden hat).

— Nun miusste der Lehrer sich selbst
uberprufen und hinterfragen, welche
Lesehaltung ihn zu diesem Textsinn
gefiihrt hat, z. B.

— Wo spielen meine eigenen Erfahrun-
gen, Erlebnisse und Erwartungen
mit?

— Deute ich den Text so, weil ich et-
was weiss uUber den Dichter, weil
ich ihn mit andern der gleichen The-
matik, des gleichen Dichters verglei-
che?

— Diese Uberlegungen sollen ihn zur
Klérung seiner Leserposition innerhalb
des Unterrichtsgesprachs, wahrend
des Lektionsablaufs verhelfen, dsnn
bewusst oder unbewusst definiert er
aus dieser Position heraus den Ablauf
der Lektion, macht seine Einstellung
und damit sein eigenes Textverstand-
nis gegeniuber Schilerausserungen
geltend.

b) Wenn der Lehrer gewillt ist, sein Pla-
nungsmonopol zu lockern (das in vielen
Féllen auf die «richtige», sog. textimma-
nente Interpretation hinsteuert, dann
wird eine sorgfaltige Planung ja nicht
hinfallig, im Gegenteil: Sie bekommt
bloss eine andere Funktion. Im Mittel-
punkt der Planung steht dann nicht die
Interpretation, sondern die Entwicklung
eines Angebots von Arbeitsalternativen,
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die den Bedurfnissen, den Neigungen,

den Interessen der Schiler entgegen-

kommen, z. B. arbeiten

— mit textlinguistischen
Sprachspielen

— im Umformen, Paraphrasieren, Zusam-
menfassen, Segmentieren

— im Rollenspiel, mit Pantomimen

— mit Positionswechseln der Schiler.

¢) Ungleichen Voraussetzungen und Bedin-
gungen der Schiiler kann der Lehrer so
begegnen, indem er Naheres uber die
Leseneigungen der Schiler erfahrt, z. B.
eine Auswahl von Texten vorlegt, anbie-
tet und alle Textsorten von der Ode bis
zum Kochrezept in die Spracharbeit mit-
einbezieht. Entscheidend fur das Gelin-
gen der Lektion sind die Uberlegungen,
wie ein Text in den Erfahrungs- und Er-
lebnishorizont des Schilers eingebaut
werden kann (Kontinuitat —» Wirklich-
lichkeitsmodell, Referenzanweisungen).

Operationen/

3.2 Bej der Durchtiihrung von Unterricht

a) Im privaten Verstehen aktualisiert der
Schuler den Text, indem er ihn (wie der
Lehrer selbst) auf Probleme bezieht, die
gerade fur ihn wichtig sind; «er produ-
ziert den Textsinn vor dem Hintergrund
eigener Problemiésungsversuche» (B.
Marfurt). Das kann sich im Unterrichts-
ablauf so auswirken, dass die Schiler
sehr verschiedene Textverstandnisse for-
mulieren, die oft erheblich voneinander
abweichen. Die Lenkung des Lehrers
besteht nun darin, mit den Schilern den
gemeinsamen Deckungsbereich dieser
auseinandergehenden Verstandnisse und
ihre Abweichungen zu thematisieren (Sie
erinnern sich an das Pluralitdtsprinzip
von Glinz).

b) Das Herausarbeiten dieser inhaltlich-the-

matischen Gleichheiten und Differenzen
ist bereits eine ansehnliche Leistung des
Lehrers.
Wenn es ihm gar gelingt, von den Ver-
stehensresultaten zur Klarung der Ver-
stehenshaltung des einzelnen Schiilers
vorzustossen, dann héatte er fur das Ver-
stdndnis der Schiler und zum Aufbau
des Verstandnisses jedes einzelnen aus-
serordentlich viel beigetragen.

c) Immer dann, wenn der Lehrer im Unter-

richtsablauf merkt, dass im Umgang mit
Texten sein eigenes Textverstandnis,
sein Textsinn dominant zu werden
(durchzuschlagen) droht, wenn er also
auf seine Interpretation lossteuert, dann
wirden wir ihm raten, die fachliche Do-
minanz auf einer andern Unterrichtsebe-
ne, namlich der kommunikativen, zu mil-
dern, indem er andere Lernsituationen
schafft, in denen die Schiiler miteinan-
der uber Texte sprechen konnen (Part-
ner-, Gruppenarbeit).
Im Anhang sind die Phasen des Verste-
hensprozesses in einem Planungsent-
wurf dargestellt, wo besonders Schiiler-
und Lehrerverhalten naher umschrieben
werden.

3.3 Bei der Nachbesinnung iber Unterricht

Der Lehrer sollte sich vom Handlungszwang
des Vorbereitens und Durchfuhrens ver-
mehrt [6sen kdénnen: durch Nachbesinnung
uber geschehene Lektionsablaufe.

Konkret heisst das hier:

— Welche Postulate eines eher schiler-
orientierten Umgangs mit Texten habe ich
angestrebt, welche habe ich erfiillen/nicht
erfullen kbnnen?

(Tonbandanalysen helfen ausserordent-
lich viel; oder Lehrerkollegen hospitieren
und besprechen gemeinsam die Lektion.)

— Wo liegen die Grinde des Erfolgs/des
Misserfolgs?

— Welche Konsequenzen ziehe ich flr die
Vorbereitung der nachsten Lektion?

Wir haben mit diesem Beitrag zu zeigen ver-

sucht, dass der Umgang mit Texten eine

wichtige, auf den Schiler ausgerichtete

Komponente aufweist und dass Texte zur

Welterschliessung und Persénlichkeitsfin-

dung viel beitragen konnen.

Lesen kann so (wieder) als sinnvolle und fir

alle Betroffenen lohnende Beschaftigung er-

fahren werden, die Uber den Schulalltag hin-
aus bildend wirkt und erfreut.

4. Anhang

Textverstandnisse anderer Personen

Text 1

Die Dichterin Marie Luise Kaschnitz (1901-
1974) hat ihre subjektive Sicht klassischen



TEXTREZEPTION

den Sprachgebrauch des andern / seine Sprache verstehen

¥8€

Leser bezieht Textbedeutung auf sich

Umgang mit die Bedeutung des Textes verstehen
Texten
v
Situativer
Situativer Kontext
Kontext
(Textlgse-
situation) v Leseweiserepertoir v
P Formale
Wirklich- heuristisch tak- v
oM keitsmodell - den Text auf die von ihm dargestellte Wirklichkeit prpiol
; beziehen
(I;)éfrferenzen - Textwirklichkeit mit Wirklichkeitsmodell konfrontieren g'érr%l;t#_r ——
Resultate SO — Erorterung der Wirklichkeit ;itizhk?uIGXt-
des | L ktur:
Verstehens- Isotopien
prozesses autor-/sprecherbezogen (Bedeu-
o - «Klagemauerverhalten» einnehmen tungs- Text-
Sinn- = - die Bediirfnissituation des Autors beriicksichtigen ebenen)
QEJ Referenz-
TEXTSINN - LESER sl gSr‘Q';én AUTOR
Q A
iDi ianti Koharenz
roduktion 2 rezipientenorientiert Z )
: ® — den Text in eigene Lebens- und Erfahrungspraxis (Offenheit, gL?(t'on
integrieren Verstehens- I
— vom Text «betroffen» sein spielraum,
Leerstellen)
---------------------------------------------------------------------------------- Funktion
Unter- . (Textsorte) T
i i analytisch Textb _
gg?lggﬁége Verstehens- ~ den Text argumentativ angehen ) tung Sasu
des ahr';\?pdn — den Text unter wissenschaftlichem Gesichtspunkt «objektive» A Sozialer
Verstehens 9 verstehen Bedeutung Rontext
ng}ltzlxetr o Verstehenshandiungen o
- Erfahrung
- Erwartung
- Rollen-
verstand-
nis
— Rollen-
Uber-
nahme
AN
| Leser rekonstruiert Interaktionsprozess

0861L/LL ®|NYos 1aziemyos



schweizer schule 11/1980

385

Literaturwerken gegeniber in dem Sammel-
band «Zwischen Immer und Nie. Gestalten
und Themen der Dichtung» (1971) festgehal-
ten. Daraus ist der folgende Text genommen
(Erstveroffentlichung 1967 ).

Friedrich Holderlin: Hilfte des Lebens

Mein Gedicht, das soll doch wohl heissen,
eines, das mich immer begleitet hat und das
mir nie ganz aus dem Sinn gekommen ist.
Ein solches Gedicht ist fir mich Hdélderlins
Hélfte des Lebens. Als ich es kennenlernte,
war ich beinahe noch ein Kind. ich wusste
nicht, dass Hoélderlin die Verse kurz vor sei-
ner Erkrankung geschrieben hat, und von
einem Gefuhl fur die Unwiederbringlichkeit
vergangener Lebenszeiten war ich noch
weit entfernt. Die Landschaft, die ich beim
Lesen der ersten Strophe vor Augen hatte,
die des Bodensees namlich mit ihrer nach-
sommerlichen Fille von Blumen und Frich-
ten, begluckte mich, das winterliche Bild
der sprachlosen Mauern erregte in mir eine
Wollust der Einsamkeit, das Klirren der
Drahte an den leeren Fahnenstangen war
dazu die passende Musik. Erst in spateren
Jahren verstand ich recht eigentlich die
schmerzliche Frage und Klage des Ge-
dichts, ich bezog sie auf das Alter, das je-
dem jungen Menschen als ein halber Tod
erscheint und dessen Schrecken ich durch
die Vision einer nicht mehr von Blumen und
schonen Tieren belebten, grauen Winter-
landschaft vollkommen ausgedrickt fand.
Noch spéater las ich das Gedicht wieder an-
ders, namlich als tédliche Furcht vor einem
krankhaften und doch auch jedem Men-
schen bekannten Seelenzustand der inne-
ren Verdodung und Kalte, in dem die Dinge
ihre Farben, ihren Duft und ihre Stimme ver-
lieren. Diese Furcht vor einer ewigen, nur
von kalten metallischen Gerauschen noch
erflliten Geflihllosigkeit weiss der Dichter,
der vorher die Liebestrunkenheit und die
heilige Nichternheit seines lebendigen Le-
bens in so herrlichen Bildern darstellte,
auch im Leser und Hoérer zu erwecken, nicht
nur durch die Wahl seiner Worte, sondern
auch durch die Folge seine Vokale — man
vergleiche nur die Lautfolge des Ausgangs
der ersten Strophe mit der zweiten, wie da
die Vereisung und Verédung schon vom
Klang her Ausdruck gewinnt. Auf diese Wei-

se gelang ihm eine so bestiirzende Verdich-
tung menschlicher Seelenangst, dass das
Gedicht mir heute zuweilen nur noch er-
traglich ist, wenn ich es ritornellartig lese,
also die Jahreszeiten wieder wortlich neh-
me, in ihrem ewigen Wechsel, ihrem Kom-
men und Gehen.

Text 2

Experimentiertext aus NUENDEL/SCHLOTT-
HAUS, Angenommen: Agamemnon. Wie Leh-
rer mit Texten umgehen.

Wenn Sie nun lhre antworten vergleichen
mit den folgenden aus dem transkript der
tonbandaufzeichnung einer diskussion iber
die zeilen, uber die Sie eben auch nachge-
dacht haben, werden Sie vermutlich ahn-
liche, aber auch ganz andere, von den lhri-
gen sehr abweichende finden.

— «Durch das irreale zusammenstellen wirkt
es flir mich komisch, und ausserdem
kdnnte man vielleicht auch noch denken,
wenn das einer bewusst so geschrieben
hat, dass er vielleicht gerade durch die
unlogik die logik um so deutlicher ma-
chen kdénnte.»

— «Mit der oben dargestellten logischen un-
logik unterhalt man sich oft an der uni.»

— «Der wind ... tropft — das geht nun mal
nicht.»

— «Es gibt doch wunderbare gedichte, in
denen noch viel verriicktere sachen drin-
stehen.»

— «Absurde literatur, lonesco, anfang der
funfziger jahre.»

— «Ein geheimcode . . ., spionagesache.»

— «Dass man aus den einzelnen sitzen,
satzabschnitten, die drin vorkommen, wie-
der satze bilden kann ... Das kann man
ja in der grundschule z. b. verwenden . .. ,
sinnlos ist er (der text) dahingehend
schon, dass er die kreativitat anregt.»

— «Ubungssatze fiir die zeiten (tempora).»

— «Es ist ganz klar, dass der text etwas be-
wirken soll..., er soll einen prozess in
gang setzen, diskussion oder was weiss
ich.»

— «Fir uns hat der text schon einen sinn,

weil wir uns darliber gedanken machen
mussen.»



Der Schiiler als Leser — Phasen im Verstehensprozess

Phasen

Ziele

S-Verhalten
S-Tatigkeiten

L-Verhalten
L-Tatigkeiten

didaktische Massnahmen

A Erstes Lesen

— Aufnahme des Textes
(Konkretisation der Vor-
stellungen)

— Sinnentwurf

B Erprobung des Sinn-
entwurfs

C Entwicklung von
Kategorien

D Vergleich Erst-/Letzt-
verstandnis

erzahltes Geschehen
vorstellen kénnen

den Inhalt wiedergeben
kénnen

Erstverstandnis (eigene
Leserposition) darlegen
kdénnen

erste Distanz zum Text
bekommen

eigene Leserposition
mit andern konfrontie-
ren, differenzieren

mit Textstellen/-belegen
arbeiten kénnen

eigenes Textverstandnis
auf allgemeine Aspekte
beziehen

Distanz zum Text / zur
eigenen Person
gewinnen

erweitertes Textver-
standnis in eigene Le-
benswirklichkeit inte-
grieren

— stilles Lesen
— nacherzéahlen

(paraphrasieren)

— mundliches/schriftliches

Textverstandnis
darlegen
aktiv zuhoren

aktiv zuhoren

Stellung zum Gehorten
beziehen

Textstellen wiederholt
lesen, berlicksichtigen

Uibergeordnete Gesichts-
punkte herausfinden
neue Version des Text-
verstandnisses formu-
lieren

Notizen aus A - C ver-
gleichen

A-Verstiandnis korrigie-
ren, erganzen

Informationsgehalt der
Wiedergaben (ber-
prifen

keine Zusatzfragen
stellen

Aussagen auf WT,

HRP-Folie notieren

» sortieren,

» Ubersicht vorlegen
v

Auswahl treffen
Unterrichtsgespréach
moderieren, als Vermitt-
ler funktionieren

auf Textstellen hin-
weisen

Zusammenhénge auf-
zeigen
Gesichtspunkte notieren

Schiileraussagen flr
sich auswerten

> S-Kenntnis

» Fortschritt
Lesehaltung ermitteln

evtl. Hausaufgabe
Einzelarbeit (auf Lese-
tempo achten)

freie Aussprache

Diskussion auf

4 4
Text Sprecher
beziehen

— Erarbeiten (fragend-
entwickelnd)

— Einzelarbeit

98t
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Text 3

Welcher der beiden deutschstudenten hat
den beginn des kleinen Biermann-songs
falsch verstanden?

Derjenige, der — bezogen auf die erste stro-
phe — sein verstandnis so festlegt:

«Es ist von kindern, die im hof spielen, die
rede... Wenn hier geschrieben wird, sie
spielen morder und volkspolizist, so muss
angenommen werden, dass der verfasser
dieses textes hier bereits sein hauptanliegen
kundtut: Er lasst eine tiefe resignation uber
die herrschenden zustédnde und die hilflosig-
keit, sie zu andern, erkennen.

Denn, wenn kinder in dieser umgebung
(Berlin) morder und volkspolizist spielen,
zeigt das, wie unmenschlich und kompro-
misslos die dort herrschende ideologie ver-
folgt und praktiziert wird . . .»

Oder jene studentin, die schreibt:

«Die kinder spielen sehr unterschiedliche
rollenspiele. Dadurch, dass die kinder «re-
ale» und «phantastische», «gute» und «bd-
se», abenteuerliche und heldenhafte und
«burgerliche» rollen Ubernehmen und aus-
probieren, zeigt sich, dass sie noch auf der
suche nach ihrer identitat sind, dass sie in
ihrer phantasie und in ihrem spiel noch frei
und ungebunden sind, dass ihnen scheinbar
noch alle wege und mdoglichkeiten offenste-
hen...»

Losung Inserat

Das Inserat stammt aus der Zeitschrift «die
Tierwelt». Es handelt sich um die Schwei-
zerische Zeitschrift fir Vogelschutz, Vogel-
kunde und Vogelliebhaberei, Gefligel-, Ka-
ninchen- und Taubenzucht, Kleintier- und
Hundehaltung, Gartenbau, Freizeitgestal-
tung.

Im Inserat werden spezielle Rassen von Ka-
ninchen (z. B. Schweizer Scheck) angebo-
ten.

5. Diskussion von Thesen

Zum Abschluss unserer modellhaften Dar-
stellung des Umgangs mit Texten liegen ei-
nige Thesen zur Diskussion vor.

Die Auseinandersetzung mit diesen kann
u. a. sinnvoll sein, wenn es gelingt, sie in
die vielfaltigen Aspekte des Textverstehens
einzubauen, Abweichungen festzustellen,
zusatzliche Gedankengange abzuschreiten,
allein und/oder mit Kollegen.

«Die meisten Lehrkrafte scheinen nur
ganz vage Vorstellungen von privaten Le-
seneigungen der Jugendlichen zu ha-
ben...»

(aus: W. VOELKE, Die Bedeutung des Le-
sens, Munchen 1971)

«Schulischer Umgang mit Texten hat na-
hezu keinerlei Einfluss auf das ausser-
schulische Leseverhalten von Schilern.»
(aus: E. NUENDEL / TH. DIEGRITZ u. a.,
Sozialintegrative Aspekte des Deutsch-
unterrichts, Donauwdrth 1979)

«Nicht mehr der wertvolle Text, sondern
die Leseweise der Schiler steht... im
Zentrum der literaturdidaktischen Frage-
stellung. Ziel des Unterrichts ist... das
Herbeifihren einer veranderten Lesehal-
tung ...

Im Literaturunterricht sollen die Schuler
deshalb lernen, solche Texte (gemeint
sind Texte jeder Art und Qualitatsstufe,
poetische ebenso wie solche aus der Ge-
brauchsliteratur, E. D.) auf ihren Reali-
tatsgehalt hin zu priufen, ihre Manipula-
tionsmechanismen zu erkennen und aus
dahinterstehenden gesellschaftlichen In-
teressen zu erklaren. Nur so glaubt man
erreichen zu koénnen, dass aus den Ob-
jekten und Opfern der Unterhaltungsin-
dustrie sich selbst bestimmende Subjekte
werden.»

(aus: K. H. SPINNER, Das vergallte Lese-
vergnugen, Gottingen 1976)
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Im Umgang mit Texten muss zunehmend
der Leser beachtet werden: Die bis an-
hin vorherrschende (Forschungs-) Per-
spektive auf Autor und Text (d.h. auf
Produktion und Darstellung) muss an
Spannweite gewinnen, indem der Bezug
des Lesers zum Text eingefangen und
thematisiert wird.

«Im privaten Verstehen aktualisiert der
Schiiler den Text so, indem er ihn auf
Probleme bezieht, die fir ihn gerade re-
levant sind. Er produziert den Textsinn
vor dem Hintergrund eigener Problemlo-
sungsversuche.»

«...das Lesen wird erst dort zum Ver-
gniigen, wo unsere Produktivitat ins Spiel
kommt.»

(aus: W. ISER, Der Lesevorgang, in:
WARNING, RAINER, Rezeptionsédsthetik,
Miinchen 1975)
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