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Daniel Scherf

SUBJEKTSEIN IM LITERATURUNTERRICHT

EINE AUSEINANDERSETZUNG MIT EINER
FACHDIDAKTISCHEN KONVENTION'

Wie stellen Sie sich den idealen Adressaten, die ideale Adressatin von Literatur-
unterricht vor?

Ist dieser Schiiler, diese Schiilerin lustvoll dabei, wenn literarische Lektiire ansteht?
Ist er, ist sie ins lesend realisierte Geschehen verstrickt? Dariiber hinaus fiir die
Wahrnehmung des literarisch Besonderen sensibilisiert, fiir dsthetische Erfahrung
offen, aber genauso zur gewissenhaften Suche nach deren mdglichen Ursachen im
Text bereit? Ist er, ist sie vielleicht sogar davon {iberzeugt, dass Literaturlesen etwas
Schoénes, etwas Wertvolles ist?

Sollte dies so sein, dann ist diese Vorstellung womdoglich gepragt von Thren Erfah-
rungen mit Literatur. Dass Sie diesen Text, der im Rahmen des virtuellen Alternativ-
programms des (abgesagten) 23. Symposions Deutschdidaktik in Hildesheim zu
horen war, nun lesen, mag — gesamtbiographisch betrachtet — just an solchen Lek-
tiire-Erlebnissen hingen. Womdglich rekurrieren Sie aber auch auf Vorstellungen
des ,idealen Schiilers, der ,idealen Schiilerin‘, die in Modellierungen literarischen
Lernens von Seiten der Literaturdidaktik eingeschrieben sind. Um diese geht es mir
im Folgenden.

Mit Blick auf etliche literaturdidaktische Wissensplrodukte2 der letzten Jahrzehnte
(wobei ich unter diesem Begriff konzeptionelle Arbeiten genauso fasse wie empiri-
sche) lasst sich behaupten: Haufig richtet sich ein Literaturunterricht, wie ihn Lite-
raturdidaktiker/-innen sich vorstellen, an Lernende, die an literarischer Lektiire als
kognitive Wesen, also verstehend, dariiber hinaus aber auch und sogar insbesondere
mit Haut und Haaren, also fiihlend, erlebend und wertend beteiligt sind. Dass Litera-
turunterricht demgeméB (auch) das ,Gemiit* des Schiilers, der Schiilerin anzuspre-
chen habe (so formuliert es Reh 2017: 165), sich an ,ganze Personen‘ richte, statt
alleinig deren kognitive Anteile zentral zu setzen, wie dies Schule sonst allzu oft tut,
kann m.E. als Konvention — also als eine Setzung, die kaum hinterfragt wird —
begriffen werden. Sie weist aus meiner Sicht fiir die fachdidaktische Wissenspro-
duktion sowie die schulische Praxis allerdings einige Bedeutung auf: Ganz selbst-
verstindlich —und mehr als dies im Unterricht anderer Facher der Fall ist—soll es im

1 Fiir zahlreiche Anregungen und Durchsichten bedanke ich mich herzlich bei Irene Pieper,
Michael Steinmetz, Dorothee Wieser und Christine Wiezorek.

2 Zu den verwendeten wissenssoziologischen Begrifflichkeiten (Wissensprodukt, Wissenspro-
duktion usf.) siehe im Uberblick Scherf (2013: 106—109).
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Literaturunterricht auch um (positive) Affekte der Lernenden sowie ihre umfas-
sende Personlichkeitsbildung gehen.’

Welche Konstruktion des Schiiler/-innen-Akteurs ist damit fiir Literaturunterricht
vorgenommen? Wie ist sie zu erkldren? Und nicht zuletzt, da wir als Disziplin unser
Wissen ja nicht (nur) fiir uns, sondern (auch) fiir Literaturlehrer/-innen produzieren:
Wie ist die Beziehung jener Konstruktion zur Adressierung der Schiiler/-innen-
Akteure im Unterricht?

Diese Fragen mochte ich folgend erdrtern — und so begriinden, warum es m. E. fiir
unsere Disziplin lohnend wiére, tiber Akteurskonstruktionen und damit {iber Vorstel-
lungen von Subjektsein im Literaturunterricht zu diskutieren. Dem Tagungsthema
entsprechend mdchte ich dabei auch einen Fokus darauf legen zu zeigen, inwiefern
Formen des Literaturlesen-Ubens mit solchen Konstruktionen als verbunden gese-
hen werden konnen.

1. Subjektkonstruktionen der Literaturdidaktik

Literarische Lektiire als Tétigkeit mit einem starken Bezug zum ganzen ,Ich® der
Leserin, des Lesers zu denken — das passt erst einmal in Vorstellungen von Literatur-
lesen, die mit Unterricht nicht unmittelbar zu tun haben: Zum Beispiel ins rezepti-
onsidsthetisch geprigte Bild der individuellen , Auffithrung* eines literarischen Tex-
tes durch den Leser/die Leserin, der/die ihn damit eigentlich erst erschafft (vgl. z. B.
zusammenfassend Eagleton 1988: 40—42). Es passt genauso aber auch in die histo-
risch gewachsene Vorstellung, dass Literaturlesen ein emotional bewegendes,

3 Indem ich dies behaupte, greife ich einerseits auf einen Terminus von Oevermann (1996: 110)

zurlick. Der/die als ,ganze Person‘ Agierende begrenzt sich nicht auf Wahrnehmen und Handeln
in einer rollenhaften (z. B. professionellen) Position, sondern ist emotional und kognitiv unmit-
telbar in Erleben und Handeln involviert — umfassend wie ungeschiitzt. (Zur Bedeutung dieses
Umstands fiir Schiiler-Lehrer-Interaktionen vgl. Wiezorek (2005: 62—66)). Andererseits orien-
tiere ich mich mit der Behauptung, man kénne die gerade angerissene Akteurskonstruktion als
Konvention bezeichnen, die den Unterricht betrifft, am von Radtke (1983) geprégten Begriff der
»padagogischen Konvention“. Als eine solche gilt ein berufsspezifisch geprégtes ,,einver-
leibte[s] Muster” (Radtke 1996: 74) des Wahrnehmens (und Handelns), das das Handeln von
Lehrer/-innen (unbewusst) prégt.
Ich méchte auBBerdem darauf hinweisen, dass in Wissensprodukten der Literaturdidaktik natiir-
lich auch Subjektvorstellungen auszumachen sind, die mit dem von mir im Folgenden Skizzier-
ten wenig gemein haben (vgl. bspw. einschldgig in Leubner et al. 2012: 25—-57; vgl. zur Varianz
etwaiger Adressatenkonzeptionen z. B. Koster 2016: 18f., deren polare Beschreibung von Ziel-
dimensionen des Literaturunterrichts m. E. jeweils an unterschiedliche Adressatenkonstruktio-
nen gebunden ist). Die Vorstellung, mit Literaturunterricht ,ganze Personen‘ zu adressieren,
prégt aus meiner Sicht allerdings die literaturdidaktische Wissensproduktion dominant.
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schones und nicht zuletzt identifikatorisch wirkendes Erlebnis darstelle, das ent-
scheidend zur Persénlichkeitsbildung beitrage.*

Auch fiir die unterrichtliche Lektiire ist insofern die Idee, dass Literaturlesen Bezug
zur ,ganzen Person‘ des Lesers, der Leserin aufweise und auf diese wirke, keine, die
erst in Zeiten aufkam, als die ,Literaturdidaktik® als universitire Disziplin entstand,
die sich iiber Ziele und Adressierungen hétte verstindigen konnen. Zeugnisse fiir
diese Konstruktion finden sich vielmehr bereits Mitte des 19. Jahrhunderts, z. B. bei
Wackernagel (vgl. Reh 2017: 164). Mehr als andere Facher hat der Deutschunter-
richt mitsamt seinen literarischen Gegensténden folglich seit mindestens 200 Jahren
den Anspruch, die Bildung des Schiilers, der Schiilerin als ,,gesamte Person* (Reh
2017: 160) zu leisten und die Lernenden somit als zu bildende Wesen mit ,Kopf und
Herz* zu adressieren.’

Aus meiner Sicht dokumentiert sich fiir etliche konzeptionelle wie praxisorientierte
Arbeiten der Disziplin, die in den letzten Jahrzehnten entstanden und diskursméch-
tig wurden, nachgerade ein dominanter Bezug zum ,Herzen‘, also zur emotional-
affektiven Seite der dieserart ,ganzen‘ Schiiler/-in-Person. Ich mochte diese
Behauptung schlaglichtartig anhand einiger Wissensprodukte von geschitzten Kol-
legen ins Bild riicken:

— So modelliert bspw. Kaspar H. Spinner Literaturlesen in vielen seiner Texte (u. a.
2006), die aus gutem Grund nach wie vor wirkméchtig sind, als intensives ,Emp-
finden‘ literarischer Welten, das mit personlicher ,,Betroffenheit” (Spinner 2006:
8) einhergehe. In seinem wohl meistzitierten Text, den sog. ,,Elf Aspekten®,
bemiiht er diesbeziiglich als Beispiel die Lektiire eines Kinderbuchs, in dem die
Empfindungen der Hauptfigur die Projektionsfliche von eigenen Gefiihlen der
kindlichen Leser/-innen darstelle (ebd.).

— Gerhard Haas wiederum begriindet seine handlungs- und produktionsorientierte
Didaktik just damit, dass mit ihr der ,,Vereinseitigung des Menschen® auf seine
Ratio, dem ,,Ubergehen” seiner Sinnlichkeit entgegengewirkt werde (Haas 2007:
27). Grundlegende literarische Bildung — dazu dienlich, mit Literatur leben, sie

4 In jener Vorstellung spiegeln sich lesebezogene Bildungsnormen, die Denkstilen verschiedener
Zeiten entstammen: Dass die Lektiire anspruchsvoller Literatur Menschen durch édsthetische
Erfahrung wie literarisch vermittelte Selbstreflexion zum Besseren forme, ist eine prominent
mit der deutschen Klassik verbundene Idee, dass Literaturlesen Genuss und Lebensfreude ver-
spricht, eine jiingere Orientierung (vgl. Groeben/Schroeder 2004).

Fiir den Deutschen Unterricht — den ,,eigentliche[n] Leseunterricht des 19. Jahrhunderts* — bil-
dete sich nach Reh (2017) heraus, ,,das Verstehen eines latenten Sinns® (ebd.: 176) im literari-
schen Text ebenso wie ,,ein Gedicht zu lieben® (ebd.) als im Unterricht anzulegende Tatigkeiten
des Subjekts zu begreifen. So alt wie genannte Zeugnisse scheint indessen auch der Streit zu
sein, ob Literaturunterricht nun eher durch unmittelbares Erleben das Gemiit anzusprechen habe
oder durch analytische Lektiire (vgl. ebd.: 164, sowie Abraham/Kepser 2009: 119-122). Ich
mochte allerdings darauf hinweisen, dass ,Herzensbildung® mit und durch Literatur sich in etli-
chen Schriften zur Funktion des Literaturlesens im Deutschen Unterricht des 19. und 20. Jahr-
hunderts im Sinne einer patriotisch-nationalen Bildung darstellt (vgl. hierzu Kimper-van den
Boogaart 2010).

W
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geniefBen zu lernen — wird von ihm demgemal fern der intellektuellen Beschafti-
gung mit literarischen Texten gedacht (vgl. ebd.: 22).

— Konstruktionen emotional resp. ganzheitlich in Lektiire involvierter idealer
Schiilerleser/-innen finden sich aber auch in literaturdidaktischen Konzeptionen
jenseits der Handlungs- und Produktionsorientierung. Bspw. erfordert die Teil-
nahme an einem literarischen Gespriach nach dem Heidelberger Modell auch und
gerade die emotionale Auseinandersetzung mit dem literarischen Text, iiber den
gesprochen wird (vgl. z.B. Hirle 2014: 33—35); und an einer Unterrichtsstunde
teilzunehmen, die sich an Prinzipien des identititsorientierten Literaturunter-
richts (nach Volker Frederking) orientiert, verlangt von Schiiler/-innen, ange-
sichts literarischer Lektiire zunichst ,Empfindungen® zu haben und — auch, um
die nachfolgende intellektuelle Auseinandersetzung mit dem Text vorzubereiten
— zu benennen (vgl. z. B. Frederking 2010: 442f.).°

Als die Wissensprodukte unserer Disziplin bis heute pragend erscheint mir diesbe-
ziiglich der von Kreft (1977) formulierte Anspruch, mit Literaturunterricht die Aus-
einandersetzung des Schiilers, der Schiilerin mit seiner bzw. ihrer ,,eigenen inneren
Natur* zu ermdglichen (ebd.: 221) und gleichsam eine auch auf nicht-intellektuelle
Erfahrungen griindende Identitétsarbeit zu leisten.

Betrachtet man das von ihm in der gleichen Ver6ffentlichung, den ,,Grundpro-
bleme[n] der Literaturdidaktik*, prisentierte, bis heute einflussreiche Vier-Phasen-
Schema einer Literaturunterrichtssequenz (ebd.: 379-389), erweist sich als
Grundlage, um eine Auseinandersetzung mit Literatur wie von ihm modelliert zu
erreichen, eine intensive Phase 1 —also die ungesteuerte, auch ganzheitlich-assozia-
tive ,,Inkubationszeit® (ebd.: 382) des Textes in einer ganzheitlich gedachten Schii-
ler/-in-Person. Ohne diese, so Kreft, ist das folgend Anzustrebende — also die Objek-
tivierung, Aneignung und Applikation von Textsinn durch die Lernenden —nicht zu
erreichen (vgl. ebd.: 382f).]

6 Dem Konzept des identitétsorientierten Literaturunterrichts strukturell dhnliche Beschreibun-
gen von Phasen zunichst ganzheitlich-emotionsreicher Lektiire, auf die dann eher analytisch ori-
entierte ,kognitive Arbeit‘ mit dem Text folgt, finden sich bei etlichen anderen Autoren — z. B. bei
Koppert (1997), Rank und Bréuer (2008) und bei Zabka (2015). Ein distanzloses, emotional
involviertes Lesen ,strahlt‘ nach solchen Vorstellungen in ein eher analytisch-problemldsendes
wie emotional distanziert modelliertes ,Literatur-Verstehen® aus.

Frickel und Zepter (2018 und 2020) sehen das emotionale Erleben von Literatur demgemas als
Kern sprachlich-literarischen Lernens. Entsprechend fordern die Forscherinnen einen ,,emotio-
nal turn® (Frickel/Zepter 2020: 28) des Literaturunterrichts.

7 Den besonderen Fokus auf die ,,emotionalen Rezeptionsebenen* (Frederking 2010: 442) des
Lesers, der Leserin, die eine ,erste Phase‘ der Textbegegnung zu leisten habe, legt m. E. erst Fre-
derking in seiner Modellierung identitédtsorientierten Literaturunterrichts, die auf Krefts Phasen-
modell griindet (vgl. z. B. ebd.). Erfolgreiche Identitétsarbeit mit Literatur im Sinne Krefts ist —
so meine Leseweise — im Ubrigen auch auf kognitive Durchdringung und objektivierbares Text-
verstehen angewiesen. Etwas unbestimmt bleibt allerdings, wie man (als Leser/-in, als Lern-
gruppe mit Lehrer/-in) ausgehend von den Eindriicken der ersten Phase zu diesem gelangt.
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So weit, so gut. Es sind uns bekannte wie heimelige Vorstellungen der Literaturdi-
daktik im Hinblick darauf, an wen sich Literaturunterricht richtet und wie er wirken
soll, die bis hierhin benannt und skizziert wurden. Literaturunterricht soll eben
(auch) das Empfinden des Schiilerlesers, der Schiilerleserin fokussieren, zum Emp-
findenlernen beitragen und gerade hierdurch personlichkeitsbildend wirken.
Genannter Anspruch steht in Passung zu tradierten lesebezogenen Bildungsnormen,
zu historisch gewachsenen Zieldimensionen des Deutschunterrichts und, nicht
zuletzt, zu einschligigen Modellierungen literarischen Lesens der neueren empiri-
schen Rezeptionsforschung sowie der empirisch inspirierten Rezeptionstheorie.”

Ganz dhnliche Vorstellungen von Schiilerleser/-innen weisen anscheinend auch fiir
Lehrer/-innen Bedeutung auf; zumindest ldsst dies die TAMoLi-Studie (vgl. z.B.
Bohme et al. 2018) vermuten. Den hochsten Zustimmungswert zu denkbaren Ziel-
setzungen des Literaturunterrichts erreicht unter den befragten Lehrenden die Ziel-
dimension Personlichkeitsbildung; wobei diese Dimension z. B. mit ,Sprechen iiber
personliche Lektiireerfahrungen® sowie ,Identifikation mit Figuren® operationali-
siert wird (vgl. Bohme et al. 2018, Fassler et al. 2019: 125).

Was gibt es nun an dieser Adressat/-innenkonstruktion auszusetzen? Die Vorstel-
lung vom Schiiler, der Schiilerin als ,ganze zu bildende Person‘, der bzw. die als
lesend empfindend und empfindungsreich lesend gedacht wird, offenbart ein in
padagogischer Perspektive hochst wiinschenswertes Menschenbild, und sie bringt
nicht zuletzt zum Ausdruck, dass Literaturunterricht als Ort gedacht wird, an dem
Menschen sich durch Kunsterleben bilden. Zur — aus Sicht der Disziplin — fort-
schreitenden Ausrichtung schulischer Lehre am neoliberal-bildungsékonomischen
Paradigma der Gegenwart, in dem Personlichkeitsbildung durch Arbeitsmarktquali-
fikation ersetzt scheint (vgl. Birkmeyer 2015: 30), bildet sie einen bedeutenden
Gegenpol.

Ohne dies anzuzweifeln, mochte ich deutlich machen, dass die skizzierte Akteurs-
konstruktion es aus meiner Sicht mit sich bringt, dass sich in ihrem Schatten einige
Aspekte verstecken, die im Hinblick auf die Praxis des Literaturunterrichts und

8 Letztere macht Literaturlesen-Wollen am im Lesen mdglichen Riickgriff auf sinnlich-ereignis-
hafte Erinnerungen und die daraus resultierende emotionale Ergriffenheit des Lesers, der Lese-
rin fest (vgl. z.B. Strasen 2008: 180—182, in Riickgriff auf Arbeiten Pilkingtons). Die empiri-
sche Literaturrezeptionsforschung modelliert Lesen als mentalen Prozess, der intensives Emoti-
onserleben beinhaltet (vgl. z. B. Jacobs 2015). Zu empirischen Erkenntnissen zum emotionalen
Erleben beim Lesen von Literatur vgl. z. B. van Holt/Groeben (2006).

9 Unklar ist freilich, ob Lehrer/-innen-Orientierungen auf Literaturdidaktiker/-innen, Literaturdi-
daktiker/-innen-Orientierungen auf Lehrer/-innen oder schlicht alle auf alle ,abfdrben‘. Dariiber
hinaus machen die letztgenannten Operationalisierungen der mit personal growth benannten
Zieldimension deutlich, dass ich meine Skizze einer vermeintlich dominanten Subjektkonstruk-
tion der Disziplin durchaus mit breitem Pinselstrich angefertigt habe — festgehalten werden
muss: Literaturlesen mit Bezug zum Herzen wird mal mehr als auf identifikatorische Prozesse
und das (Nach- bzw. Anstatt-)Empfinden von Figurenemotionen zielend konstruiert (vgl. Spin-
ner 2006: 8), mal mehr auf das sinnlich-emotionale Erfahren von Kunst an sich (vgl. Spinner
2007 und 2013).
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auch deren Zielbestimmungen ins Licht zu riicken wéren — durchaus auch im Hin-
blick auf eine Auseinandersetzung der Disziplin mit dem (nicht mehr neuen)
Gespenst einer von 6konomischen Verwertungsinteressen gepriagten Schule.

Ich mochte die skizzierte, m. E. dominante Akteurskonstruktion benennen mit ,das
empfindungsfihige Subjekt‘, da hiermit der zentrale Aspekt dieser Vorstellung
fokussiert ist. Welche Beziehung diese Vorstellung zu tatséchlich stattfindenden
Praktiken der Adressierung im Literaturunterricht aufweisen kann, mochte ich an
einem Beispiel zeigen (II.). Ausgehend von diesem rekonstruktiven Blick mochte
ich dann einige Aspekte des Subjektseins im Literaturunterricht benennen, iiber die
es sich aus meiner Sicht nachzudenken lohnt (III.)."

2. Das empfindungsfahige Subjekt als ,Schiilerjob‘: Scherbenpark
in Jahrgang 9

Wie viel ganzheitliches, damit auch an Affekten reiches ,Subjektsein‘ kann im Lite-
raturunterricht tatsachlich stattfinden? Ich befiirchte: nicht so viel, wie man ange-
sichts des Skizzierten vermuten wiirde, und das hat mit der Lesesituation im Unter-
richt zu tun. Denn: Tatséchlich offen zu sein fiir ein ,ganzheitliches® Lesen, damit
auch: fiir ungeschiitztes Beriihrt-Sein von Literatur, das erfordert von Schii-
ler/-innen ,ganzheitlichen Einsatz‘. Ist dieser angesichts der institutionellen Rah-
mung der Lesesituation, die sich fiir Literaturunterricht ja nicht aufldst, zu erwar-
ten? Wohl eher nicht. Ethnographische Studien machen vielmehr evident, dass
Schiiler/-innen — genauso wie Lehrer/-innen — {iber weite Strecken eines Schultags
rollenhaft an Unterricht mitwirken (vgl. Breidenstein 2006: 87). Auch Schii-
ler/-innen erledigen im Unterricht demnach ihren ,Job*, statt tatséchlich ganzheit-
lich involviert und distanzlos an ihm beteiligt zu sein. Dies gilt fiir alle Facher glei-
chermaflen — auch fiir den Literaturunterricht, obschon dieser das umfassende Sich-
Einlassen einfordert. Die Lernenden miissen zum Erfiillen dieser Anforderung
allerdings keineswegs aufforderungsgeméif als ,ganze Person‘ an Lektiire und
Unterricht teilnehmen — vielmehr miissen sie eine Rolle einnehmen, in der man die-
ser Anforderung gelingend begegnet. Andersherum: Da schulisches literarisches
Lesen merklich durch die Rollenanforderungen eines spezifischen ,,Schiilerjobs®
(ebd.) bestimmt sein diirfte, stellt es wohl einen Spezialfall literarischen Lesens dar.

Wie kann ein solcher Schiilerjob im Literaturunterricht aussehen? Auf diese Frage
haben Irene Pieper und ich im Zuge einer fallimmanenten Deutung einer Unter-
richtsstunde in einer 9. Klasse Antworten gefunden (vgl. Pieper/Scherf 2019). Ich

10 Aussparen werde ich dabei Aspekte, die zwar von Seiten der Literaturdidaktik im Hinblick auf
das ,Subjektsein‘ bereits bedacht wurden, die aber nicht im eigentlichen Sinn die Frage nach
der Konstruktion des Schiiler/-in-Subjekts im Unterricht betreffen (so z.B. die Uberlegungen
zum Verhiltnis von Literatur-Sprache und Subjektsein (vgl. Losener 2015) oder die Idee, litera-
risches Lesen als Moglichkeit des Nachvollzugs einer anderen als der eigenen Subjektivitit zu
begreifen (z. B. Losener/Siebauer 2011: 14)).
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mochte diese Antwort anhand einer Aufgabe aus dieser Stunde, gestellt durch die
Lehrerin, und deren Bearbeitung durch die Schiiler/-innen darlegen.

Die Aufgabenstellung steht in Verbindung zu einem literarischen Text, den die Schii-
ler/-innen bereits als Hausaufgabe gelesen hatten, ndmlich der Exposition von
Scherbenpark, einem Roman von Alina Bronsky. In diesem geht es zu Anfang um
Lebenstraume der Romanfiguren. Die jugendliche Erzdhlerin Sascha hat z. B. sehr
ungewohnliche Lebenstriume — ndmlich ein Buch iiber ihre getétete Mutter zu
schreiben sowie ihren Stiefvater umzubringen. Thre Freundinnen und Freunde im
heruntergekommenen Wohnblock traumen dagegen von ,reich heiraten‘ oder
davon, ein teures Auto zu besitzen.

Nach der Begriilung beginnt die Stunde mit folgender WortduBerung der Lehrerin:

L Ichhabe hier an der Tafel einen Begriff stehen. Traume. Ja und um das Thema geht
es jetzt erstmal zu Beginn der Stunde. (.) Ahm, ihr habt ein Arbeitsblatt gerade bekom-
men, auf dem &hm (.) eine Tabelle drauf ist, und da steht auch in der ersten Tabellen-
spalte der, dieser Begriff TRAUME. Und zwar geht es jetzt darum, dass ihr euch mal
iberlegt, was ist so MEIN Traum. Es geht da nicht um einen kurzfristigen Traum, also,
dass vielleicht, dass die sechste, siebte Stunde ausfillt. ((einige SuS schmunzeln,
lachen leise)) Sondern so ein langerfristiger Traum, ja. So ein Traum, der vielleicht als
Lebenstraum bezeichnet werden konnte, ja. Wo, wo ihr hinarbeiten wollt. Da erst mal
in Ruhe iiberlegen und gar nicht den anderen fragen, jeder fiir sich mal eine Minute in
sich gehen und diesen Traum fiir sich notieren. Auf dem Arbeitsblatt hinter ICH. Ja.
(LSe 9/1, 0:00:13-0:01:10) "'

Die Lernenden werden zu Beginn der Stunde folglich von der Lehrerin aufgefordert,
einen personlichen Lebenstraum zu benennen und auf einem Arbeitsblatt festzuhal-
ten. An der Tafel hat sie bereits vor Beginn des Unterrichts das Wort ,, Triume*
geschrieben.

Die Lehrerin stellt die Aufgabe in einer Weise, die die Ernsthaftigkeit ihres Anlie-
gens unterstreicht — zentral vor der Klasse stehend adressiert sie ihr Anliegen als
bedeutsam und verweist hierbei auf den (sehr gro3 geschriebenen) Tafelanschrieb;
ihre Mimik, Gestik und Proxemik wirken sehr bestimmt. Immerhin zielt die Auf-
gabe ja auch darauf dass die Schiiler/-innen einen ,,Lebenstraum‘ notieren — und
zwar einen ,,ldngerfristigen, auf den man womoglich ,,hinarbeiten* wolle. Dass
diese Aufgabe mit der Lektiire und damit mit den bereits erlesenen Trdumen der
Romanfiguren in Zusammenhang steht, durchschauen die Lernenden freilich von
Anfang an.

In der Aufgabenstellung ,,Was ist dein Lebenstraum?* dokumentiert sich u. E. jener
starke Anspruch an Schiilerinnen und Schiiler, als ,ganze Personen‘ an ihrer Be-

11 Die Transkription orientiert sich an den in Scherf (2013: 75-77) explizierten Grundsétzen und
Regeln. Die Darstellung erfolgt weitgehend normalschriftlich; auffillige Pausen, Uberlappun-
gen etc. werden im Transkript allerdings dargestellt. Besonders betonte Worte im Redeverlauf
werden durch GroBschreibung hervorgehoben.
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arbeitung zu wirken — ndmlich auch als mit personlichen Lebensvorstellungen,
Werthaltungen und Emotionen beteiligte Akteur/-innen.

Diese Rolle den Lernenden anzuempfehlen, habe ich als typisch fiir den Literatur-
unterricht skizziert; die sich im Handeln der Lehrerin dokumentierende Vorstellung,
im Besonderen das ,Eigene‘, das ,Personliche’ fiir das unterrichtsbezogene Litera-
turlesen einzufordern, steht in Passung zu dieser Subjektkonstruktion. Sie muss uns
als Literaturlehrer/-innen freilich auch als positive Eigenheit des Literaturunter-
richts in den Blick geraten — es gibt schlieBlich neben Deutsch nicht viele Facher, in
denen man iiber Lebenstrdume nachdenken darf.

Nimmt man andererseits wirklich ernst, was das Finden eines eigenen Lebens-
traums und dessen potenzielle Ver6ffentlichung in der Klasse bedeutet, fordert die
Aufgabe etwas, das im Schulunterricht gar nicht unbedingt ansteht: nimlich sich (in
einer Minute) intimer Gedanken gewahr zu werden und diese preiszugeben. Ange-
sichts der Rahmung des Geschehens wire wohl zu erwarten, dass man solche eher
nicht finden und erst recht nicht verdffentlichen mdchte.

Nichtsdestotrotz: Die Schiiler/-innen gehen fix ans Werk; direkt nachdem die Auf-
gabe gestellt wurde, herrscht konzentrierte Stille, und nach wenigen Minuten des
Sinnierens nehmen die Lernenden Eintrdge auf dem Arbeitsblatt vor.

Wie ist das zu erkldren? Im rekonstruktiven Blick zeigt sich u. E.: Sowohl die Schii-
ler/-innen als auch die Lehrerin sind sich beziiglich des Status der Aufgabe einig.
Diese wird gewissenhaft erledigt — und zwar in einer unterrichtsadiquaten Weise,
sowohl was das Handeln — Stillarbeit, konzentriert und mit Blick auf das Arbeitsblatt
— als auch die Produkte angeht, die zumindest zum Teil, so viel ist den Schii-
ler/-innen klar, an die Tafel miissen. Dass die Rahmung der Aufgabenbearbeitung
also kaum Raum fiir eine wirklich tiefgehende Auseinandersetzung mit eigenen
Traumen zulédsst, kimmerte uns als Beobachterin und Beobachter der Stunde — die
Schiiler/-innen und die Lehrerin kiimmert das keineswegs. Die Lernenden spielen
schlicht die Rolle, zu deren Ubernahme sie sich bereit zeigen: der Aufgabenbearbei-
tung folgt eine Sammlung von etlichen biirgerlichen Lebenstrdumen (z. B. Reisen,
eine Familie griinden, eine groBe Liebe finden), die man durchaus haben kann, aber
keineswegs personlich haben muss; wenige nicht rahmensprengende, sondern hei-
tere Provokationen — z. B. Président der USA werden — runden das Bild ab.

Dem Anspruch an das Einbringen des Eigenen wird in dieser Situation demnach
Geniige getan, indem er in eine rollenformige Inszenierung iiberfiihrt wird. Alle
Akteur/-innen spielen dabei mit beim sozialen Spiel, einen ,Konnte-sein-Selbstbe-
zug‘ herzustellen, ohne dabei etwas von sich preiszugeben oder sich wirklich als
ganze Person einbringen zu miissen. Das Handeln wirkt eingespielt, man kann ver-
muten: Einen ,Konnte-sein-Selbstbezug® dieser Art herzustellen, stellt ein den
Akteur/-innen bekanntes Handeln dar. SchlieBlich passt es strukturlogisch sowohl
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zum Umstand Unterricht als auch zu den skizzierten Anspriichen an Subjekte im
Literaturunterricht.'”

Ist ein solcher Literaturunterricht insofern aus literaturdidaktischer Perspektive als
nicht gelungen einzuschitzen? SchlieBlich wird doch, so zumindest unsere Deu-
tung, nur oberflachlich, ironisierend und/oder hypothetisch Bezug zum ,Eigenen’
genommen! Warum Irene Pieper und ich diesen Unterricht gerade wegen des in ihm
realisierten ,Konnte-sein-Selbstbezugs® fiir ziemlich gelungen halten, hat nun
einerseits mit der von uns konstatierten Passung zwischen Lehrerinnen-Anspruch
und Schiiler/-innen-Bereitschaft zur Ubernahme der Rolle ,ganze Person® zu tun,
andererseits mit seinem weiteren Verlauf — in dem die Akteur/-innen etliches iibers
Literaturlesen lernen und sich engagiert in die Re-Lektiire des Textes, in schulphilo-
logische Erarbeitungen und Gespriche einbringen.

Es diirfte deutlich geworden sein: Die literaturdidaktisch prisenten Vorstellungen
unmittelbar identifikatorischer Unterrichtslektiire und selbstbeziiglich-emotions-
reichen schulischen Literatur-Erlebens kdnnten im Hinblick auf die Eigentiimlich-
keiten der Situation ,Unterricht zu kurz greifen. Im skizzierten Fall spielt das
Potenzial einer auf die eigene Person bezogenen Lektiire schlielich durchaus eine
Rolle. Bearbeitet wird es im allgemeinen Einverstidndnis aber als unterrichtliche
Routine im Sinne fachdisziplinérer, durch und durch schulischer Praktiken.

Dass identifikatorische oder dsthetische Erlebnisse mit Literatur (Letztere ohnehin
als fliichtig, punktuell modelliert (vgl. z. B. Nickel-Bacon 2018: 18)) ,einfach so‘ im
und fiir Unterricht stattfinden, ist insofern nicht ausgeschlossen — es erscheint ange-
sichts des Erwdhnten und der Beschiftigung mit dem Schiilerjob aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive aber nicht sonderlich wahrscheinlich (vgl. auch Sie-
benhiiner et al. 2019: 59f.)." Schon gar nicht kdnnten solche Erlebnisse ,einfach so*
zu einem Redebeitrag, Hefteintrag oder einem Tafelanschrieb transformiert und
damit thematisch werden.

Den skizzierten Anspruch eines ganzheitlichen Subjektbezugs deshalb iiber Bord
werfen zu wollen, verbietet sich freilich schon aufgrund des begrenzten Geltungs-
charakters unserer Rekonstruktion. In der Logik des Falles verbleibend, bietet es
sich vielmehr an zu fragen: Was ist mit dem skizzierten Rollenhandeln im Hinblick
auf literarisches Lernen denn geleistet? Klar ist einerseits: Mechanistisch und im
Sinne einer Repetition, die mit der Zeit schon zum erwiinschten Konnen beitragt,
lasst sich ,Empfindungsfahig-Lesen-Lernen® kaum modellieren: Dem Moment der
Identifikation haftet das Unmittelbare und Echte, dem Moment des dsthetischen

12 Nicht zuletzt geniigt das hier gezeigte Handeln der von Breidenstein (2006) als ,,Kern des Schii-
lerjobs (ebd.: 214) ausgemachten Herstellung von Produkten, ndmlich Eintragungen auf dem
Arbeitsblatt. Zur Frage, welche Uberzeugungen woméglich mit dem skizzierten Lehrerinnen-
Handeln einhergehen vgl. von Heynitz/Scherf (2020).

13 In Passung zu dieser These steht die Erkenntnis von Early (2011), der mittels einer kombinier-
ten Fragebogen- und Interviewstudie mit US-amerikanischen Jugendlichen aufzeigen konnte,
dass die Proband/-innen der schulischen und der privaten Literaturlektiire mit jeweils anderen
Einstellungen (attitudes) begegnen und sie folglich schulisch und privat ,anders‘ lesen.
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Erlebens das Neuartige, Uberraschende und hierdurch Intensive an. Den ganzheit-
lichen Subjektbezug unterrichtlich also als eine Art stetigen Schattenboxens zu rea-
lisieren, erscheint zundchst wenig liberzeugend.

Betrachtet man allerdings die These Brinkmanns (2012), dass ,,im Einiiben (einer
Fahigkeit)“ das ,,Sich-selbst-iiben (ebd.: 38) stattfinde, begriindet sich nachgerade
iiber die hier rekonstruierte Moglichkeit des Sich-Ubens in der Rolle des selbstbe-
ziiglichen Lesers, der selbstbeziiglichen Leserin solches Handeln doch. Uber sol-
ches Handeln im Unterricht {ibt man sich dann zwar zundchst einmal ,nur® in dieser
Rolle — man lernt damit aber womdglich eine Rolle kennen, die man fiir Identitéts-
konstruktionen im Hinblick auf eigenes ,Leser/-in-Sein‘ nutzen kann: Eigentlich
gibt es solches Lesen. Ob es jenseits einer schulischen Anforderung etwas mit mir
zu tun hat, gilt es — in, neben oder nach der Schule — herauszufinden. Wenn Unter-
richt der Ort hierfiir ist, dann deshalb, weil ein/-e Schiiler/-in sich diesbeziiglich in
einen Optionsraum eingefiihrt sieht und sich darauf einlassen kann — wovon der
Literaturlehrer, die Literaturlehrerin im Ubrigen nicht immer etwas mitbekommen
diirfte, aber durchaus etwas dafiir getan haben mag.

3. Was kommt zu kurz? Das empfindungsfiahige Subjekt ...

a. ... und rational-analytisches Handeln im Literaturunterricht

Zuriick zur bereits bekannten 9. Klasse. Wie geht der Unterricht weiter? Die Lehre-
rin leitet nach der Nennung und Auflistung einiger ,Kdnnte-sein‘-Traume {iber zum
nichsten Erarbeitungsschritt. Die Klasse wird noch kurz instruiert, dass man ein
paar dieser Trdume auf das Arbeitsblatt tiberfiihren solle, dann formuliert sie:

L  Warum wir das Thema Trdume jetzt hier besprechen, konnt ihr euch vielleicht vor-
stellen. Wir haben den Romananfang von Scherbenpark gelesen. (.) Gibt es da jetzt
eine Verbindung zwischen dem, was wir gerade gemacht haben, und dem Romanan-
fang? (LSe 9/1, 0:07:43-0:07:57)

Die Schiiler/-innen stellen im Plenumsgesprich die Verbindung zwischen den eige-
nen genannten Triumen und den im Romananfang geduBerten her. Ansatzweise
wird auch tiber die Unterschiedlichkeit der Triume der Klasse und der Figuren-
trdume gesprochen, womit die (zumindest vorgeblich) eigenen Traume fiir kurze
Zeit thematisch werden. Die Lernenden gehen aber schnell weiter, was die Traume
der Figuren angeht: Sie merken an, dass man liber die im Roman gedufBerten Traume
und auch daran, wie die Erzéhlerin Sascha iiber sie berichtet, etwas tiber die Figuren
und die Erzdhlerin erfahre.

Die Lernenden folgen damit der Dramaturgie der Planung und stiitzen zunichst die
Bezugnahme zwischen Text und Akteur/-in, den die Lehrerin mit ihrer Stundenan-
lage eingespielt hat. Die Lehrerin unterstreicht andererseits schnell die Bedeutung
des von den Lernenden ins Gespriach eingebrachten Ansatzes, dass man durch die
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im Text geduBerten Traume etwas liber die Figuren erfahren konne. Zu erortern, was
die Traume der Figuren iiber diese preisgeben und wie demgemal die expositori-
sche Funktion der erzdhlten Traume einzuschitzen ist, beschéftigt, von der Lehrerin
gefiihrt, von nun an die Gruppe.

Spitestens mit dem zuletzt genannten Fokus wechselt die Stunde — fiir alle
Akteur/-innen vernehmlich — damit zu einem ganz anderen Pol. Statt Subjekte, die
ihre eigenen Lebensvorstellungen in den Unterricht einbringen und literarischen
Figuren demgemail auch affektiv begegnen, erwartet die Stunde ab diesem Zeit-
punkt Akteur/-innen, die gewissenhaft schulphilologischen Such- und Problemldse-
aufgaben nachgehen. Als adédquate literarische Lektiireweise erweist sich nun nicht
mehr ganzheitlich-selbstbezogenes, sondern analytisches Lesen, dessen Ertrage fiir
(kognitive, interpretative) Abstraktionsleistungen herangezogen werden kdnnen.

In einer Stunde zeigen sich damit zwei Richtungen im Umgang mit Literatur, die
sich — und damit zuriick zu Sabine Reh und ihrer historischen Betrachtung — fiir
Literaturunterricht seit Langem dokumentieren und im erwdhnten Vier-Phasen-
Schema Krefts gleichwohl beide als voneinander abhingig expliziert sind: Neben
der das Gemiit betreffenden Erfahrung hat der Unterricht auch einen Umgang mit
Literatur zum Gegenstand, der der rationalen Erkenntnis dient. Beide Richtungen
gehen, der Modellierung Rehs folgend, allerdings mit ziemlich unterschiedlichen
Subjektkonstruktionen einher: dem ganzheitlich erfahrenden, empfindungsfihigen
Subjekt steht das rational erkennende Subjekt gegeniiber. Diese Art der Adressie-
rung der Akteur/-innen im Literaturunterricht diirfte sich von der in manchen Sach-
fachern und auch Mathematik gar nicht so sehr unterscheiden.

Obschon also unterrichtliches literarisches Lesen auch —und m. E. in den weiterfiih-
renden Schulen sogar iiberwiegend — unter solchen rational-analytischen Vorzei-
chen stattfindet, dominiert der ,empfindungsféhige Akteur* den Diskurs unter Lite-
raturdidaktiker/-innen genau wie den unter Literaturlehrer/-innen — wie ich bereits
ausgeflihrt habe. Als geteilte Erfahrung hat das Subjekt, das einen literarischen Text
rational verstehend realisiert und in seiner spezifischen Funktion analytisch zu
durchschauen versucht (vgl. zu dieser Modellierung Steinmetz 2020: 4), hingegen
nicht nur in der Hochschule, sondern auch in der Schule viel Gewicht — was mit der
Dichotomie der Zielsetzungen des Umgangs mit Literatur in der Schule sowie mit
iibergreifend geltenden Orientierungen zu erkldren ist: Genannte Institutionen die-
nen vornehmlich der Bildung rational erkennender Subjekte und verabreichen ihr
Bildungsgut demgemaB in Interaktionen, die kognitives Handeln fokussieren."

Im Schatten der Konstruktion des empfindungsfahigen Akteurs wird aus meiner
Sicht in unserer Disziplin nun derzeit zu wenig modelliert und diskutiert, wie

14 Die zuletzt angefiihrte Subjektkonstruktion spielt m. E. insofern auch am ehesten in literaturdi-
daktische Wissensprodukte hinein, die sich mit kognitiven Operationen literarischen Verste-
hens auseinandersetzen (hier einschligig z. B. Zabka 2006) bzw. die sich mit der Konstruktion
und Wirkungsanalyse von Aufgaben befassen, die den Zweck haben, deren Erwerb zu ermogli-
chen (vgl. z.B. Heins 2017, Steinmetz 2020).
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Schiiler/-innen im Literaturunterricht (gelingend) als erkennende Subjekte zu
adressieren sind. Mit Blick auf den gezeigten Unterricht wird m.E. deutlich: Eine
intensive Phase 1 im eigentlichen Sinne Krefts — also ganzheitlich, an die ,,Biogra-
phie und das ,,nicht-theoretische[n] (...) BewuBtsein* (Kreft 1977: 383) ankniip-
fend — benotigen die Lernenden, so man Irene Pieper und mir folgen mag, nicht, um
sich engagiert und um Erkenntnis bemiiht am Text abzuarbeiten (vgl. Kreft 1977:
379). Was ist es dann, was solches Handeln ermdglicht? Im Blick auf den skizzier-
ten Fall erscheint dreierlei bemerkenswert: Dass die Lehrerin die Schiiler/-innen im
zweiten Teil der Stunde bestdndig als der schulphilologischen Arbeit befdihigt adres-
siert, dass sie sich dariiber hinaus durchgehend als Teil der Lern- und Arbeitsge-
meinschaft inszeniert — im Sinne von: ,,Wir gemeinsam machen das* " _ und dass
sie es ist, die die Tatigkeiten der Lernenden strukturiert. Der beobachtbaren Intensi-
tit des Schaffens und Fokussierung der Aufmerksamkeit auf literarisches Lernen ist
dies womdglich alles zutriglich.

Was konnen die Schiiler/-innen in diesem zweiten Teil der Stunde iiber sich und ihr
Literaturlesen lernen? Zunéchst: Auch hier #ében sie sich in einer Rolle — ndmlich
des Literatur-Experten/der Literatur-Expertin, der/die durch genaues Lesen, kluges
Kombinieren und abwégendes Schlussfolgern zur literarischen Erkenntnis gelangt.
Diese Art des Subjektseins im Literaturunterricht ermdglicht (auch) denen eine Teil-
habe an Literatur, deren Literaturlesen sich fern von emotionaler Ergriffenheit und/
oder Selbstbezug realisiert.'” AuBerdem iiben die Lernenden im erwihnten Unter-
richt schulphilologische Arbeitsschritte ein. Diese werden, so hat es die Lehrerin
geplant und fiihrt es auch durch, schrittweise durchlaufen und bauen aufeinander
auf — was fiir Unterricht ja nun wirklich nicht uniiblich ist. Erneut ist dennoch ein
Verweis auf Brinkmanns Auseinandersetzung mit dem Uben-Begriff (2012) mog-
lich: Brinkmann geht davon aus, dass es ,,systematischer Hilfen (ebd.: 40) bediirfe,
um tiibend Denk- und Handlungsformen durchzuarbeiten: Das ,,Geheimnis der
Ubung* liege darin, dass, ,,indem die Dispositionen durch den Erzieher geschaffen
werden (Fremdfiihrung), der Ubende selbst Dispositionen bildet (Selbstfithrung)“
(ebd.). Die jiingsten Erkenntnisse der literaturdidaktischen Aufgabenforschung um
Lenkung und Lernerunterstiitzung (z.B. Heins 2017, Steinmetz 2020) taugen als
empirisch hergestellte Argumente zur Stiitzung dieser These: Indem man leh-
rer/-innenseitig rational-erkennendes Handeln mit Literatur unterstiitzt, ermdglicht
man literarisches Verstehen und macht Befdhigung erfahrbar; Literaturverstehen
wird lehrer/-innenseitig strukturiert zu einem fiir Schiiler/-innen nachvollziehbaren

15 Zum Wert solchen Biindnishandelns aus Sicht der rekonstruktiven erziehungswissenschaftli-
chen Unterrichtsforschung vgl. Wiezorek (2005: 270f.).

16 In der Weise, in der wir mit den Daten Erkenntnis generiert haben, konnen etwaige Kausalititen
(wenn tliberhaupt) hypostasiert, keinesfalls bestimmt werden.

17 Ein eindriickliches Beispiel fiir literarische Lektiire fern emotionaler Ergriffenheit bietet Kubik
(2018), wenn sie die Rezeption von Brudermord im Altwasser (Britting) durch die Gruppe
inhaltlich fokussierter Leser (sic! — die Gruppe besteht ausschlielich aus ménnlichen Proban-
den) beschreibt.
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Phinomen (so deren Erkenntnis, aufs AuBerste zusammengerafft). Just diese
Erkenntnis konnte dazu beitragen zu modellieren, wie — auch: inwieweit befahigt —
man Schiiler/-innen in Phasen, die auf schulphilologisch herzustellende Erkenntnis
zielen, geeignet adressieren kann."®

Auf eine weitere aus meiner Sicht im Schatten stehende Facette literarischer Bil-
dung mochte ich zum Abschluss hinweisen. Sie hingt mit dem Umstand zusammen,
dass Subjektwerdung seit der Aufkldrung —und in jiingerer Zeit besonders eindriick-
lich von Vertretern der sog. Kritischen Theorie — zuvorderst als Gewinn der Féahig-
keit autonomen Handelns gedacht wird, also als Erwerb der ,,Kraft zur Reflexion,
zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen (Adorno 1971: 93).

b. ... und iiber Literaturlesen entscheiden lernen

Im Unterricht eine/-n Akteur/-in zu adressieren, der/die kritisch zu denken und zu
lesen lernte, ist eine Idee, die bis dato in der Disziplin durchaus Beachtung gefunden
hat."” Dass sich Individuen zu ,,selbstbestimmungsfihigen Subjekten (Emmerich/
Scherr 2016: 281) entwickeln, die Normen, Normalitidtsmodelle und Zwénge hin-
terfragen, gilt schlieBlich als Bildungsziel auch des Literaturunterrichts. Allerdings:
Um iiber seine eigene Art der Teilhabe an Literatur entscheiden zu lernen, darum
geht es in Konzepten literarischen Lernens aus meiner Sicht wenig. Dass Literatur
umfassend beriihrt, dass das ,Ich® insofern in die Lektiire von Literatur einzugehen
habe und dass Literatur deshalb wertvoll sei, ist im Rahmen der anfangs skizzierten
dominanten Subjektkonstruktion schlieSlich kaum verhandelbar; im Rahmen dieser
Rollenerwartung ist die Vorstellung eines selbst iiber das ,Uberhaupt* und das , Wie*
der Teilnahme an literarischer Lektiire entscheidenden Subjekts nicht représentiert.

Der Umstand, dass gerade in literarischen Texten die ,Rede‘ eines Subjekts, mithin
eines in seiner Stimme von seiner Weltsicht berichtenden Akteurs enthalten ist (vgl.
Losener 2015), tragt indessen die Vorstellung eines emanzipierten Subjekts in sich:
Literarisch prasente Subjekte haben eine eigene Sicht der Dinge, die nicht selten
einer verbreiteten oder erwiinschten Weltsicht zuwiderlduft — so iibrigens auch
Sascha, die Erzédhlerin aus Scherbenpark, um die es bereits ging. Nicht nur aus der
padagogischen Setzung heraus, dass in einer freiheitlichen Gesellschaft Unterricht
auch als ein Ort der Emanzipation gedacht werden muss, sondern dem Wesen seiner

18 Der zu erwartende Nutzen einer Adressierung als zur schulphilologischen Arbeit befihigt sollte
uns m. E. anregen zu durchdenken, welche schulphilologischen Arbeitsformen und -ziele den
Status einer , fiir (fast) alle erwerbbare Basis‘ haben kdnnen. Was soll eine Schiilerin, ein Schii-
ler aus welchen Griinden an Literatur zu erkennen imstande sein zu einem bestimmten Zeit-
punkt des schulischen Leselehrgangs? Was wiirde eher kein Konnen im Sinne einer allgemei-
nen Bildung darstellen? (Zu diesbeziiglich vorliegenden Standards vgl. z. B. die Erkenntnisse
von Steinmetz (2013) und die Analyse Kosters (2017).)

19 Etliche Veroffentlichungen der letzten Jahre widmen sich (wieder) der Schulung von Kritik-
Fahigkeit, bspw. auch das Heft 279 der Zeitschrift Praxis Deutsch, und das auch im Hinblick auf
den Literaturunterricht (vgl. Abraham/Brendel-Perpina 2020: 8).
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Gegenstinde geschuldet, muss Literaturunterricht demgeméaf Subjekte adressieren,
die in ihm ihre eigene Weltanschauung ausbilden konnen.

Man mag jetzt einwenden: Literaturunterricht wird doch von Seiten der Didaktik,
aber auch von Seiten der Literaturlehrenden als der Individuation dienlich model-
liert und zielt damit genuin auf Emanzipation! Individuation im Literaturunterricht
wird allerdings kaum im Hinblick auf die Ausbildung einer eigenen Sicht auf Litera-
turlesen, auf das eigene Handeln mit Literatur, das eigene literarische Lernen
gedacht. Hier werden aus meiner Sicht vielmehr (Makro-)Normen zur Ubernahme
angeboten — , Literaturlesen beriihrt, ist wertvoll, bildet* —, statt tatsdchlich Raum fiir
eine emanzipatorisch wirkende Auseinandersetzung mit sich als potenziellem
(Nicht-)Literaturleser, potenzieller (Nicht-)Literaturleserin zu geben.

Wie wire Literaturunterricht demgemdf; emanzipatorisch zu denken? Als ein Rah-
men, in dem sich eine eigene Haltung zum Sitz literarischen Lesens im eigenen
Leben (notwendigerweise: frei) ausbilden konnte? In dem einerseits literarische
Lernprozesse vom Akteur, von der Akteurin ausgehen wiirden, andererseits die
Moglichkeit, sich gegen Literaturlesen zu entscheiden, mitgedacht sein miisste?

Schulisches literarisches Lernen fiir sich im Umgang mit Literatur emanzipierende
Subjekte zu konzipieren, konnte bedeuten, es expansiv im Sinne der subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps (1993) zu denken. In dieser ist Lernen
als alleinig vom Lernenden ausgehender Prozess gedacht (vgl. Rihm/Funke 2000:
10) — und findet insofern nur dann statt, wenn das (Schiiler/-in-)Subjekt angesichts
eines Lernprozesses eine ,,Erhohung der Weltverfiigung* (Holzkamp 1993: 191)
erwarte, und nicht dann, wenn ein/-e Lehrer/-in ,,Lehrlernen® (ebd.: 385) — iiber die
Kopfe und Interessen der Lernenden hinweg — initiiere. ,,Lehrlernen fithre Schii-
ler/-innen weit 6fter als zum Lernen zum blofen Bestehenwollen der schulischen
Anspruchssituation — Lernen nur vorzutduschen, z. B. also eine Antwort von jemand
abzuschreiben, sei die Folge.”’

Was konnten nun Griinde fiir vom Subjekt ausgehendes literarisches Lernen sein?
Eine Erhohung der Weltverfiigung durch Literatur konnte ein/-e Akteur/-in im
Gewinn der Fahigkeit eskapistischen Handelns mit Literatur erfahren, im Nachvoll-
ziehen-Lernen des Empfindens anderer (vgl. strukturgleich fiir Musik Treplin 1997:
57), nicht zuletzt im Gewinn von Optionen, Kunst wahrzunehmen, die nicht voraus-

20 Wenn fiir einen Akteur, eine Akteurin mit dem Lernen eine Entfaltung seiner subjektiven
Lebensqualitit zu erwarten ist, liegen nach Holzkamp (1993) expansive Lerngriinde vor.
Expansiv begriindetes Lernen erfolge der ,,dem Eindringen in den Gegenstand erreichbaren
Erweiterung der Verfiigung/Lebensqualitdt willen“ (ebd.). In der Schule sei Lernen allerdings
héufig defensiver Natur: Unterlasse man es, drohe durch Sanktionen die Beeintrachtigung der
Weltverfiigung. Daraus resultiere, dass schulischen Anspriichen eher durch das Vortduschen
von Lernen als durch Lernen entsprochen werde (vgl. ebd.: 192—194). Praktiken vorgetdusch-
ten Lernens sind freilich schon des Ofteren rekonstruiert worden; fiir den schiilerseitigen
Umgang mit Lesetexten in Viellesephasen ist z. B. als eine typische das ,,fake reading® ausge-
macht worden (vgl. Kelley/Clausen-Grace 2010).
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setzungslos sind.”’ Fiir das zuerst Genannte briuchte es allerdings mitnichten
gedruckte Texte, auch die Rolleniibernahme im Cyber-Abenteuerspiel ermdglicht
Eskapismus und Perspektiveniibernahme. Und das Interesse, die eigenen Wahrneh-
mungsfihigkeiten durch Kunst erweitern zu wollen, konnte sich genauso auf Musik
beziehen.

Holzkamps Lerntheorie ist literaturdidaktisch bisher nicht gewendet worden.” Fiir
das Musizieren-Lernen hat Treplin (1997) ausgemacht: Expansive Lernbegriindun-
gen zu finden, sei abhéingig davon, dass ein/-e Akteur/-in durch ,,Mitlernen* schon
etliches tiber Musik ,,weil3* — nur dann kénne er/sie schlieBlich ,,Ansatzstellen eines
intendierten Lernprozesses™ (ebd.: 56f.) ausmachen. Sich dafiir zu entscheiden,
eine eigene Praxis zu entwickeln, wird als abhingig davon gesehen, eine ,,keimende
Praxis® (ebd.) bereits als wertvoll erlebt zu haben.

Der Literaturdidaktik ist dieser Gedanke vertraut. Sie sicht die (friih-)kindliche
familidre, damit allerdings nicht-schulische literarische Praxis als Ausgangspunkt
sowohl des Lesen- als auch des literarischen Lernens (vgl. z.B. Rosebrock/Nix
2020: 26f.). Eine vom Schiiler, von der Schiilerin ausgehende gemeinsame schuli-
sche literarische Praxis zu allen Zeiten der Ausbildung wére demgeméal vonnéten,
um sich — zu welchem Zeitpunkt auch immer — fiir literarisches Lernen entscheiden
zu konnen. Dem Lehrer, der Lehrerin oblége in solchen Phasen die Rolle des/der
Mitlesenden wie des Modells, das sein Erleben, Tun und Konnen zeigte (wie Treplin
dies fiir den Instrumentallehrer modelliert; vgl. auch Rosebrock 2019), das ein ,so
geht’s® und ,es hat einen Wert® anbéte, ein ,mach es so wie ich® jedoch nicht ein-
forderte.” Die Funktionen, zu denen literarische Texte in solchen Phasen gelesen
werden konnten, wiren variantenreich zu denken — neben die gezeigten tradierten
Optionen ,selbstbeziiglich-emotional® und ,schulphilologisch® miissten weitere

21 Vgl. hierzu das von Koster (2016: 19f.) gefundene Beispiel aus Homo Faber, an dem sich zeigt,
dass ,,dsthetische Erfahrung durch Wissen erweitert und bereichert werden kann“ (ebd.: 20).

22 Sie ist allerdings nicht génzlich unbeachtet geblieben in der Deutschdidaktik. Im Hinblick auf
das Text- und Rechtschreiblernen hat sich Norbert Kruse (2006) mit ihr auseinandergesetzt —
sowohl kritisch im Hinblick auf den subjektwissenschaftlichen Lernbegriff und dessen
(Nicht-)Vereinbarkeit mit Rechtschreibung als ,,duBere Lernanforderung™ (ebd.: 335) als auch
produktiv im Hinblick auf die Orientierung des (Recht-)Schreibunterrichts an sog. wissenssu-
chenden Fragen (ebd.: 345).

23 Kémper-van den Boogaart (2019) geht davon aus, dass im Literaturunterricht ein gemeinsames
Tun von Lehrer/-in und Schiiler/-innen nicht stattfindet. Zum Handeln der Lehrenden bemerkt
er entsprechend: ,,Sie lassen die Lernenden Interpretationsaufsitze anfertigen, schreiben aber
selbst in den allermeisten Féllen nicht. Sie lassen Schiilerinnen und Schiiler Vortrége oder Pra-
sentationen zu literarischen Fragen halten, doch halten sie selbst sich zuriick, seit der Lehrer-
vortrag praktischerweise in Verruf gekommen ist. (...) Praktiken im Umgang mit Literatur wer-
den hier nicht ,von Praxis zu Praxis‘ weitergegeben, da die Praxen sich nicht entsprechen (...)“
(ebd.: 113). Groeben (2020) vermutet, dass ,,eine charismatische Lehrkraft” ob ihrer Begeiste-
rung fiir eine Sache — in unserem Fall Literatur — damit rechnen muss, im Moment des Zeigens
hierfiir von Schiiler/-innen beldchelt zu werden. Der Wirkung auf spiter stattfindende Identi-
titskonstruktionen tue dies keinen Abbruch (vgl. ebd.: 147f.).
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treten, die dem Subjekt als Ansatzpunkte personlich bedeutsamen Literaturlesens
dienen konnten.

4. Schluss

Ich komme zum Schluss. Ich habe skizziert, wie Subjektsein im Literaturunterricht
sich in literaturdidaktischen Wissensprodukten darstellt und wie Lernende im
gezeigten Literaturunterricht adressiert werden. Folgend habe ich einige Thesen
aufgestellt, was Subjektsein im Literaturunterricht iiber das Gezeigte hinaus bedeu-
ten konnte und inwiefern ich konzeptionelles Schaffen insofern fiir ndtig halte.
Wenn wir im Literaturunterricht tatsdchlich ,ganze Personen‘ adressieren wollen,
miissen wir Konstruktionen vom Subjektsein im Literaturunterricht als bedeuten-
den Gegenstand unserer konzeptionellen Arbeit und der innerdisziplindren Ausei-
nandersetzung betrachten.

,Ganze Personen‘ zu adressieren, wiirde aus meiner Sicht bedeuten, Lernende weit
mehr als derzeit als entscheidungsfihig werdende Akteure im Umgang mit Literatur
zu begreifen. Der Kritik der Disziplin am neoliberal-bildungsokonomischen Para-
digma der schulischen Gegenwart wiirde so etwas Produktives folgen: die Kon-
struktion einer Lernendenposition, die strukturell der heraufbeschworenen Gefahr
zuwiderlduft, dass die Lernenden sich an — aus Sicht der Disziplin — falschen lesebe-
zogenen Makronormen einfach ausrichteten.” Von seinem Gegenstand aus gedacht
— Literatur! — erscheint mir eine solche Form der Adressierung im Literaturunter-
richt notig. Wir sollten dazu beitragen, dass sie stattfindet.
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