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Britta Eiben-Zach

Vom literarischen Aufsatz zur Literaturanalyse.  
Der Wandel literaturbezogenen Schreibens im 
Zeitraum 1882–1972 

Ein Anfang der 1970er Jahre erschienenes Bändchen der Reihe ‚Wege zum Abi-
turaufsatz‘ empfahl dem angehenden Prüfling „Auffrischung des Lektürepensums 
(Inhaltsangaben, Notizen im Ringheft – erneute Orientierung auch anhand der 
Literaturgeschichte, von Schauspiel- und Romanführern  – Studium von Inter-
pretationen […])“ (Kranz 1973, S. 187) und sich zu überlegen, „welche Werke 
[…] [man, EZ] für diese oder jene Problemfrage1 aus […]  [seinem, EZ] Lek-
türe-Kanon heranziehen könnte[]“ (ebd.). Das Aufgabenformat, auf das sich 
die Schüler*innen so vorbereiten sollten, ist in etwa so alt wie der Unterricht in 
deutscher Literatur selbst: Bereits im frühen 19. Jahrhundert ließ man Schüler 
Höherer Schulen Texte zu literarischen Werken verfassen (vgl. Kämper-van den 
Boogaart 2019, S. 7; Ludwig 1889, S. 236, 243). Bezeichnet wurde dieses Genre 
schulischen Schreibens zunächst als ‚literarischer Aufsatz‘. 
In der schulischen Reifeprüfung ist Literatur bis heute fest verankert;2 Prüfungs-
aufgaben entsprechen aber nur noch zum Teil dem alten ‚literarischen Aufsatz‘. 
Wenngleich die Entwicklung historischer Schreibformen potenziell immer auch 
den aktuellen Status quo schulischen Schreibens erhellt, wurde der Wandel li-
teraturbezogener Schreibformate, Aufsatzthemen und Schülerargumentationen 
bislang nur vereinzelt beleuchtet.3 Nur in Ansätzen untersucht4 wurde dabei eine 
Entwicklung, die sich in den 1950er und 1960er Jahren abzeichnete und das 
Spektrum literaturbezogenen Schreibens nachhaltig veränderte. In diesen Jahren 
etablierte sich ein neues, von zeitgenössischen Didaktiker*innen und Lehrkräften 
hoffnungsfroh aufgenommenes Textformat: Der ‚Interpretationsaufsatz‘.

1 Als solche Problemstellung wird angeführt: „‚Macht als Versuchung des Menschen.‘“ (Kranz 1973, 
S. 187).

2 Wie ‚Texte über Texte [heute, EZ] als Formate schriftlicher Leistungsprüfung‘ eingesetzt werden 
und wie dies didaktisch reflektiert wird, fasst etwa Zabka (2019) zusammen.

3 Vgl. insbesondere Apel 1991, 1995, darüber hinaus auch Jasper/Müller-Michaels 2010, Leppmann 
2000, S. 87f., Rubinich 1992 und Selbmann 1987/88, 1996, 2005, 2017, zusammenfassend Ei-
ben-Zach i. d. B.

4 Vgl. Jasper/Müller-Michaels 2010, S. 382, Rubinich 1992, S. 274f. und Selbmann 2017, S. 140ff.
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Der ‚literarische Aufsatz‘ wurde von diesem neuen Format nicht im eigentlichen 
Sinne abgelöst. Die Entwicklung ist vielmehr eine der Ausdifferenzierung: In den 
1950er und 1960er Jahren ließ man Schüler*innen sowohl Interpretations- als 
auch literarische Aufsätze verfassen  – und gab ihnen bisweilen auch die Wahl 
zwischen beiden Formaten. 
Diese Entwicklung wurde im Rahmen des Projekts ‚Abiturprüfungspraxis und 
Abituraufsatz 1882–1972‘ an Westberliner Reifeprüfungsaufsätzen untersucht 
(vgl. Eiben-Zach 2022). Der vorliegende Beitrag möchte die Ergebnisse dieser 
Untersuchungen zusammenfassen und hierauf aufbauend eine Veränderung be-
leuchten, die Anfang der 1970er Jahre einsetzte: In der Westberliner Reifeprü-
fung waren Interpretationsaufsätze bis 1964 als „Analyse und Deutung eines oder 
mehrerer Texte“ (RP 1959, S. 8; RP 1964, S. 71) vorgesehen; in der Prüfungs-
ordnung von 1970 hingegen war nur noch von „Analyse“ (RP 1970, S. 429) die 
Rede. Der Beitrag geht der Frage nach, wie Schüler*innen solche Analyseaufträge 
bearbeiteten, welchen Ansprüchen sie dabei zu genügen hatten und inwiefern Än-
derungen gegenüber dem ‚Interpretations‘-aufsatz der 1950er und 1960er Jahre 
zu erkennen sind – sich mit der Aufgabenformulierung also tatsächlich auch das 
Aufgaben- und Aufsatzformat änderte. Dies wird exemplarisch anhand von zwei 
Westberliner Reifeprüfungsaufsätzen beleuchtet, die Anfang der 1970er Jahre ei-
nen Kurzprosatext Bölls zu ‚analysieren‘ hatten.5 
In einem ersten Schritt zeichnet der Beitrag die Entwicklung vom literarischen 
zum Interpretationsaufsatz ausführlicher nach (Abschnitt 2). Hieran anschlie-
ßend wird die Verschiebung vom Interpretations- zum Analyseauftrag zunächst 
auf konzeptioneller Ebene – anhand von didaktischen Beiträgen und Prüfungs-
ordnungen – beleuchtet (Abschnitt 3), bevor im letzten Schritt die Reifeprüfungs-
aufsätze selbst analysiert werden (Abschnitt 4).

1 Vom literarischen Aufsatz zum Interpretationsaufsatz

Wie einleitend thematisiert, etablierte sich das Format des ‚literarischen Aufsatzes‘ – 
als schulisches Schreiben zu deutschsprachiger Literatur – an deutschen Höheren 
Schulen im frühen 19. Jahrhundert, verstärkt ab den 1870er Jahren (vgl. Kämper-
van den Boogaart 2019, S. 7; Ludwig 1988, S. 236, 243, s. o.). Auch als Gegen-
stand schulischen Schreibens wurde deutschsprachige Literatur dabei gegen ein Pri-
mat klassischer (d. h. griechischer und lateinischer) Dichtung etabliert (vgl. Ludwig 
1988, S. 239). Einen frühen Fürsprecher fand der auf deutschsprachige Dichtung 
bezogene ‚literarische Aufsatz‘ bei Hiecke (1842; vgl. Ludwig 1988, S. 238ff.).

5 Diese Aufsätze wurden im Rahmen der bereits erwähnten Untersuchung (Eiben-Zach 2022) ausgewer-
tet; die Ergebnisse dieser Auswertung konnten dort jedoch nur in sehr groben Zügen dargelegt werden.
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Die Reifeprüfungsaufgaben, mit denen literarische Texte in den kommenden Jahr-
zehnten fokussiert wurden, folgten zum Teil klar erkennbaren zeitlichen Trends – 
wenn etwa Ende der 1930er Jahre gefordert war, „[n]ach Gestalten der in der 
Prima behandelten Literatur […] ein Bild deutschen Wesens zu geben“.6 Andere 
Themen – so etwa „[d]ie Idee der reinen Menschlichkeit in Goethes Iphigenie 
[sic!]“7  – überdauerten die Zeit, sodass sich der literarische Aufsatz gegenüber 
anderen Formen schulischen Schreibens auch durch eine gewisse Konstanz seiner 
Themen charakterisieren lässt. Dabei lassen sich Themenschwerpunkte nicht mo-
nokausal aus übergeordneten politischen Entwicklungen ableiten: 

„Sind die gesellschaftspolitischen, aber auch die wirtschaftlichen Verhältnisse bedrängend, 
spiegeln sie sich auch in den Themen und Darstellungen. Die Interpretation weicht von der 
Sachanalyse ab und bezieht aktuelle Fragen ein. Das stimmt meistens, aber nicht immer. 
Manchmal ist die Klassik geradezu der Rettungsanker in bedrängten Zeiten, so etwa, wenn 
nach 1940 die Werkinterpretation wieder in den Vordergrund tritt.“ (Apel 1995, S. 80)

Was literaturbezogene Prüfungsaufgaben jedoch bis in die 1950er Jahre verband, 
ist, dass sie auf umfangreichere, den Abiturient*innen bereits bekannte Texte 
Bezug nahmen, die unter einem explizit ausgewiesenen Themenschwerpunkt zu 
fokussieren waren. Mit der Frage nach „Humanität“ etwa war relativ klar vor-
gegeben, welche Aspekte der ‚Iphigenie‘ in welcher Perspektive zu thematisieren 
waren. Die Prüflinge hatten das Drama bereits im Unterricht behandelt; in der 
Prüfung mussten sie es als Ganzes präsent haben und geläufige Interpretationsan-
sätze bzw. ‚passende Problemstellungen‘8 kennen. 
Vergleichbare Abiturprüfungsaufgaben sind heute zumindest in zentralen Prüfungen 
seltener geworden. Sie unterscheiden sich bspw. deutlich von literaturbezogenen Auf-
gaben, die unter Koordination des ‚Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungs-
wesen‘ (IQB) für den länderübergreifenden Einsatz entwickelt, zwischen 2017 und 
2021 gestellt und anschließend auf der Homepage des IQB publiziert worden sind. 
Diese Aufgaben beziehen sich sämtlich auf kurze Texte oder Textauszüge, die den 
Schüler*innen in der Prüfung vorgelegt wurden und z. T. gerade unbekannt sein sollten.9  

6 Diese Aufgabe wurde Ende der 1930er Jahre am fokussierten Westberliner Gymnasium gestellt.
7 So lautete eine Aufgabe, die Anfang der 1940er Jahre an derselben Westberliner Schule gestellt 

wurde. Ähnliche Aufgaben wurden an dieser Schule bzw. ihrer Nachfolgerinstitution auch in den 
späten 1940er, den 1950er und 1960er Jahren vorgegeben.

8 Vgl. die einleitend zitierte Handreichung (Kranz 1973, S. 187).
9 Vgl. https://www.iqb.hu-berlin.de/abitur/ [zuletzt überprüft am 16.04.2023]. Aufgaben des For-

mats „Erörterung literarischer Texte“ (KMK 2012, S. 24) legen dabei z. T. pragmatische Texte vor 
und lassen von diesen ausgehend auch umfangreichere, aus dem Unterricht bekannte Texte be-
trachten. In dieser Ausrichtung und in seiner Abgrenzung von der Aufgabenart „Interpretation 
literarischer Texte“ (ebd.) lässt sich dieses Format vorsichtig als Nachfolger des alten ‚literarischen 
Aufsatzes‘ verstehen; für ein solches Verständnis spricht auch, dass der ‚literarische Aufsatz‘ seiner 
Zeit als Spielart des ‚Besinnungsaufsatzes‘ verstanden wurde (vgl. zusammenfassend Eiben-Zach 
2022, S. 166), der wiederum als Vorläufer des heutigen ‚Erörterungsaufsatzes‘ gilt.
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Auf diese Weise umgeht man Herausforderungen, die sich speziell bei zentral ge-
stellten Prüfungsaufgaben ergeben: Wenn solche Aufgaben umfangreichere, aus 
dem Unterricht bekannte Texte thematisieren, muss auch die Oberstufenlektüre 
zentral reguliert werden.10 
Wie die alten Aufsatzaufgaben (z. B. zu Goethes ‚Iphigenie‘) setzen die neuen län-
derübergreifenden Abituraufgaben in der Regel Schwerpunkte für die geforderte 
Textbetrachtung:

„Interpretieren Sie die vorliegende Erzählung von Matthias Brandt. Berücksichtigen Sie 
dabei insbesondere die Figurenkonstellation sowie die erzählerische Gestaltung und de-
ren Wirkung auf die Leserin bzw. den Leser.“ (IQB 2020)11

Für solche und weitere fokussierenden und spezifizierenden Vorgaben und Ent-
lastungen hat sich die literaturdidaktische Aufgabenforschung (bekanntermaßen) 
in den vergangenen Jahren immer wieder stark gemacht.12 Anders als für Auf-
satzaufgaben des alten Formats waren sie für Aufgaben zu vorliegenden Texten 
gerade nicht selbstverständlich. Vielmehr war es lange Zeit üblich, in der Prüfung 
vorgelegte Texte mit einem unspezifizierten Interpretationsauftrag wie etwa „‚In-
terpretieren Sie die Parabel von Franz Kafka‘“13 zu fokussieren (vgl. Köster 2017, 
S. 31f.).
Aus dem Blick gerät heute häufig, dass auch diese unspezifizierten Interpretations-
aufgaben in ihrer Zeit eine Innovation darstellten und als solche auch von schul-
bezogenen Akteur*innen wahrgenommen worden sind. Als Reifeprüfungsaufga-
ben etablierten sie sich ab den 1960er Jahren.14 Das (damals) Neue bestand darin, 
dass den Prüflingen die zu untersuchenden Texte in der Prüfung vorgelegt wurden 
und dass ihnen diese Texte noch nicht aus dem Unterricht bekannt waren.15 Auf 
diese Weise sollten die Schüler*innen veranlasst werden, die Texte selbstständig 
zu interpretieren.

10 Indem den Prüflingen stattdessen kurze Texte oder Textauszüge vorgelegt werden, wird der Weg 
gewählt, für den man sich schon in den 1950er Jahren für die bayerischen (zentral gestellten) 
literaturbezogenen Aufgaben entschieden hatte (vgl. Selbmann 2017, S. 140).

11 Vgl. weiter auch die auf der Homepage des IQB publizierten Interpretationsaufgaben: 
 https://www.iqb.hu-berlin.de/abitur/ [zuletzt überprüft am 16.04.2023].
12 Vgl. etwa Köster u. a. 2016, Zabka 2019, S. 86ff. und auf Lernaufgaben bezogen Winkler 2010 

und Steinmetz 2020.
13 Hierbei handelt es sich um eine Beispielaufgabe, die 2016 veröffentlicht wurde, um zu illustrie-

ren, wie die besagten länderübergreifenden Prüfungsaufgaben gestaltet werden könnten (Köster 
2017, S. 31). 

14 Vgl. Jasper/Müller-Michaels 2010, S.  382, Rubinich 1992, S.  274f. und Selbmann 2017, 
S. 140ff., s. o.

15 Diese Innovation betraf nicht allein die literaturbezogenen Prüfungsaufgaben. In der Westberliner 
Abiturprüfung z. B. konnten den Schüler*innen auch „Abhandlungen“ (PO 1959, S. 8) vorge-
legt werden. Mit solchen Aufgaben etablierte sich eine Alternative zum ‚Besinnungsaufsatz‘ ohne 
Textgrundlage, der zunehmend in die Kritik geraten war (vgl. in diesem Zusammenhang Grimm 
2003, S. 34f.; weiter auch Kämper-van den Boogaart 2023a, i. d. B.).
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Dass Aufgaben, die etwa nach der „Idee der reinen Menschlichkeit in Goethes 
Iphigenie“ (s. o.) fragten, nicht zum selbstständigen Interpretieren anregten, war 
bereits im frühen 20. Jahrhundert kritisiert worden. Konkret glaubte man zu be-
obachten, dass Prüflinge beim Verfassen von ‚literarischen Aufsätzen‘ (auch an-
gesichts überfordernder Aufgabenstellungen) auf Interpretationen zurückgriffen, 
die sie zuvor im Unterricht vermittelt bekommen oder in Lektürehilfen nachge-
lesen hatten,16 – und im Ergebnis einigermaßen platte, zumindest aber nicht die 
gewünschten eigenständigen (und auf ‚Eigenes‘ bezogenen) Argumentationen17 
produzierten:

„[S]olange der literarisch-ästhetische Reproduktionsaufsatz im Wechsel mit dem mora-
lisch-philosophischen allein herrschte, schrieb […] ein großer Teil unserer Schüler mit 
mehr oder weniger Widerwillen nach einem bestimmten Schema Phrasen über Dinge, 
die sie nichts angingen und die sie nicht beurteilen konnten […].“ (Engelmann 1952, 
S. 183, i. O. gesperrt; vgl. auch Kämper-van den Boogaart 2013, S. 53)

An den untersuchten Westberliner Reifeprüfungsarbeiten zeigt sich exemplarisch, 
dass Prüflinge in ihren ‚literarischen Aufsätzen‘ tatsächlich auf zeitgenössische 
Handreichungen zurückgriffen und damit auch recht erfolgreich waren (vgl. Ei-
ben-Zach 2022, S. 348ff.).
Auf das neue Format des ‚Interpretationsaufsatzes‘ konnten sie sich nicht mehr in 
der gleichen Weise vorbereiten. Deshalb versprach man sich von diesem Format 
eigenständigere Leistungen:

„Nicht gleichzusetzen ist diese Stilform [d. h. der ‚literarische Aufsatz‘, EZ] mit den 
Interpretationsaufgaben, der Gedicht- und Prosainterpretation. Hier geht es um die 
selbständige Erschließung und Deutung kürzerer (im Unterricht nicht behandelter!) 
literarischer Texte. Die Anforderungen sind also um einiges erhöht; der Rückgriff auf 
Unterrichtsergebnisse ist kaum möglich […].“ (Kranz 1973, S. 12; vgl. auch Großmann 
1963, S. 50; Ulshöfer 1965, S. 44; Eiben-Zach 2022, S. 362)

In der Westberliner Reifeprüfung waren solche Aufgaben ab 1959 als „Analyse 
und Deutung eines oder mehrerer Texte“ vorgesehen (vgl. RP 1959, S. 8; RP 
1964, S. 71).18 

16 Vgl. Kämper-van den Boogaart 2013, S. 48, 52 mit Verweis auf Havenstein 1925, darüber hinaus 
auch Engelmann 1952, S. 181, Großmann 1963, S.  46, Haußmann 1950, S. 113ff., Kleiner 
1967, S. 99, Rahn 1948/49, S. 88f. und Scheuermann 1948/49, S. 79.

17 Seit dessen Anfängen wollte man mit dem deutschen Reifeprüfungsaufsatz „immer möglichst 
unmittelbar an die einzelnen Personen“ herankommen (Kämper-van den Boogaart 2013, S. 56). 
Vgl. zum Prüfungsanspruch des Formats auch Reh/Kämper-van den Boogaart/Scholz 2017.

18 Verankert wurde das neue Format (wie Mitte der 1960er Jahre in Bayern) mit der ersten Regulie-
rung, die überhaupt unterschiedliche Aufgabenarten für den ‚deutschen Aufsatz‘ differenzierte (vgl. 
RP 1926; RP 1959; Selbmann 2017, S. 140f.). Z. T. finden sich entsprechende Aufgaben jedoch 
bereits früher; an der hier fokussierten Westberliner Schule wurden sie etwa ab Mitte der 1950er 
Jahre gestellt (vgl. außerdem Köster 2017, S. 32, FN 3 mit Verweis auf Rubinich 1992, S. 286).
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Begeistert aufgenommen wurde das neue Genre etwa von Robert Ulshöfer (1965). 
Er wertete die Innovation als „[e]ine gewaltige Leistung“ (ebd., S. 44), da „Schüler 
[nun, EZ] […] selbständig Interpretationen von Gedichten, von Kurzgeschich-
ten, von Prosatexten [verfertigten]“ (ebd.). Und auch historische Untersuchungen 
heben positiv hervor, dass mit dem neuen Format „die Textarbeit immer mehr 
zum zentralen Schwerpunkt des Unterrichts wurde“ (Jasper/Müller-Michaels 
2010, S. 382). 
Zumindest an der hier betrachteten Westberliner Schule zeigten sich jedoch 
Schwierigkeiten mit der neuen Aufgabenart. Häufiger als andere Arbeiten wurden 
‚Interpretationsaufsätze‘ als „mangelhaft“ bewertet; oft kritisierte die prüfende 
Lehrkraft, dass der Aufsatz den Anspruch der Interpretation verfehlt hatte, bei 
Paraphrasen und Nacherzählungen stehen geblieben war (vgl. Eiben-Zach 2022, 
S. 457f., 473).19 Besonders drastisch fiel etwa folgende Kritik an einem Ende der 
1960erJahre verfassten „mangelhaften“ Westberliner Aufsatz aus:

„Der Verfasser gibt sich kaum Mühe, die Kurzgeschichte zu deuten und der gestellten 
Aufgabe gerecht zu werden. Statt dessen erzählt er auf S. 1–5 (!!) ihren Inhalt nach, wo-
bei es sich stellenweise (z. B. Z. 28 ff., 57 ff.) mehr um ein Abschreiben des Textes mit 
geringfügigen Änderungen als um eine selbständige Nacherzählung handelt.
Eine solche Arbeitsweise in einem Abituraufsatz zeugt von einer bemerkenswerten Ein-
stellung.
Die Interpretation beginnt erst auf S. 6 (!) […]. Die gestellte Aufgabe – Interpretation 
dieser Kurzgeschichte – ist nicht gelöst worden.“ (Herv. d. Lehrkraft; vgl. auch Eiben-
Zach 2022, S. 416)

Auch solche Probleme hatten bereits zeitgenössische Didaktiker*innen beobach-
tet (vgl. Pries 1963, S. 16f.; Ulshöfer 1965, S. 58). So warnte etwa Kranz (1970, 
S. 159) an die angehenden Prüflinge gewandt: „Verwechseln Sie […] Interpre-
tation nicht […] mit Nachzeichnung, Umschreibung, Paraphrase eines Textes!“

2 Vom Interpretations- zum Analyseaufsatz

1970 wurde in Berlin eine neue Reifeprüfungsordnung erlassen. Für die schriftli-
che Deutschprüfung bestand die größte Innovation in einem Format, das, wie man 
heute sagen würde, ‚situiertes Schreiben‘ (vgl. etwa Bachmann/Becker-Mrotzek  
2010) forderte. Es zielte auf „Texte[] für einen konkret bezeichneten Zweck“ 
(RP 1970, S. 429); eine entsprechende Aufgabe konnte  – so die exemplarisch 
angeführten Textformen – etwa „[einen] Brief, [eine] Rede, [einen] Diskussions-
beitrag, Essay, Bericht, Kommentar, [eine] Reportage, [ein] Vorwort, Gutachten, 

19 Diese Einschätzungen finden ihre Entsprechung in den Schülertexten. Es lässt sich nachweisen, 
dass sich die kritisierten Aufsätze zumindest passagenweise stärker an der Textvorlage bewegten als 
andere Arbeiten (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 457f.).
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[eine] Kritik, [oder einen] Zeitungsartikel)“ (ebd., Ergänzungen EZ) verfassen 
lassen. Solche Aufgaben entsprachen den Ansprüchen eines ‚kommunikations-
orientierten‘ Aufsatzunterrichts, für den man ab den späten 1960er Jahren im 
Kontext einer auch insgesamt verstärkt kommunikationsorientierten Deutschdi-
daktik20 plädierte (vgl. Karg 2007, S. 22ff.; Ludwig 1988, S. 453; Spinner 1993; 
zusammenfassend auch Born/Eiben-Zach 2020).
Im Folgenden soll jedoch der Wandel des ‚Interpretationsaufsatzes‘ im Fokus ste-
hen. Aufgaben zu vorliegenden Texten waren bis Anfang der 1970er Jahre als 
„Analyse und Deutung eines oder mehrerer Texte (Gedichte, Abhandlungen 
usw.)“ vorgesehen (RP 1964, S. 71; RP 1959, S. 8; s. o.). Mit der neuen Reifeprü-
fungsordnung wurde die Aufgabenart umbenannt in „Analyse von literarischen 
und anderen Texten“ (RP 1970, S. 429). An der betrachteten Westberliner Schule 
passte mindestens eine Lehrkraft daraufhin ihre Aufgabenstellungen an und ließ 
literarische Texte nun eher ‚analysieren‘ als ‚interpretieren‘ (vgl. Eiben-Zach 2022, 
S. 372). 
Welche Akzentverschiebungen konnte man mit dieser terminologischen Ände-
rung assoziieren? Von ‚Analyse‘ war in didaktischen Argumentationen der 1950er 
und 1960er Jahre – im Kontext der Auseinandersetzung mit literarischen Wer-
ken – zunächst dort die Rede, wo es um eine kleinteilige oder detaillierte Ausein-
andersetzung ging, an die dann eine ‚Synthese‘ anschließen konnte.21 So heißt es 
bei Ulshöfer (vgl. auch Kämper-van den Boogaart/Reh i. d. B.):

„Wir gelangen vom ersten Gesamteindruck, den die Schüler aus der häuslichen Lek-
türe gewonnen haben, auf dem Weg über eine sorgfältige Analyse einzelner Teile zum 
Kernpunkt der Dichtung und von dort aus wiederum zu einer vertieften, sinnenhaften 
Gesamtschau des Werkes.“ (Ulshöfer 1955, S. 78f.; vgl. auch Schnass/Rutt 1961, S. 41)

Bei Helmers (1966) wiederum scheint der Begriff ‚Analyse‘ vor allem mit einem 
Anspruch der Sachlichkeit verbunden zu werden. Die von ihm skizzierte wis-
senschaftlich orientierte „Werkinterpretation“ (ebd., S. 266) etwa hat sich „allein 
an das Werk [zu halten], das im steten Schwingen zwischen Form und Inhalt 
analysiert werden soll“ (ebd.). Wenn Handreichungen für Schüler*innen und 
Lehrkräfte literaturbezogenes Schreiben in den folgenden Jahren verstärkt als 
„Analyse literarischer Texte“ (Herold/Rintelen/Waldmann 1980, S. 48) fassten, 
war dies vermutlich ähnlichen Konnotationen geschuldet (vgl. auch Kämper-van 
den Boogaart 2004, S. 62). „Textanalyse“ (Berger/Haugg/Migner 1975, S. 10) 
bzw. „Inhaltsanalyse“ (ebd.) wurde dann verstanden als „eine Methode, die Inter-

20 Vgl. etwa Hegele 1996, S. 133, Kämper-van den Boogaart 2019, S. 77, Lecke 2018 und Müller-
Michaels 1980, S. 149ff. Der Einfluss einer solchen kommunikationsorientierten Didaktik schlug 
sich auch in den von Jasper und Müller-Michaels (2010, S. 384f.) untersuchten Abiturprüfungs-
aufgaben der 1970er Jahre nieder.

21 Zur aktuellen didaktischen Diskussion um die Analyse als tendenziell zergliedernde Tätigkeit vgl. 
zusammenfassend Zabka 2019, S. 78.
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pretation von Texten nicht auf ein ungeklärtes ‚Gefühl‘ für Textinhalte bezieht, 
sondern systematisch nachvollziehbar macht“ (ebd.).22 
Eine so verstandene ‚Analyse‘ schloss dann auch (z. T. umfassende) Interpretati-
onsleistungen mit ein: 

„Pragmatik (Absichten, Wirkungen), Semantik (Wortmaterial und seine Bedeutung), 
Syntax (grammatische Zuordnung der einzelnen Wörter und Sätze), Wahrheits- und 
Wirklichkeitsgrad des Textinhalts, normativer Kontext (gesellschaftliches System) sowie 
situativer Kontext (Situation der Produktion und Rezeption des Textes) interessieren in 
gleicher Weise.“ (ebd.)

In diesem Sinne forderte auch die Westberliner Reifeprüfungsordnung von einer 
‚Analyse‘ literarischer Texte „Berücksichtigung inner- und außerliterarischer As-
pekte, Vergleiche der Themensicht und der Stilmittel, Untersuchung des Schreib-
zwecks und der Wirkung)“ (RP 1970, S. 429).
Andererseits wurde mit dem Begriff der ‚Analyse‘ auch gezielt eine „Analyse der 
Sprachgestalt“ (Pries 1963, S. 14) oder „Formanalyse“ (Kranz 1970, S. 159) fo-
kussiert.23 Form- und sprachliche Aspekte stärker in den Blick zu nehmen,24 
stand Anfang der 1970er Jahre im Zuge einer allgemeineren ‚Linguistisierung‘ 
des Deutschunterrichts (vgl. etwa Hegele 1996, S. 132ff.) auf der Agenda; spe-
ziell für die Reifeprüfung deuten sich solche Bestrebungen aber bereits früher 
an. Mit der Westberliner Reifeprüfungsordnung von 1964 etwa versuchte man 
klarzustellen, dass ‚Interpretationsaufsätze‘ sowohl dem ‚Gehalt‘ als auch der ‚Ge-
stalt‘ der betrachteten Texte gerecht werden sollten: „Bei der Behandlung soll der 
Prüfling zeigen, daß er für die Aussage und die Ausdrucksmittel der vorgelegten 
Texte Verständnis hat“ (RP 1964, S.  71; vgl. auch Eiben-Zach 2022, S. 364). 
Auch zeitgenössische Didaktiker*innen befanden, dass der Schüler „seinen Blick 
für den Wechselbezug von Aussageabsicht und Sprachform, von Inhalt und Form, 
[zu, EZ] schärfen“ habe (Ulshöfer 1965, S. 46). Und Handreichungen für die 
Schülerhand rieten den angehenden Prüflingen, „ein Werk stets als Gestaltganzes, 
als eine leib-geistige Einheit [zu, EZ] erfassen, die gedankliche Auswertung mit 
der Untersuchung der Form [zu, EZ] verbinden“ (Kranz 1970, S. 10).25 

22 Zur Funktion der Analyse, „das Urteil über einen Text nachvollziehbar [zu] machen und [zu] 
stützen“ vgl. ebenfalls Zabka 2019, S. 76. 

23 In diesem Sinne verwendet auch Nentwig (1960, u. a. S. 19) den Begriff der ‚Analyse‘ vor allem 
in der Rede von „Gestaltanalyse“. Eine ähnliche Verwendung findet der Analysebegriff in der 
Literaturdidaktik bis heute (vgl. Zabka 2019, S. 76; zur Frage, auf welche Textmerkmale sich eine 
solche Analyse richten kann, ebd., S. 75f.).

24 Der Katalog der potenziell zu betrachtenden Aspekte fiel zum Teil umfangreich aus (vgl. Ulshöfer 
1965, S. 55; Pries 1963, S. 14; Neis 1963, S. 125 und auf administrativer Ebene SenS 1968, S. 39).

25 Dabei wurden die Schüler*innen auch gewarnt, dem Text formale Merkmale pauschal zuzuweisen: 
„[G]ehen Sie bei der Formanalyse nicht mit unverbindlichen (oder gar unkontrollierten!) Anmerkun-
gen über die eigentlichen Schwierigkeiten hinweg. Beschränken Sie sich auf das, was Sie – mit gutem 
Gewissen – an einem Text nachweisen und beweisen können!“ (Kranz 1970, S. 159, i. O. gesperrt).
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Genau dies gelang bisher nur zum Teil. In den untersuchten Westberliner Interpreta-
tionsaufsätzen etwa spielten Formaspekte nur eine untergeordnete Rolle (vgl. Eiben-
Zach 2022, S. 463). Und auch Didaktiker*innen wiesen immer wieder darauf hin, 
dass es Schüler*innen schwerfalle, solche Aspekte zu deuten. So beklagte etwa Ulshö-
fer (1965, S. 58), dass in ‚Interpretationsaufsätzen‘ der Mittelstufe Formaspekte häu-
fig nur zusammengetragen und nicht ausreichend auf den Inhalt bezogen würden.26 
Erika Essen (1965, S. 50) lastete dies auch dem Deutschunterricht selbst an: 

„Unklarheit und abwegige Konventionen im Umgang mit grundlegenden Begriffen wie 
‚Form‘, ‚Stil‘, ‚Inhalt‘, ‚Gehalt‘, vor allem der Mangel an Erfahrungen in der Integration 
der Betrachtungsweisen haben auch noch im heutigen Deutschunterricht Verfahren be-
stehen lassen, die die Schüler von der Zuwendung zum Sprachwerk abschrecken müssen. 
So die immer noch wieder geübte Praxis, zuerst ‚das Inhaltliche‘ herauszulösen, dann ‚die 
Form‘ zu besprechen und zuletzt auch noch etwas über ‚den Stil‘ oder ‚das Sprachliche‘ 
zu sagen, wobei die Feststellung von ‚Lautmalerei‘ einen ganz unzukömmlichen Platz be-
hauptet neben einigen zufälligen Bemerkungen zur ‚Wortwahl‘, vielleicht zu Satzformen 
oder auch zu ‚Bildern‘ in einem meist zu starren Gebrauch dieses Begriffs. Die isolierte 
Betrachtung von Form und Formelementen führt leicht zu rationaler Feststellung und 
Aufzählung von Strophen- und Takteinteilungen, gelegentlich bis zu Spitzfindigkeiten, 
und bleibt darin stecken. Es gelingt nur schwer, das Erkannte in Beziehungen zu sehen, 
vom Formelement her zur Erfassung der Gestalt vorzustoßen.
Hier fehlen sowohl Grundbegriffe als auch Methoden der Gestaltbetrachtung. Es fehlen 
aber auch Unterrichtsmethoden, die Gestalterfahrung und das Bemühen um Gestalter-
kenntnis rechtzeitig ansetzen und stetig entwickeln.“27

Ende der 1960er bzw. Anfang der 1970er Jahre wurde der Analysebegriff im lite-
raturdidaktischen Kontext also im dreifachen Sinne gebraucht: Zur Bezeichnung 
einer stärker zergliedernden, stärker formbezogenen und stärker sachlichen Aus-
einandersetzung mit literarischen Texten. Naheliegender Weise konnten diese As-
soziationen auch in Verbindung miteinander zum Tragen kommen. So verstehen 
Beisbart und Marenbach (1994, S. 111)28 eine Textanalyse als ersten Schritt der 
interpretierenden Auseinandersetzung mit literarischen Texten:29 

„Eine literarische Interpretation ist gewissermaßen auf zwei Stufen zu leisten, einer ersten, 
die mit einer Reihe von zerlegenden Grundbegriffen30 arbeitet, und einer zweiten, für 
die die Literaturwissenschaft im Laufe der Geschichte unterschiedliche Befragungs- und 
Erschließungsmethoden entwickelt hat.“ (Herv. i. O.; vgl. auch ebd., S. 106f.)

26 Dieses Problem wird mit Blick auf Interpretationsaufsätze auch heute noch diskutiert (vgl. etwa 
Zabka 2019, S. 86; Bremerich-Vos 2012).

27 Vgl. zur Interpretationskritik Essens auch Kämper-van den Boogaart 2023b, i. d. B.
28 Die erste Auflage dieser Handreichung erschien 1975; für die vorliegende Untersuchung stand die 

6., überarbeitete Auflage zur Verfügung. 
29 Zu Funktionen der Analyse für die Interpretation vgl. Zabka 2019, S. 76.
30 Die aufgelisteten „Analysekriterien“ (Beisbart/Marenbach 1994, S. 105) werden den Rubriken „Wahl 

der Darstellungsform“ (ebd., S. 106) und „Wahl der Darstellungselemente“ (ebd.) subsummiert.
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Zugleich aber werden die (im historischen Rückblick) erläuterten Methoden des 
Umgangs mit literarischen Texten hier insgesamt als „Methoden der literarischen 
Textanalyse“ (ebd., S. 105) verstanden. Dabei wird mit dem Begriff der ‚Methode‘ 
explizit ein Anspruch der Wissenschaftlichkeit assoziiert,31 der implizit vermutlich 
auch im Begriff der ‚Analyse‘ mitschwang und dazu verleitete, diesen Begriff ge-
genüber jenem der ‚Interpretation‘ zu präferieren.
Speziell konnte eine stärker sprachbezogene Auseinandersetzung mit literarischen 
Texten sachlicher erscheinen. In kritischer Perspektive auf Akzentverschiebungen 
der 1960er Jahre resümiert etwa Dahle (1972, S. 135f.): 

„Durch den Kunstgriff, von der vorwiegend inhaltlichen Interpretation auf die Sprach-
betrachtung auszuweichen, entzogen sich die Deutschdidaktiker der unbequemen Not-
wendigkeit, alte Weltbilder und Vorstellungsinhalte zu revidieren und auf die inhaltli-
chen Aussagen der Texte moderner oder zuvor ‚versäumter‘ Autoren einzugehen.“32

Schließlich kann der Analysebegriff Anfang der 1970er Jahre auch dadurch an 
Beliebtheit gewonnen haben, dass er – besser als die Rede von ‚Interpretation‘ und 
‚Deutung‘ – auch auf die Auseinandersetzung mit pragmatischen Texten bezogen 
werden konnte, die wiederum (ebenso wie bspw. sogenannte ‚Trivialliteratur‘) im 
Deutschunterricht an Gewicht gewannen (vgl. etwa Hegele 1996, S. 149; Heuer 
2015, S. 181f.; Müller-Michaels 1980, S. 138ff.).33 Suggeriert wurde dann mit 
dem Begriff der ‚Analyse‘ auch, dass man sich beidem, literarischen und pragmati-
schen Texten, mit den gleichen oder verwandten Methoden nähern konnte. 

3 Exemplarische Aufsatzauswertung: Böll-Analysen in 
Westberliner Prüfungsarbeiten der 1970er Jahre

Inwiefern sich mit den skizzierten terminologischen Verschiebungen auch das 
Format des ‚Interpretationsaufsatzes‘ zu ändern begann, Schüler*innen Analyse-
aufträge also tatsächlich anders als Interpretationsaufträge bearbeiteten, wird im 

31 Betont wird, dass „[d]ie Entwicklung spezieller Methoden […] ein Kennzeichen der Wissen-
schaftlichkeit einer Disziplin [ist]“ (Beisbart/Marenbach 1994, S. 105).

32 Folgt man der Autorin, so war die „propagierte sprachbetrachtende Methode“ (Dahle 1972, 
S. 141) allerdings nur dem Schein nach sachlicher; sie sei „weder ‚neutral‘ zu nennen […] noch 
[führt] [sie, EZ] aus der ‚subjektiven Deutelei‘ hinaus[]“ (ebd.).

33 In diesem Sinne wird heute auch mit den Aufgabenarten der ‚Bildungsstandards im Fach Deutsch 
für die Allgemeine Hochschulreife‘ (KMK 2012) der Analysebegriff auf pragmatische, der Inter-
pretationsbegriff auf literarische Texte bezogen (vgl. ebd., S. 24; zur Uneinheitlichkeit der Ab-
grenzung und Begriffsverwendung auch hier Bremerich-Vos 2012). Bis Anfang der 1970er Jahre 
wurde die Aufgabenart „Analyse und Deutung eines oder mehrerer Texte“ in Westberlin zwar auf 
literarische und pragmatische Texte bezogen (vgl. RP 1959, S. 8; RP 1964, S. 71). Allerdings kri-
tisierte Essen noch Mitte der 1960er Jahre, dass z. B. Sach- und Gebrauchstexte vielerorts seltener 
zum Einsatz kamen als literarische Texte (Essen 1965, S. 73).
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Folgenden anhand von zwei Westberliner Reifeprüfungsaufsätzen untersucht, die 
Anfang der 1970er Jahre Bölls kurze Erzählung ‚Der Lacher‘ zu ‚analysieren‘ hat-
ten.34 Einleitend geht die Darstellung auf Aufgabenstellung und Textgrundlage 
ein (Abschnitt 3.1). Darüber hinaus wird ausgeführt, welche weiteren Aufgaben 
die Schüler*innen zur Wahl hatten, wie viele Prüflinge die hier betrachtete Aufga-
be bearbeiteten und wie diese Aufsätze im Vergleich zu anderen bewertet wurden 
(Abschnitt 3.2). Im Anschluss werden die beiden Analyseaufsätze untersucht (Ab-
schnitt 3.3 und 3.4). Ein kurzer Exkurs geht abschließend auf einen Streitfall ein, 
der sich zwischen den beiden prüfenden Lehrkräften entspann (Abschnitt 4.5).

3.1 Aufgabenstellung und Textgrundlage

Die untersuchten Prüfungsaufsätze hatten folgende Aufgabe zu bearbeiten:

H. Böll: Der Lacher[.] Analysieren Sie den Text. 

Der betrachtete Kurzprosatext ist vermutlich in den 1950er Jahren entstanden 
(vgl. Reid 2006, S. 425). 35 Ein autodiegetischer Erzähler berichtet von seinem Le-
ben als – wie es bereits der Titel vorwegschickt – ‚Lacher‘. Er lacht von Berufs we-
gen; sein Lachen kommt „auf Schallplatten, […] auf Band“ und im Hörspiel zum 
Einsatz (DL, S. 79); außerdem „sitz[t] [er, EZ] fast jeden Abend in den Varietés 
herum als eine subtilere Art Claqueur, um an schwachen Stellen des Programms 
ansteckend zu lachen“ (ebd., S. 80; vgl. auch Durzak 1980/2002, S. 133). Seine 
Ausführungen leitet der Erzähler anekdotisch ein: „Wenn ich nach meinem Beruf 
gefragt werde, befällt mich Verlegenheit […]“ (DL, S. 79). Auf diese Weise stellt 
er uns seine berufliche Tätigkeit zunächst ex negativo vor – in Abgrenzung von 
‚normalen‘ Berufen, die einen nicht in Erklärungsnot bringen: „Friseuren, Buch-
haltern und Schriftstellern neide ich die Einfachheit ihrer Bekenntnisse, denn 
alle diese Berufe erklären sich aus sich selbst.“ (ebd.) Der Erzähler „beginnt sein 
‚Bekenntnis‘, wie er es selbst nennt, mit einer Entschuldigung seiner ungewöhnli-
chen Tätigkeit, zögernd und umständlich“ (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 32). 
Die Nachfragen, die nach solchen Erklärungen gestellt würden, veranlassen ihn, 
sich uns mit „geschwätzige[r] Großsprecherei“ (ebd., S. 34), „wortreich und mit 
einem gewissen Pathos als eine Art Universalgenie des Lachens zu präsentieren“ 

34 Zur didaktischen Modellierung literarischer Kurzprosa in den 1950er und 1960er Jahren, zum 
Stellenwert dieses Genres als Gegenstand Westberliner Reifeprüfungen und zum Stellenwert Bölls 
als schulischem Autor vgl. zusammenfassend Eiben-Zach 2022, S. 369ff.

35 Die Textfassung, die den Schüler*innen in der Reifeprüfung vorgelegt wurde, konnte keiner Vor-
lage zugeordnet werden. In der Prüfungsakte ist nicht vermerkt, welche Textversion zugrunde 
gelegt wurde. Auch über die in der ‚Kölner Ausgabe‘ zusammengestellten Textvarianten (vgl. Reid 
2006, S. 426f.) ist keine Zuordnung möglich. Weiter scheint die Fassung, die den Prüflingen 
vorgelegt wurde, Abweichungen gegenüber allen dort zusammengestellten Textversionen zu ent-
halten (vgl. ebd.). In der folgenden Darstellung wird die Textfassung genutzt, die in der ‚Kölner 
Ausgabe‘ abgedruckt ist (DL).
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(ebd., S. 32): „Ich lebe tatsächlich von meinem Lachen, und ich lebe gut, denn 
mein Lachen ist – kommerziell ausgedrückt – gefragt. Ich bin ein guter, bin ein 
gelernter Lacher, kein anderer lacht so wie ich, keiner beherrscht so die Nuan-
cen meiner Kunst.“ (DL, S. 79) Die hier anklingenden Aspekte der „Professio-
nalisierung“ (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 35) – der ‚Lacher‘ charakterisiert 
seine Tätigkeit als Handwerk, das durch Übung erlernt werden müsse (vgl. DL, 
S. 79), in dem er einen hohen Grad an Kunstfertigkeit und Differenziertheit er-
reicht habe (vgl. ebd., S. 79f.) und das er erfolgreich zu vermarkten wisse (vgl. 
ebd.) – werden im weiteren Fortgang der Selbstbeschreibung wieder aufgegriffen. 
Mit großzügiger Genauigkeit  – insbesondere spart der Text trotz seiner Kürze 
nicht an Beispielen für die Nuancen des Lachens, die der ‚Lacher‘ bedienen kann 
(vgl. ebd.), – stellt der Erzähler so heraus, dass es sich bei seiner Tätigkeit um 
eine anspruchsvolle, ernstzunehmende, etablierte berufliche Tätigkeit handelt, die 
überdies von anderen Professionen wie der des Clowns oder Schauspielers penibel 
abgegrenzt wird (vgl. ebd., S. 79). Es bleiben keine Zweifel offen, dass sein berufli-
ches Lachen mit einem privaten, alltäglichen, laienhaften nichts zu tun hat: „[D]ie 
spontane Äußerung muß zur georderten Leistung […] degenerieren, die Emotion 
kapitalisierbar sein […].“ (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 85)
Auch das Lachen, das der Erzähler mimt, scheint eine Entfremdung erfahren zu 
haben. In diesem Sinne deuten etwa Sowinski und Schneidewind (1986) die Pas-
sagen, in denen der ‚Lacher‘ die diversen Spielarten des Lachens auflistet, die er 
auf Nachfrage darstellen kann (vgl. DL, S. 79f.): 

„An die Stelle einer individuellen, spontanen, unverwechselbaren Äußerung ist eine bloß 
stereotype Reaktion getreten: ein geschichtsspezifisches, ein gesellschaftsspezifisches, ein 
klassen- und rassenspezifisches Lachen, jederzeit und allerorten beliebig reproduzierbar. 
Selbst für Berufe und Tageszeiten gibt es eine Lachschablone.“ (Sowinski/Schneidewind 
1986, S. 35)

Der ‚Lacher‘ sei auch deshalb auf alle erdenklichen Anforderungen vorbereitet 
(vgl. DL, S. 80), weil das Lachen auswechselbar und universal geworden ist (So-
winski/Schneidewind 1986, S. 33). 
Im Folgenden kommt der Erzähler darauf zu sprechen, dass ihn seine Tätigkeit 
belastet (vgl. DL, S. 80), – um schließlich zu offenbaren, dass er privat nicht ger-
ne lacht: „Jeder wird begreifen, daß ich nach Feierabend oder im Urlaub wenig 
Neigung zum Lachen verspüre […]. […] Ich bin glücklich, wenn ich meine an-
gestrengten Gesichtsmuskeln, wenn ich mein strapaziertes Gemüt durch tiefen 
Ernst entspannen darf.“ (ebd.) Wir erfahren, dass auch sein Wesen ihn eigent-
lich gerade nicht zum Lachen verleitet: „Ich bin ein todernster Mensch, und die 
Leute halten mich  – vielleicht mit Recht  – für einen Pessimisten.“ (ebd.) Der 
Erzähler scheint anzudeuten, dass er erst durch seine berufliche Tätigkeit so ernst 
geworden ist. Er spekuliert, nur deshalb so ‚verschlossen‘ zu sein, weil er „zu oft  
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[s]einen Mund zum Lachen öffnen muß“ (ebd.). Allerdings mündet der Text dann 
(für die Prüflinge erwartungsgemäß mit dem letzten Satz)36 in der Pointe, dass 
der ‚Lacher‘ ein eigenes ‚Lachen‘ gar nicht kennt, ein solches auch nicht erinnert 
und wahrscheinlich noch nie besessen hat – was umso paradoxer und tragischer 
anmutet, als dass ihm (auch dies machen die ausführlichen Exemplifizierungen 
deutlich) das Lachen der Anderen in all seinen Facetten und Spielarten so gut 
vertraut ist:

„Mit unbewegter Miene gehe ich durch mein eigenes Leben, erlaube mir nur hin und 
wieder ein sanftes Lächeln, und ich denke oft darüber nach, ob ich wohl je gelacht habe. 
Ich glaube: nein. Meine Geschwister wissen zu berichten, daß ich immer ein ernster 
Junge gewesen sei.
So lache ich auf vielfältige Weise, aber mein eigenes Lachen kenne ich nicht.“ (ebd., S. 81)

Mit Blick auf die Gestaltung der Erzählung stellen Sowinksi und Schneidewind 
(1986) die „knappe und bündige Form, die Reduzierung auf ein Phänomen, 
den Verzicht auf alles Beiläufige“ (ebd., S. 39), einzelne „Redefiguren des Tex-
tes: Anapher, Alliteration, Wiederholung und Variation“ (ebd., S. 33) und eine 
Tendenz zur „satirische[n] Übertreibung“ (ebd.) heraus, die „zunehmend zur gro-
tesken Übersteigerung“ (ebd.) werde. In „Pathos und Feierlichkeit“ (ebd., S. 33) 
des Sprachduktus’ sehen die Autoren „Stilzüge, die in besonderer Weise in sein 
[Bölls, EZ] ironisches Kalkül passen und das litaneiartige Bekenntnis zur Parodie 
werden lassen“ (ebd.). Die Erzählfigur charakterisieren sie als „eigentümlich ent-
wicklungslos und abstrakt“ (ebd., S. 35), als „Mann ohne Eigenschaften“ (ebd.). 
Bölls „Erzählhaltung“ (ebd., S. 33) sei durch „ironische Distanz zu der fiktiven 
Gestalt des Ich-Erzählers“ (ebd.) gekennzeichnet: „Es ist ein gleichsam auf den 
Kopf gestelltes alter ego – was scheinbare, aber gelegentlich auch echte Identifi-
kation und damit ein Verwirrspiel zwischen Autor und Leser zuläßt –, an dem er 
die Verkehrtheit des Menschen und seines Lebens exemplifizieren kann.“ (ebd.) 
Besonderes Gewicht wird einer Tendenz zu „kontradiktorischen Formulierungen“ 
(ebd., S. 36), „ein[em] […] radikale[n] Verfahren der Kontrastierung, Übertrei-
bung und Verzerrung“ (ebd., S. 39) beigemessen, das u. a. „eine radikale Hinter-
fragung herausfordern soll“ (ebd.).37 Dem entspräche auch die Struktur des Texts:

„Deutlich markiert zerfällt der Hauptteil der Erzählung vom Lacher in zwei Teile: Die 
Schilderung seiner Tätigkeit nimmt den gleichen Raum wie die Schilderung seiner 
Freizeit ein. Die Aufspaltung seiner Person zwischen Arbeit und Feierabend, zwischen 
Dienst und Privatleben wird sinnfällig im Aufbau der Erzählung […].“ (ebd., S. 37)

36 Dass sie die ‚Pointe‘ einer ‚modernen Kurzgeschichte‘ am Schluss derselben zu suchen hätten, 
deuteten Prüflinge der betrachteten Schule auch in anderen Abituraufsätzen der 1950er und 
1960er Jahre an (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 230, FN 144). 

37 Dabei „[akkumulieren] [h]yperbolische Formulierungen […] sowie variierende Wiederholung 
[…] nicht nur logisch Unvereinbares, sondern treiben den satirisch gemeinten Widerspruch [s. u., 
EZ] bis an die Grenze des ästhetisch Erträglichen“ (Sowinski/Schneidemann 1986, S. 39).
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Darüber hinaus diene „[d]er Markierung inhaltlicher Inkohärenz […] die Zei-
chensetzung. So erfahren etwa die vor dem Doppelpunkt stehenden Satz- und 
Satzgliedreihen nach dem Doppelpunkt eine Folgerung, die in ihrer Ungewöhn-
lichkeit verzerrend wirkt […].“ (ebd., S. 39)
Sowinski (1993, S. 43f.) ordnet Bölls kurze Erzählung den „‚Berufssatiren‘ [zu, 
EZ], in denen es um Übertreibungen und Bloßstellungen bestimmter Tätigkei-
ten und ihrer gesellschaftlichen Hintergründe geht, meistens in der Form unge-
wöhnlicher Erweiterungen dieser Tätigkeiten“. In Abgrenzung hierzu führt Balzer 
(1997) aus, dass Bölls „eigentliche[s] Thema“ (ebd., S. 114) in diesen Texten – 
‚Der Lacher‘ eingeschlossen – „das eigene Tun“ sei (ebd.):

„Dem Leser wird das Exempel der Norm vorenthalten, von der aus er die Wirklichkeit 
kritisiert, und so ist der Satiriker im Text auch nicht der ‚Held‘, sondern Teil, wenn nicht 
gar Protagonist, der korrumpierten Welt […]. Daß sich Bölls erster – auch im eigentli-
chen Sinn ‚zählbarer‘ – Erfolg mit Die schwarzen Schafe einstellte, die ihm den Preis der 
‚Gruppe 47‘ einbrachten, hat für ihn das Dilemma vor Augen gestellt, das er in seinen 
Berufssatiren gestaltet: Als Satiriker die Rolle des unterhaltenden Hofnarren, des von der 
Gesellschaft bezahlten Gesellschaftskritikers, neu zu beleben.“ (ebd., S. 114f.)

Balzer verweist dabei auf Friedrichsmeyer (1981), der hervorhebt, dass Böll in 
seinen ‚Berufssatiren‘ „pro domo [schreibe]“ (ebd., S. 84; zitiert nach Balzer 1997, 
S. 114; vgl. auch Sowinski/Schneidewind 1986, S. 40).38 Dies sei dabei „nicht 
etwa Zeichen arroganter Selbstbespiegelung, sondern eingehender Selbstkritik des 
Satirikers Böll“ (Friedrichsmeyer 1981, S. 84).
Für Bölls ‚Der Lacher‘ bietet Friedrichsmeyer eine parabolische Lesart an: „Diese 
Erzählung ließe sich betiteln als ‚Parabel vom ewigen Ja-Lacher.‘ […] Uneigent-
lich ein Lacher, ist er eigentlich der ewige Zeitgenosse, der alles, selbst das ihn als 
Menschen Mindernde bejaht, solange es ihm zum Einkommen verhilft.“ (ebd., 
S. 62) Der Interpret versteht die „Resignation“ des ‚Lachers‘ als „ein existentialis-
tisch anmutendes Ja und Amen als wie vor ewigen Befindlichkeiten“ (ebd.). Im 
letzten Satz der Erzählung dann „erweiter[e] sich die parabolische Pointe vom 
total affirmierenden zu dem sich selber entfremdeten Menschen“ (ebd.; vgl. auch 
Durzak 1980/2002, S. 133).
In ihrer für den schulischen Kontext konzipierten Handreichung interpretieren 
auch Sowinski und Schneidewind (1986) den Text als eine „‚Parabel vom ver-
fälschten Leben‘“ (ebd., S. 40), von einer „existentiellen Entfremdung“ (ebd., 
S. 39). Kritisiert würden nicht in erster Linie die individuellen Entscheidungen 
des ‚Lachers‘, sondern der „Welt- und Gesellschaftszustand“ (ebd., S. 34), der 
ihn zu solchen Entscheidungen veranlasse. Vorgeführt würde „[d]ie organisierte 
Entstellung menschlicher Individualität durch die moderne Kultur- und Bewußt-

38 In diesem Sinne „[führe] Böll […] nicht etwa ein Spektrum sozialer Schichten in den verschie-
denen Berufen auf“ (Friedrichsmeyer 1981, S. 84) und bediene so auch nicht die „Tradition der 
Standessatire“ (ebd.; vgl. auch Sowinski/Schneidemann 1986, S. 37).
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seinsindustrie“ (ebd.). In erster Linie geht es den Interpreten aber um allgemei-
nere Missstände. Der Text entwerfe ein „Bild vom Menschen, das weitgehend 
von Klischees, Vorurteilen, kollektiven Stereotypen bestimmt ist“ (ebd.), vom 
„uneigentliche[n] Leben des modernen Menschen“ (ebd.), seiner „verfälschten 
Wirklichkeit“ (ebd., S. 40) und der „weitreichende[n] Deformation im Menschli-
chen“ (ebd., S. 36). Vorgeführt werde ein „System totaler Vereinnahmung“ (ebd., 
S. 35), die „Entpersönlichung, die Verfügbarkeit und Manipulierbarkeit des Men-
schen bis in die vitalsten Bereiche seines Gefühlslebens“ (ebd., S. 36).
Letztlich sehen die Autoren in Bölls Erzählung aber auch eine versöhnliche Pers-
pektive angedeutet: 

„Die Kapitulation vor dem System menschlicher Verderbtheit findet nicht statt. Eine 
Komplementärperspektive ist möglich. […] Ein Lächeln wird Signal für menschliche 
Anteilnahme, menschliche Wärme, die das Leben erträglich machen. […] Nicht das be-
freiende Lachen – dieses Lachen ist angesichts einer zur brüllenden Masse degenerierten 
Lachgemeinschaft unmöglich geworden – ein ‚sanftes Lächeln‘ korrigiert die groteske 
Lebenswirklichkeit […].“ (ebd., S. 37f.)

Insgesamt zeige der Text „eine allgemein-sittliche Wahrheit“ (ebd., S. 40) auf; „in 
der pointierten Schlußformulierung“ sehen die Autoren einen „indirekte[n] Aufruf, 
ein anderer Mensch zu werden“ (ebd.). Etwas vage bleibt, worin diese Wahrheit 
besteht oder was der einzelne Mensch tun müsste, um zu einem besseren zu werden. 
Am konkretesten werden die Autoren dort, wo sie – noch in den 1980er Jahren un-
ter religiösem Vorzeichen – ein ‚Gegenbild‘ zum entfremdeten Lachen(den) skizzie-
ren, auf das sich „[d]er moralische Anspruch des Autors an Welt und Gesellschaft“ 
(ebd., S. 35) richte: „Der metaphysische Gegenentwurf ist das Geschöpf Gottes mit 
seinen vielfältigen Möglichkeiten, mit einer Freiheit ‚zu sein‘, die sich nicht zuletzt 
ausdrückt im befreiten und befreienden Lachen der Seligen.“ (ebd.)

3.2 Aufgabenwahl

Bearbeitet wurde die untersuchte Analyseaufgabe von zwei Schülerinnen. Damit 
setzte nur eine Minderheit (11 %) der Prüflinge auf das neue Aufgabenformat. 
Mehr Erfolg versprachen sie sich anscheinend von den Alternativen. Knapp die 
Hälfte (44%) der insgesamt 18 Schülerinnen und Schüler entschied sich für eine 
Aufgabe zu einem Essay Erich Kästners. Jeweils halb so viele Prüflinge (je 22% der 
Prüfungsgruppe) bearbeiteten eine Aufgabe ohne Textvorlage, die mit der gültigen 
Prüfungsordnung als „Erörterung von Sachverhalten und Problemen“ (RP 1970, 
S. 429) einzuordnen war. Zu erörtern war einmal die eigene Präferenz für „die Zei-
tung, den Rundfunk oder das Fernsehen“, einmal die Frage, an welchen Ansprü-
chen „Politiker“ zu messen sind.
Mit der Erörterung der letztgenannten Frage schnitten die Prüflinge am besten, 
mit der Analyseaufgabe am schlechtesten ab. Insgesamt fiel die Bewertung der 
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Prüfungsarbeiten deutlich homogener – und schwächer – aus, als man es heute ge-
wohnt ist.39 Knapp die Hälfte der Aufsätze wurden als „ausreichend“, ein Sechstel 
als „befriedigend“ und ein Drittel als „gut“ bewertet. Eine einzelne Arbeit wurde 
als „mangelhaft“ eingestuft. Dabei handelt es sich um einen der beiden Analyse-
aufsätze (A 1); der zweite wurde als „befriedigend“ (A 2) bewertet. 

3.3 Aufsatz 1 („mangelhaft“) 

Die erste, als „mangelhaft“ eingestufte Arbeit beginnt mit „einer kurzen Wiederga-
be des ‚Inhalts‘“ (A 1, Erstbeurteilung), die etwa ein Fünftel der Arbeit einnimmt. 
Sie liefert zunächst eine grobe Zusammenfassung der betrachteten Erzählung. Als 
„Deutung“ versteht der Zweitgutachter40 die hieran anschließenden Ausführun-
gen. Diese interpretieren den Text als Ausdruck autorseitiger Forderungen, in de-
ren Zentrum die Gestaltung von Berufsleben und Freizeit stehe:

„Der Autor will mit seiner Kurzgeschichte ausdrücken, daß man seinen Beruf nicht nur 
um des Geldes willen ausüben sollte, sondern auch aus Interesse oder Freude. Auf der an-
deren Seite sollte man aber auch darauf achten, daß man einen gleichwertigen Ausgleich 
zu seinem Beruf findet, sodaß das Gleichgewicht zwischen Beruf und Freizeit erhalten 
bleibt. Denn kein Mensch kann nur ‚von seinem Beruf leben‘. Man sollte sich auf seinen 
Beruf genauso freuen wie auf seine Freizeit.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft)41

Diese Kontextualisierung weist die Lehrerin jedoch als unzureichend aus: „Be-
ruf und Freizeit in ihrer Relation genügen nicht als thematischer Bezug“ (A 1). 
Grundsätzlicher fällt die Kritik des Drittgutachters aus: „Die starke Vernachläs-
sigung der inhaltlichen Aspekte bei der vorliegenden Textanalyse rechtfertigt voll 
und ganz die Beurteilung ‚mangelhaft‘“ (A 1; Drittbeurteilung).
Der größere Teil der Arbeit widmet sich strukturellen, sprachlichen und stilisti-
schen Merkmalen. Diese Ausführungen setzen ein mit einer relativ allgemeinen 
Beobachtung zur Strukturierung des analysierten Texts: „Auffallend ist, daß der 
erste Abschnitt der längste und der letzte der kürzeste aber zugleich der wichtigste 
Abschnitt ist.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft) Die Lehrerin kritisiert, dass damit nur 
eine „banale Äußerlichkeit“ aufgezeigt werde (A 1). Im Folgenden fasst die Schü-
lerin Bölls Erzählung abschnittsweise zusammen: „In den ersten drei Abschnitten 

39 Vgl. hierzu und zur Problematik der Interpretation von Ziffernnoten in historischer Perspektive 
Eiben-Zach 2022, S. 119ff.

40 Da die Arbeit als „mangelhaft“ bewertet wurde, hatte die Schulleitung ein Zweitgutachten einzu-
holen (vgl. PO 1970, S. 431f.). In diesem Fall bewertete der Zweitgutachter die Arbeit abweichend 
vom Erstgutachter noch als „ausreichend“. Dementsprechend oblag es dem Schulleiter, ein eigenes, 
drittes Gutachten abzugeben (vgl. ebd.). Dieses schloss sich dem Erstgutachten an und bewertete die 
Arbeit ebenfalls als „mangelhaft“. So lautete dann auch die endgültige Bewertung „mangelhaft“.

41 Auszüge aus den Schülertexten werden hier wie im Folgenden ohne Anmerkungen und Korrek-
turen der Lehrkräfte dargestellt; abgebildet werden lediglich Unterstreichungen. Die Auswertung 
geht allerdings dort ergänzend auf weitere Lehrerkommentare ein, wo sie sich auf die analysierten 
Aspekte beziehen. 
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bezieht sich H. Böll auf die Aufgaben des Lachers. In den nächsten Abschnitten 
legt er dann seine Freizeitgestaltung dar, und in den letzten zehn Zeilen geht er di-
rekt aber nur unvollständig auf den Charakter des Lachers ein, auf die Ansichten, 
die der Lacher über sein Leben hat.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft)
An diese Zusammenfassung schließt sich eine detailliertere Textuntersuchung 
an. Thematisiert wird unter anderem die „einfach gehalten[e] [Wortwahl]“ (A 1, 
Herv. d. Lehrkraft) der Böll’schen Erzählung: „In seiner Abhandlung kann man 
weder eigene Wortschöpfungen noch ungebräuchliche Wortzusammenstellungen 
finden.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft) Einzelnen Begriffen wird „eine besondere Be-
deutung“ (A 1) bzw. der Stellenwert von „‚Kernworte[n]‘“ (A 1) zugeschrieben. 
Worin die Bedeutung dieser Begriffe besteht, wird bezeichnenderweise aber nicht 
erläutert (vgl. auch Eiben-Zach 2022, S. 458). 
Zwar bemüht sich die Schülerin erkennbar darum, den aufgezeigten sprachlichen 
Merkmalen eine Funktion bzw. Wirkung zuzuweisen. So wird der Doppelpunkt 
als „abgeschwächte Verbindung zwischen Hauptsätzen [1]“ (A 1, Herv. d. Lehr-
kraft) verstanden und als „eine Zwischenlösung von Bindung und Trennung“ 
(A 1) charakterisiert.42 Weiter heißt es: „Die Aneinanderreihung von Hauptsät-
zen bewirkt einen konkreten Ausdruck [2]. Durch die Einschränkung der Wahl 
der Nebensätze wirkt der Stil etwas nüchtern, und so kommt auch der ernste 
Charakter der Geschichte entsprechend zur Geltung [3].“ (A 1, Herv. d. Lehr-
kraft) Diese Deutungsversuche scheinen jedoch überwiegend zu misslingen: Die 
Lehrkraft weist die unterstrichenen Ausführungen als „sachlich falsch“ [1] oder 
„unlogisch und inhaltlich falsch“ [3] zurück bzw. kritisiert, dass diese zumindest 
„[a]ls allgemeingültige Aussage nicht haltbar“ [2] seien (A 1). 
Weniger Anstoß erregen demgegenüber Ausführungen zur Wirkung der Erzähl-
perspektive: 

„Obwohl Erzählungen in der Ich-Form meist einen persönlichen, lebendigen Charakter 
tragen,43 bleibt der Stil in dieser Kurzgeschichte nüchtern, realistisch.44 Das Gefühl des 
Lesers wird kaum angesprochen. Er wird aber durch die Geschichte angeregt, über den 
Sinn der Kurzgeschichte nachzudenken.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft)

42 Diese Funktionszuweisung wird jedoch sofort wieder relativiert: „Der Doppelpunkt hat aber kei-
ne für den Inhalt des Textes wichtige Funktion, sondern ist einfach ein besonderes Stilmittel des 
Verfassers“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft). Dies weist die Lehrkraft als „sachlich und sprachlich falsch“ 
zurück (A 1). Wie etwa Sowinski und Schneidewind (1986, S. 39, s. o.) registriert also auch die 
Schülerin, dass Doppelpunkte gehäuft auftreten, findet jedoch zu keiner Deutung dieser Beob-
achtung.

43 Ähnlich – wenngleich erwartungsgemäß weniger elaboriert – werden damit Ambivalenzen ange-
deutet, die z. B. auch bei Sowinski und Schneidewind (1986, S. 33, s. o.) anklingen. 

44 Weiter werde der „Stil“ durch „Aufzählungen“ und „Vergleiche“ „aufgelockert“ (A 1). Hier wie in 
anderen Passagen illustriert die Arbeit ihre Analysen durch nachgestellte Beispiele: „Der Stil wirkt 
aufgelockert durch Aufzählungen von Substantiven und Adjektiven Beispiele: ‚das Lachen am 
Morgen, das Lachen am Abend, nächtliches Lachen… […]‘“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft).
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Korrespondierend mit geläufigen Vorstellungen über moderne Literatur und zeit-
genössische Kurzgeschichten (vgl. Heuer 2015, S. 201; Marx 2005, u. a. S. 176; 
zusammenfassend auch Eiben-Zach 2022, S. 376ff.) wird dem Text damit ein 
aktivierendes Potenzial zugesprochen. Dabei bleibt der Aufsatz jedoch denkbar 
allgemein: Offen gelassen wird insbesondere, worüber der Leser ‚nachdenken‘ soll 
(vgl. auch Heuer 2015, S. 201; Eiben-Zach 2022, S. 210).
Vereinzelt thematisiert der Aufsatz die Person des Autors. Insbesondere wird 
die Ausgestaltung des Textes als eine aktive, durch den Autor verantwortete be-
schrieben. Textgestaltung wird somit vor allem als etwas fokussiert, das jemand, 
in diesem Fall der Autor, tut bzw. getan hat. So wird in bereits zitierten Passagen 
ausgeführt, dass Böll seine „Kurzgeschichte eindeutig und klar formuliert“ (A 1, 
Herv. d. Lehrkraft), „[d]er äußeren Form nach […] in zehn Abschnitte eingeteilt“ 
(A 1) habe, „Vergleiche […] anbringt“ (A 1) oder „verschiedene Formen […] ver-
wandt hat, um dem ‚Lachen‘ immer wieder einen anderen Ausdruck zu verleihen“ 
(A 1, Herv. d. Lehrkraft).
Die Untersuchung mündet in würdigende Ausführungen „zum Stil“ des Autors. 
Dem Text wird die Tendenz attestiert, sich auf Wesentliches zu beschränken: „Es 
werden keine überflüssigen Aussagen gemacht und auch keine Übertreibungen.“ 
(A 1, Herv. d. Lehrkraft) Weiter sei die Erzählung sprachlich ‚einfach‘ gehalten: 
„Fremdwörter werden äußerst selten angewandt. Dies deutet ebenfalls auf einen 
einfachen Stil hin.“ (A 1) Allgemeiner wird der Stil als „flüssig und ansprechend“ 
(A 1) charakterisiert. Auch hiermit werden geläufige Charakterisierungen der 
‚Kurzgeschichte‘ aufgegriffen (vgl. Marx 2005). Ähnlich heißt es in einer Art Ge-
samtwürdigung: „H. Böll hat die Kluft zwischen Beruf und Freizeit in Form einer 
Kurzgeschichte und am Beispiel eines Lachers deutlich und ansprechend darge-
stellt.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft)
Der Aufsatz schließt mit einer ebenso vagen Aussage zur Modernität des Stils. 
Dabei konstatiert er recht allgemein eine Entsprechung von ‚Stil‘ und ‚Inhalt‘ und 
führt als drittes Qualitätsmerkmal ins Feld, dass der Text dem Genre der ‚Kurzge-
schichte‘ entspreche: „Der Stil ist nicht der modernste, aber er ist doch zeitgemäß 
und entspricht dem Inhalt des Textes und der Form einer Kurzgeschichte.“ (A 1, 
Herv. d. Lehrkraft) Diese Aussage scheint auch der Lehrerin zu unspezifisch; die 
Passage wird mit den Worten „unklare Vorstellung“ kommentiert (A 1).45 
Insgesamt wird die Untersuchung sprachlicher bzw. stilistischer Merkmale den 
Anforderungen der Lehrerin nicht gerecht. Sie kritisiert in der abschließenden 
Beurteilung, dass „das bloße Feststellen sprachlicher Eigentümlichkeiten – noch 
dazu unzureichend oder falsch  – […] nicht der Aufgabe einer Analyse [ent-
spricht]“ (A 1, Erstbeurteilung). Vermisst wird möglicherweise eine vertiefende 

45 Weiter scheint sich der Lehrerin nicht zu erschließen, in welcher Relation diese abschließenden 
Ausführungen zu den vorangehenden stehen. Sie formuliert die Frage, ob die Schülerin hier einen 
„Rückblick“ (A 1) versuche.
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Interpretation der Funktion bzw. Wirkung sprachlicher Aspekte sowie die Integ-
ration der Beobachtungen in eine Gesamtargumentation. Insgesamt sei die Arbeit 
„[s]owohl gedanklich als auch formal bezogen […] an der Oberfläche geblieben“ 
(A 1, Erstbeurteilung). 
Kritik erregt auch die Gewichtung inhaltlicher und sprachlicher Aspekte. So ver-
mutet eine weitere Lehrkraft, dass „sich die Verfasserin durch die Aufgabenstel-
lung ‚Analysieren Sie den Text!‘ zu sehr in die Richtung der Sprachanalyse [hat] 
drängen lassen“ (A 1, Zweitbeurteilung). Infolgedessen falle „[d]ie Deutung […] 
zu knapp aus“ (A 1, Zweitbeurteilung). Der Lehrer unterscheidet damit zwischen 
sprachlicher Analyse und ‚Deutung‘ und setzt zugleich voraus, dass die gestellte 
Aufgabe beides erfordert, der Analyse- also einen Deutungsauftrag einschließt. 
Zugleich legt die Differenzierung nahe, dass die (so die Kritik der beiden weite-
ren Gutachter: mangelhafte) Auseinandersetzung mit inhaltlichen Aspekten der 
‚Deutung‘ zugeschlagen wird. 

3.4 Aufsatz 2 („befriedigend“)

Anders als beim ersten Aufsatz wird die Gewichtung inhaltlicher bzw. 
„gedanklich[er]“ und „formal[er]“ (A 1, Erstbeurteilung) Aspekte in der Beurtei-
lung der zweiten, „befriedigenden“ Arbeit nicht grundsätzlich kritisiert. Dieser 
Aufsatz zieht einleitend einen Vergleich zu weiteren Werken Heinrich Bölls, ohne 
dabei jedoch auf konkrete Texte zu verweisen: „In der Kurzgeschichte: ‚der Lacher‘ 
zeigt Heinrich Böll, wie so oft in seinen Werken, das Schicksal eines Außenseiters 
unserer Gesellschaft auf.46 In dieser Kurzgeschichte handelt es sich um ein durch 
eine berufliche Tätigkeit bedingtes Abseitsstehen innerhalb der Gesellschaft.“ 
(A 2, Herv. d. Lehrkraft)
Im Folgenden setzt sich die Arbeit mit dem ‚Berufsbild‘ des Lachers auseinander. 
Die fokussierten Textzusammenhänge werden mit Normvorstellungen abgegli-
chen, deren Geltungsanspruch dabei gesetzt scheint. Demnach erfülle der Beruf 
des Lachers 

„nicht die der Gesellschaft geläufigen Vorstellungen und Erwartungen, die der Mensch 
unserer Gesellschaft in der Ergreifung und Ausübung eines Berufs sehen sollte, denn in 
diesem speziellen Fall […] kann man wohl kaum von Berufung, ja noch nicht einmal 
von echtem Talent oder wahrer Begabung reden.“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft)

Weiter wird dem Text die (autorseitige) Intention zugeschrieben, allgemeinere 
Problemzusammenhänge zu demonstrieren. Demnach wolle Böll „diese Kurzge-
schichte auch in einem allgemeineren Sinn verstanden wissen, nämlich so, daß der 
Unterschied, der zwischen dem Beruf und dem eigentlichen Wesen eines Men-
schen liegt, oftmals zu eklatant ist, um Zufriedenheit im Berufsleben und […] 

46 Mit dieser Deutung folgt die Arbeit den Schwerpunkten schulischer Böll-Rezeption der 1960er 
und frühen 1970er Jahre (vgl. zusammenfassend Eiben-Zach 2022, S. 385f.).
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auch im privaten Bereich zu ermöglichen“ (A 2). Der Figur des Protagonisten wird 
dabei wie in der ersten Arbeit eine exemplarische Funktion zugeschrieben: 

„H. Böll verdeutlicht an Hand des besonders typischen Beispiels des Lachers den Gegen-
satz, der oftmals zwischen dem Privatleben und dem Berufsleben besteht.47 […] Diese 
beiden Bereiche stehen ohne Zweifel besonders in dem Beispiel des Lachers im starken 
kausalen Verhältnis. […] Diese Wechselwirkung zwischen Beruf und Privatem wird ge-
rade durch dies außergewönliche Beispiel Bölls deutlich.“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft)

Inwiefern sich ausgerechnet eine Figur wie die des ‚Lachers‘ als „besonders 
typische[s] Beispiel[]“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft) verstehen lässt, bleibt offen. Den 
Anforderungen der Lehrerin wird der Schüler mit diesen Deutungen jedoch aus 
einem anderen Grund nicht gerecht. Sie kritisiert in der abschließenden Beurtei-
lung, dass „[d]ie herausgestellte Problematik […] dem Einzelschicksal verhaftet 
[bleibt], zeitkritische Aspekte […] nicht herangezogen [werden]“ (A 2). Vermisst 
werden also Deutungen, die Bezüge zu aktuellen gesellschaftspolitischen Zusam-
menhängen herstellen. Die einleitende Deutung, dass „Heinrich Böll, wie so oft 
in seinen Werken, das Schicksal eines Außenseiters unserer Gesellschaft auf[zeigt]“ 
(A 2), bedient diese Anforderung offenbar noch nicht.
Der überwiegende Teil des Aufsatzes geht auf Funktionen bzw. Intentionen be-
stimmter Aspekte der Textgestaltung ein oder beleuchtet umgekehrt, auf welche 
Weise einzelne Zusammenhänge „dargestellt“ werden (A 2). Dies betrifft etwas 
Ausführungen zur Wortwahl und zum Umgang mit Vergleichen:

„Eine spontane menschliche Haltung wird zum Beruf, zum Zwang, zum Unpersön-
lichen. H. Böll versucht das sich daraus ergebende Problem so darzustellen, indem er 
die menschliche Gefühlsäußerung des Lachens mit dem für unsere Begriffe normalem 
Berufsleben in Zusammenhang bringt. Dieses wird zum einen in dem Vergleich mit soge-
nannten ‚normalen‘ Berufen oder, besser gesagt, Handwerken (z. B.: Maurer, Tischler, Bäcker 
usw.) deutlich, zum anderen in der Benutzung von Begriffen, die der Arbeitswelt (z. B. Maß-
arbeit) entstammen, um ein bestimmtes Aufgabengebiet des Lachers […] darzutun.“ (A 2, 
Unterstreichung d. Lehrkraft, Kursivierung EZ)48

Mehrfach wird herausgestellt, dass der analysierte Text ironische Züge trage. Auch 
dem Einsatz von Ironie wird dabei die Funktion zugeschrieben, die Darstellung 
bestimmter Zusammenhänge zu unterstützen:

47 Hier kommt die Arbeit zu einer ähnlichen Deutung wie die zuvor untersuchte. 
48 Explizit als solche ausgewiesene Textbeispiele kommen insgesamt etwas seltener zum Einsatz als in 

der zuvor untersuchten Arbeit. Hier wie in einer weiteren Passage werden sie den Ausführungen 
in Klammern nachgesetzt. An anderer Stelle werden sie in die Ausführungen integriert: „Durch 
recht eigenartige, für Böll aber typische Wort- und Gedankenassoziationen, wie etwa ‚ich lache 
wie ein römischer Imperator; das Lachen des 17. Jahrhunderts; ich lache alle Jahrhunderte, alle 
Gesellschaftsklassen, alle Altersklassen durch,‘ wird die Ironie noch verstärkt, ja sie erhält fast 
einen sarkastischen Beigeschmack“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft).
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„Eine natürliche menschliche Haltung, nämlich die des Lachens, wird zu einem Beruf; 
die daraus entstehenden Schwierigkeiten werden mit Hilfe der Ironie dargestellt: […].“ 
(A 2, Herv. d. Lehrkraft)
„[I]n diesem speziellen Fall […] kann man wohl kaum von Berufung, ja noch nicht 
einmal von echtem Talent oder wahrer Begabung reden. Dieses bringt Böll mit Hilfe der 
Ironie äußerst treffend zum Ausdruck.“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft, s. o.) 

Wie gehabt bleiben die Aufsätze dabei aber eher allgemein und analysieren die 
thematisierten Gestaltungsmerkmale nur oberflächlich. Insbesondere umgehen 
sie die Frage, von welcher Instanz die Ironie ausgeht.
Etwa ein Viertel der Arbeit nehmen Ausführungen ein, die der Ankündigung der 
Schülerin folgend den „Aufbau“ (A 2) der kurzen Erzählung beleuchten. Wie im 
vorherigen Aufsatz wird thematisiert, dass „Böll […] die Kurzgeschichte in unter-
schiedlich lange Abschnitte gegliedert [hat]“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft). Besondere 
Aufmerksamkeit erfährt weiter die Gestaltung des Textbeginns. Explizit, wenn-
gleich betont beiläufig, wird dabei das eigene Textsortenwissen angebracht: „Es 
ist keine Einleitung vorhanden, (ein typisches Kennzeichen der Kurzgeschichte) 
[…].“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft) Der Verzicht auf eine „Einleitung“ wird im Sin-
ne etablierter Deutungen (vgl. Marx 2005, S. 64ff.) mit einer „unmittelbar[en]“ 
Wirkung in Verbindung gebracht: „Böll konfrontiert den Leser unmittelbar mit 
der Problematik der Kurzgeschichte“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft). Im selben Zusam-
menhang wird die Erzählform thematisiert. So erzeuge Böll die unmittelbare, 
konfrontierende Wirkung, „indem er bereits im ersten Abschnitt eine persönli-
che Stellungnahme des Lachers bietet, und zwar in der ‚Ich-Form‘“ (A 2, Herv. d. 
Lehrkraft). Diese wird – anders als in der ersten Arbeit und einseitiger als z. B. bei 
Sowinksi und Schneidewind (1986, S. 33, s. o.) – mit einer reduzierten Distanz 
von Text bzw. Erzähler und Leser assoziiert: Durch die „‚Ich-Form‘“ (A 1) „wirk[e] 
die Kurzgeschichte sehr unmittelbar und damit äußerst ansprechend. Man könnte 
sagen, daß diese Erzählform die Kurzgeschichte fast wie ein Bekenntnis des La-
chers wirken läßt“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft).
Auch in der Zusammenfassung von Einzelabschnitten bemüht sich die Arbeit 
darum, Funktionen bzw. Intentionen der Textgestaltung herauszustellen bzw. 
umgekehrt herauszuarbeiten, in welcher Form etwas „dargestellt“ (A 2) wird. Auf 
diese Weise thematisiert wird der Umgang mit Beispielen: „Fernerhin werden im 
1. Abschnitt Beispiele aufgezeigt, um so das Bild der Tätigkeit: ‚Lacher‘ zu verdeut-
lichen. […] In den folgenden Abschnitten wird an Hand von weiteren Beispie-
len der ‚Alltag‘ des ‚Lachers‘ verdeutlicht.“ (A 1, Unterstreichung d. Lehrkraft, 
Kursivierungen EZ) Weiter wird einzelnen inhaltlichen Textaspekten die Funk-
tion zugeschrieben, bestimmte allgemeinere Zusammenhänge „darzustellen“, zu 
„verdeutlich[en]“ oder zu „skizzier[en]“ (A 2):

„Er stellt die Tragik des Berufslebens durch Aufzeigen des Privatlebens dar. […] Die 
Diskrepanz, die zwischen dem Beruf des Lachers und dem Wesen des Menschen liegt, 
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wird dadurch verdeutlicht, daß Böll eine Art Selbstdarstellung des Lachers in die Kurzge-
schichte einflicht.“ (A 2, Unterstreichung d. Lehrkraft, Kursivierung EZ)
„Während in der ersten Hälfte der Kurzgeschichte mehr oder weniger der berufliche 
Alltag des des [sic] Lachers dargestellt wird, wird in den folgenden Abschnitten das Pri-
vatleben des Lachers skizziert, und zwar, indem die Wirkung des Berufslebens auf die 
Persönlichkeit des Lachers gezeigt wird. Dieser Gedanke wird dann fortgeführt, indem 
der Versuch des Lachers, völlig abzuschalten, geschildert wird.“ (A 2, Unterstreichung d. 
Lehrkraft, Kursivierungen EZ)

Allerdings ließe sich beanstanden, dass die Schülerin eher mit einer Art Rhetorik 
der Funktionszuschreibung operiert. Modalität und Finalität werden stellenweise 
relativ beliebig geltend gemacht. Wird etwa das „Privatleben“ des Lachers tatsäch-
lich „skizziert, […] indem die Wirkung des Berufslebens auf die Persönlichkeit des 
Lachers gezeigt wird“ (A 2, Herv. EZ)? Oder grenzt der nachgestellte Relativsatz 
die Zusammenfassung nicht in einer Weise ein, die eher durch eine Formulierung 
wie „in den folgenden Abschnitten [wird] das Privatleben des Lachers skizziert, 
[…] [genauer gesagt wird, EZ] die Wirkung des Berufslebens auf die Persönlich-
keit des Lachers gezeigt“ (A 2; Herv. EZ) ausgedrückt wäre?
Schließlich thematisiert auch diese Arbeit die Person des Autors. Dies betrifft 
zunächst bereits angesprochene Darstellungsintentionen bzw. -leistungen, etwa 
diejenige, bestimmte „Problem[e] des Lachers“ (A 2), oder – so im Blick auf all-
gemeinere Zusammenhänge formuliert –„den Außenseiter der Gesellschaft“ (A 2) 
bzw. den „Gegensatz, der oftmals zwischen dem Privatleben und dem Berufsle-
ben besteht“ „darzustellen“ bzw. zu „verdeutlich[en]“ (A 2). Darüber hinaus wird 
wie in der vorherigen Arbeit die Gestaltung des Texts als eine aktive des Autors 
beschrieben. Dies ist u. a. der Fall, wenn es heißt, dass Böll sich des „Mittel[s] 
der Ironie bedient“ (A 2) bzw. etwas „mit Hilfe der Ironie […] zum Ausdruck 
[bringt]“ (A 2), die „‚Ich-Form‘ […] im Laufe der Kurzgeschichte beibehält“ (A 2, 
Herv. d. Lehrkraft) oder „eine Art Selbstdarstellung des Lachers in die Kurzge-
schichte einflicht“ (A 2, Herv. d. Lehrkraft).
Insgesamt scheint sich die „befriedigende“ vor der „mangelhaften“ Arbeit dadurch 
auszuzeichnen, dass sie im ausreichenden Maße deutend auf den Inhalt des Texts 
eingeht und ihn dabei auf allgemeingültige – wenngleich nicht die von der Lehr-
kraft anvisierten gesellschaftskritischen – Zusammenhänge bezieht. Auch Versu-
che, die Wirkung und Funktion von Formmerkmalen herauszuarbeiten, kommen 
dem Erwünschten offensichtlich näher, als es in der „mangelhaften“ Arbeit der 
Fall war. 

3.5 Exkurs: Gutachter im Streit ums Genre

Abschließend soll eine eher zufällige Beobachtung beleuchtet werden, die gleich-
wohl mit aktuellen literaturdidaktischen Problemdiagnosen korrespondiert (vgl. 
Spinner 2012): In den untersuchten Aufsätzen deutet sich an, dass den Schülern 
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auch die Anwendung von Gattungswissen zum Verhängnis werden konnte. Beide 
Arbeiten bezeichnen den Text als „Kurzgeschichte“ (A 1, A 2). Diese Zuordnung 
kritisiert die Lehrkraft in beiden Fällen als „[s]achlich falsch“ (A 1, A 2). Ihrem 
Verständnis nach „handelt [es] sich um eine Satire in Form einer Erzählung“ 
(A 1, A 2). Dem angebrachten Textsortenwissen wird dabei eine (hier: fehl-)lei-
tende Funktion für das Textverstehen zugesprochen. So habe ihr „Irrtum (Kurzge-
schichte statt Satire)“ (A 2) der Verfasserin des zweiten Aufsatzes „das Verständnis 
erschwert“ (A 2). Aus aktueller Perspektive kann die Gegenüberstellung von ‚Sa-
tire‘ und ‚Kurzgeschichte‘ als zwei distinkten Gattungen irritieren. So weist denn 
auch der Zweitgutachter diesen Abgrenzungsversuch – und die hiermit verbun-
dene Kritik – zurück. Er argumentiert damit, dass die strikte Unterscheidung von 
‚Kurzgeschichte‘ und ‚Satire‘ keine Entsprechung im literaturwissenschaftlichen 
Umgang mit Genrebezeichnungen fände:

„Der Gattungsbegriff ‚Kurzgeschichte‘ ist in der Literaturwissenschaft noch nicht so 
präzise formuliert, als daß er nicht auch auf diese satirische Kurzgeschichte angewen-
det werden könnte (wie dies z. B. Anne Becker und Hans Thiel in ihrem Buch ‚Der 
Lacher  – Heitere und satirische Kurzgeschichten deutscher Autoren der Gegenwart‘ 
Verlag Diesterweg 1965 vornehmen). Böll bezeichnet seine Kurzgeschichten manch-
mal als ‚Erzählungen‘, manchmal als ‚Satiren‘ (so steht ‚Der Lacher‘ in dem Band H. 
Böll: Erzählungen/Hörspiele/Aufsätze unter den Erzählungen)[.] Die Unsicherheit in 
der Anwendung der Gattungsbegriffe scheint mir – selbst unter Dichtern und Germa-
nisten – so verbreitet zu sein, daß man sie der Verfasserin nicht anlasten sollte.“ (A 1, 
Zweitbeurteilung)49

Um den Anforderungen der ersten Lehrkraft zu genügen, hätte es den Prüflingen 
gleichwohl geholfen, den Text als ‚Satire‘ einzustufen und mit Kenntnissen über dieses 
Genre in Verbindung zu bringen. Mit ihrem Wissen über geläufige Charakterisierun-
gen der Kurzgeschichte können sie jedenfalls nicht punkten. Dabei fallen ihre Inter-
pretationen dort, wo sie den Text mit Merkmalen der ‚Kurzgeschichte‘ in Verbindung 
bringen, nicht unbedingt originell aus – abwegig scheinen sie deshalb jedoch noch 
nicht. Vermutlich ging es der Lehrkraft in erster Linie um die Wirkungsabsicht der 

49 Diese Ausführungen legen nahe, dass Prüflinge und Lehrkraft deshalb zu unterschiedlichen Text- 
sortenbestimmungen kamen, weil es Literaturwissenschaft und literarischem Betrieb (noch) an 
trennscharfen Gattungsbegriffen mangelte. Wahrscheinlich gründete ihr Dissens aber eher in ei-
nem Dilemma des Deutschunterrichts. Wie in aktuellen Vermittlungs- und Prüfungssituationen 
(vgl. Kämper-van den Boogaart 2004) dominierte vermutlich auch hier und speziell im Rückgriff 
auf Textsortenbezeichnungen ein entproblematisierender Umgang mit Analysekategorien. Um 
das (dem zeitgenössischen Verständnis nach zumindest nicht restlos vermittelbare) Interpretieren 
anzuleiten (vgl. ebd., S. 60ff.), hierzu möglichst breit anwendbares Kontextwissen zur Verfügung 
zu stellen und objektivierbare Prüfungsleistungen anzuzielen (vgl. ebd., S. 62), konnten auch 
Textsortenzuschreibungen nicht im gleichen Maße problematisiert werden, wie es für die lite-
raturwissenschaftliche Praxis mit ihrem Postulat der Individualität der einzelnen Dichtung und 
der Vorstellung, dass es sich beim Interpretieren um eine kunstvolle Tätigkeit handelt (vgl. ebd., 
S. 59ff.), geradezu konstitutiv war. 
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untersuchten Erzählung. Welche konkreten Deutungen erwünscht gewesen wären, 
muss jedoch offenbleiben: Inwiefern die Zuordnung zum Genre „Kurzgeschichte“ 
dem Prüfling „das Verständnis erschwert“ (A 2), erläutert die Lehrkraft nicht.

4 Fazit

Deutschsprachige Literatur etablierte sich im 19. Jahrhundert als Gegenstand 
schulischen Schreibens. Vorbehalten war ihr zunächst das Format des ‚literari-
schen Aufsatzes‘. An diesem Format wurde in den folgenden Jahrzehnten immer 
wieder Anstoß genommen. Wie anhand von Westberliner Reifeprüfungsaufsät-
zen exemplarisch aufgezeigt werden konnte, lassen sich die von zeitgenössischen 
Didaktiker*innen bemängelten Probleme auch an historischen Schülertexten 
nachvollziehen (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 357f.). Trotz dieser Schwierigkeiten 
wurde das Format des ‚literarischen Aufsatzes‘ im hier betrachteten Zeitraum 
(1882–1972) letztlich nicht angetastet – auch nicht, als sich in den 1950er und 
1960er Jahren mit dem ‚Interpretationsaufsatz‘ eine Alternative etablierte.
Zeitgenössische Didaktiker*innen versprachen sich viel von diesem neuen For-
mat. Wie am selben Westberliner Bestand aufgezeigt wurde, barg es jedoch auch 
neue Herausforderungen. Anstatt – wie im ‚literarischem Aufsatz‘ – geläufige, z. T. 
aus Handreichungen wie Lektürehilfen übernommene, Deutungen wiederzuge-
ben, beschränkten sich die Prüflinge nun häufig auf Nacherzählungen der vorge-
legten Texte; statt Phrasen lieferten sie Paraphrasen. Die Hoffnungen, mit dem 
‚Interpretationsaufsatz‘ verstärkt eigenständige Deutungen erzielen zu können, 
wurden also nur bedingt erfüllt. Merkmale der sprachlichen Gestaltung spielten 
in Interpretationsaufsätzen des betrachteten Westberliner Prüfungsbestands nur 
eine untergeordnete Rolle (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 463).
Anders gestaltet sich dies in den hier untersuchten Analyseaufsätzen der 1970er 
Jahre. Prüflinge verbanden mit dem Analyseauftrag anscheinend – stärker als mit 
dem Interpretationsauftrag – den Anspruch einer sprachlichen bzw. „Gestaltana-
lyse“ (vgl. Nentwig 1960, S. 19, s. o.). Der ‚mangelhaften‘ Arbeit wurde jedoch 
angelastet, der inhaltlichen Deutung zu wenig Gewicht zu geben (A 1). Indem sie 
davon ausging, dass nun verstärkt eine sprachliche oder ‚Gestaltanalyse‘ gefragt 
sei, hatte die Schülerin die Schwerpunktverschiebung vom Interpretations- zum 
Analyseauftrag offenbar missverstanden oder überzogen. Anscheinend herrschte 
bezüglich der Anforderungen des Analyseauftrags – und damit auch des verän-
derten Aufgabenformats – Anfang der 1970er Jahre zumindest bei einem Teil der 
Akteur*innen noch Unsicherheit. Falls eine Verständigung hierüber stattgefunden 
hatte, hatte sie noch nicht zur erwünschten Klarheit geführt.50

50 Inwiefern dies – am hier fokussierten Standort oder im Unterricht der spezifischen Lehrkraft – in 
den kommenden Jahren besser gelang, muss ebenso offen bleiben wie die Frage nach der Verall-
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Die zweite Arbeit wurde dem Anspruch nach inhaltlicher Deutung zwar an sich 
besser gerecht (A 2). Dem Trend zu einem stärker politisch ausgerichteten Deutsch-
unterricht51 entsprechend waren aber offenbar speziell gesellschaftskritische Deu-
tungen gefordert, die auch diese Arbeit nicht lieferte (A 2). Wenn die Lehrkraft 
herausstellt, dass „Beruf und Freizeit in ihrer Relation […] als thematischer Bezug 
[nicht genügen]“ (A 1, s. o.) beharrt sie auf größeren Deutungskontexten, wie sie 
auch die in Abschnitt 3.1 zusammengestellten Interpretationen stark machen.
Der Untersuchung ging es nicht in erster Linie darum, solche Probleme zu be-
werten. Im historischen Rückblick zu konstatieren, dass die Aufgaben eben an-
ders, aktuellen didaktischen Forderungen52 entsprechend hätten gestellt werden 
müssen, wäre wohlfeil und würde dem historischen Kontext der untersuchten 
Prüfungen nicht gerecht. Vielmehr sollte skizziert werden, wie bereits lange vor 
der Etablierung einer wissenschaftlichen Literaturdidaktik mit dem und um das 
Format des literaturbezogenen Schreibens gerungen wurde, wie Schüler*innen 
die ihnen aufgegebenen Herausforderungen zu bewältigen und Lehrkräfte durch 
innovative Aufgabenformate Abhilfe zu schaffen versuchten. Wie radikal neu das 
Format des ‚Interpretationsaufsatzes‘ in den 1950er und 1960er Jahren scheinen 
musste, in welchem Maß die Lehrkräfte umzudenken bereit waren – und dies 
auch Schüler*innen mit der Koexistenz beider Formate mittelfristig zumuteten, 
aber auch zutrauten –, kann angesichts der heute fokussierten Probleme mit die-
sem Format – die natürlich immer auch im Literaturunterricht begründet liegen 
können – schnell aus dem Blick geraten. Mit den spezifizierten und fokussierten 
Interpretationsaufgaben entsteht zwar ein wiederum neues Format; aus dem al-
ten Spannungsfeld löst man sich dadurch aber natürlich nicht. Mit vorgegebenen 
bzw. zur Diskussion gestellten Deutungsthesen etwa wird die Deutungsfreiheit 
der Schüler*innen – entgegen der Polyvalenzkonvention – zumindest potenziell 
eingeschränkt.53 Deutungen nicht mehr vorwegzunehmen gehörte aber seinerzeit 
gerade zur Innovation des Interpretationsaufsatzes und zu einem zentralen Un-
terscheidungsmerkmal gegenüber dem alten ‚literarischen Aufsatz‘, der mit dem 

gemeinerbarkeit der Befunde. Um diesen Fragen nachzugehen, wären die Analysen in die 1970er 
Jahre hinein auszudehnen und auf ein breiteres, ggf. auch regional weiter gefasstes Datenmaterial 
zu stützen. Dass die aufgezeigten Unklarheiten allgemeinere Dimensionen besitzen, lassen jedoch 
jüngere Problemdiagnosen vermuten. Im inter-regionalen Vergleich betrachtet wurden Analyse- 
und Interpretationsaufträge noch mindestens bis zur Einführung der neuen Bildungsstandards 
eher uneinheitlich verwendet (vgl. Bremerich-Vos 2012). 

51 Vgl. exemplarisch Heuer 2015, Kämper-van den Boogaart 2019, Lecke 2018 und Müller-Micha-
els 1980.

52 Vgl. wie oben Köster 2016, Winkler u. a. 2010 und Steinmetz u. a. 2020.
53 Solche Einwände sind natürlich auch dort bekannt, wo für Aufgabenstellungen argumentiert wird, 

die Schüler*innen z. B. mit Hilfe solcher zur Diskussion gestellten Deutungsthesen stärker unter-
stützen als offene Aufgaben. So argumentiert Steinmetz (2020, S. 241), dass „[e]s […] möglich [ist], 
supportgestützte Aufgaben so zu konzipieren, dass eine aktive Konstruktionsleistung im Rahmen der 
Offenheit literarischer Texte angestoßen wird. Dazu bedarf es nicht notwendig offener Aufgaben“.
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Aufsatzthema immer auch Deutungsrichtungen festlegte. Wie der schulische Auf-
satz im Allgemeinen pendelt also auch schulisches literaturbezogenes Schreiben in 
seiner langen Geschichte – und auf seine eigene Weise – zwischen „Bindung und 
Freiheit“ (Karg 2007, S. 13), Strukturierungshilfen und Offenheit.
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