X. Synoptische Analyse

Auf Basis der beiden untersuchten Interviews (siehe Kapitel VIII und IX) wird eine syn-
optische Analyse durchgefiihrt. Diese zielt darauf ab, allgemeine Schlussfolgerungen zu
ziehen und iiberindividuelle Positionen und Perspektiven herauszuarbeiten. Es sei noch
einmal daran erinnert, dass es sich um zwei verschiedene Interviews handelt und nicht
um einen in sich geschlossenen Text. Das erfordert, Gemeinsamkeiten und Trends, aber
eben auch Unterschiede festzustellen. Der erste Teil der folgenden Querschnittsanalyse
fragt nach den Gemeinsamkeiten in den Sichtweisen, Urteilen und Konzepten der bei-
den Interviewten, verweist aber auch auf Unterschiede. Im zweiten Teil der Analyse liegt
der Fokus nicht auf dem Was, sondern auf dem Wie: Untersucht wird die Sprache der In-
terviewten, wobeivor allem Besonderheiten auf der Ebene der Lexik und Semantik sowie
sprachstrategische Phinomene in den Blick geraten.

Gemeinsamkeiten in den Sichtweisen, Urteilen und Konzepten
der Interviewten

Im Folgenden werden fiinf Bereiche, in denen Gemeinsambkeiten zwischen den beiden
Interviewten festgestellt werden konnen, einer niheren Betrachtung unterzogen. Aus-
gangspunkt der vorliegenden synoptischen Analyse bildet daher die Frage nach Paralle-
len und Ubereinstimmungen in den Aussagen von Max und Peter. Dabei wird es auch
darum gehen, in jedem einzelnen Bereich auf Unterschiede und Abweichungen hinzu-
weisen.

In folgenden fuinf Bereichen zeigen sich Gemeinsambkeiten in den Sichtweisen, Ur-
teilen und Konzepten der Interviewten:

a) die Dominanz kompetenzorientierter Perspektiven

b) die Internalisierung pragmatischer und utilitaristischer Denk- und Handlungsmus-
ter

¢) die Selbstkonstitution der Befragten als Subjekte zwischen Kritik und Affirmation
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d) der Zusammenhang zwischen Konsumorientiertheit, Flexibilitit und Eigenverant-
wortung
e) das Machtpotenzial der Literatur: Moglichkeiten und Grenzen

a. Die Verfiigbarmachung der Literatur: kompetenzorientierte Denk-
und Handlungsmuster

Sowohl Max als auch Peter nehmen kompetenzorientierte Perspektiven auf den Litera-
turunterricht ein. In ihren AufRerungen zur schulischen Auseinandersetzung mit Litera-
tur dominieren ein weiter Textbegriff und ein informatorisch-instrumentelles Lesever-
standnis: Literarischen Texten wird im Vergleich zu anderen Texten keine Sonderstel-
lung zugesprochen und literarisches Verstehen wird auf Informationsentnahme redu-
ziert. Deutlich wird, dass beide das literarische Lesen in der Schule mit aufgaben- und
handlungsorientierten Verfahren verbinden: Der Umgang mit literarischen Texten wird
als Anforderungssituation geschildert, die Schiiler:innen erfolgreich zu bewiltigen ha-
ben.

Wenn sich Max und Peter zu den Aufgaben, Zielen und Funktionen des Literatur-
unterrichts duflern, so steht im Vordergrund der Erwerb von Kompetenzen, die losge-
16st vom konkreten literarischen Gegenstand und unabhingig vom jeweiligen situati-
ven Kontext auch in anderen Fachkontexten sowie lebensnahen und berufsrelevanten
Zusammenhingen von Bedeutung sind. Neben fachlichen Kompetenzen (sprachliche
Kompetenzen, insbesondere Schreibkompetenz) sollen Schiiler:innen in der Auseinan-
dersetzung mit Literatur eine Reihe von weiteren Kompetenzen erwerben. Zu nennen
sind hier insbesondere: personale Kompetenzen (u.a. Durchsetzungsfihigkeit, zielori-
entiertes Handeln, Auftreten) sowie aktivitits- und umsetzungsorientierte Kompeten-
zen (u.a. Problemlgsefihigkeit, Zeitmanagement). Auffallend ist, dass in beiden Inter-
views zeitdkonomischen Uberlegungen besonders grofer Raum gegeben wird: die Fra-
ge, wie man im Umgang mit Literatur die zur Verfiigung stehende Zeit moglichst pro-
duktiv nutzt. Deutlich stirker als Peter legt Max den Fokus auf Lebensweltbezug und Ar-
beitsmarktorientierung: Viele seiner Uberlegungen drehen sich um die Frage, welchen
Nutzen die Auseinandersetzung mit Literatur im Alltag und im spiteren Berufsleben ha-
ben konnte.

In Max’ und Peters Auflerungen wird der Umgang mit Literatur nicht als Selbstzweck
aufgefasst, sondern steht immer in Zusammenhang mit einer lebensnahen und berufs-
orientierten Anwendung. In Folge dieses Abstraktionsprozesses tritt der literarische Text
in seiner spezifischen Materialitit in den Hintergrund, stattdessen gewinnen literatur-
bezogene und aufgabenorientierte Schreibverfahren (Max: literarische Textanalysever-
fahren, »Werkvergleich mit Auflentext«; Peter: Inhaltsangabe, literarische Erérterung,
gestaltende Interpretation) an Bedeutung: Im Umgang mit literarischen Texten lernen
Schiiler:innen, situations-und adressatengerechte Texte zu verfassen. Folgt man Max’
und Peters Ausfithrungen, so spielen komplexere Perspektiven wie etwa der Umgang mit
Mehrdeutigkeit in schulischen Zusammenhingen eine — wenn tiberhaupt — nur unter-
geordnete Rolle.
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Die Analyse der beiden Interviews zeigt auflerdem, dass sich die Befragten nicht
auf kompetenzorientierte Perspektiven beschrinken. Beide verkniipfen ihren kompe-
tenztheoretischen Diskurs mit weiteren Diskursen, um die Gegenstinde des Gesprichs
zu konstituieren. Dabei werden Unterschiede sichtbar in Bezug auf die Wahl der je-
weiligen Diskurse. Max reaktiviert insbesondere solche Diskurse, die charakteristisch
sind fiir die hermeneutisch und rezeptionsisthetisch ausgerichtete Literaturdidaktik
mit ihren Uberlegungen zu Text- und Leserorientierung. Diese Diskurse haben einen
starken Einfluss auf die subjektiven Konzepte, die Max zum (literarischen) Verstehen
entwickelt. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Max von der Annahme
einer einheitlichen, kohirenten Bedeutungsprisenz ausgeht. Textverstehen zielt seinen
Aussagen zufolge auf die Rekonstruktion der Sinnintention des jeweiligen Autors ab. Die
Offenheit des literarischen Textes wird tendenziell als problematisch wahrgenommen,
Ziel der Auseinandersetzung ist deshalb, die geschlossene und harmonische Einheit des
Textes (wieder-)herzustellen. Dabei nimmt der Leser die Rolle eines »Co-Autors< oder
»Co-Produzentenc ein; er partizipiert aktiv am Bedeutungsprozess. Auf den ersten Blick
scheinen diese Vorstellungen mit der pragmatischen und funktionalistischen Konzep-
tion des kompetenzorientierten Diskurses nicht vereinbar zu sein. Mit dem Riickgriff
auf den hermeneutischen bzw. rezeptionsisthetischen Diskurs verfolgt Max allerdings
eine ganz bestimmte Strategie. Die besagten Diskurse erméglichen es ihm nimlich,
vom literarischen Text als einer geschlossenen, harmonischen Einheit zu sprechen, die
Lektiire als einen homogenisierenden Prozess zu bestimmen und das Subjekt als eine
einheitliche, intentionale und bedeutungsstiftende Instanz zu konstruieren. Die Fiktio-
nen von Einheit, Identitit und Kohirenz bilden das entscheidende Bindeglied zwischen
den erwihnten Diskursen. Uber diese heterogenen Diskurse gelingt es Max, die Kom-
plexitit des literarischen Textes zu reduzieren und die Kontingenzen des literarischen
Verstehensprozesses einzuhegen. Auf diese Weise bleibt die Autonomie des Subjekts
gegeniiber dem Text gewahrt und die Verfigbarkeit des Textes kann als gesichert gelten.

Auch Peter reproduziert vereinzelt Versatzstiicke eines hermeneutischen Diskurses.
Ahnlich wie Max vertritt er an einigen Stellen ein essentialistisch-ontologisches Text-
konzept und einen monosemisch-integrativen Lektiirebegrift: Die integrative Lektiire
zielt auf die Wiederherstellung eines — wenn auch futuristisch aufgeschobenen - ein-
heitlichen Sinns ab. Dabei kann Polysemie als Nebeneffekt bzw. -produkt der monosemi-
schen Lektiire auftreten. Peter und Max fassen die Kategorie des Nichtverstehens prinzi-
piell als Problem auf: Nichtverstehen wird weniger als konstitutives und produktives Mo-
ment der literarischen Rezeption betrachtet, sondern vielmehr als eine temporire und
zu iiberwindende Irritation behandelt. Letzten Endes 16st die harmonisierende und ho-
mogenisierende Wirkung der (Mehrfach-)Lektiire das Nichtverstehen in Verstehen auf.
Dass die Wiederholungslektiire weitere Differenzen generiert, die den Progress der Lek-
tiire voranbringen, und damit stets beides erzeugt, Verstehen (Positivitit) und Nichtver-
stehen (Negativitit), bleibt in den AufRerungen von Peter und Max hingegen ausgeblen-
det.

Der hermeneutische Diskurs ist bei Peter nicht in der ausgeprigten Form vertreten,
wie es bei Max der Fall ist, sondern blitzt nur bruchstiickhaft in einzelnen Auflerun-
gen auf. Peter erginzt seine kompetenzorientierten Perspektiven um ein konstruktivis-
tisches Erkenntnismodell. Faktoren wie Ambiguitit, Polysemie und Polyvalenz werden
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im Rahmen dieses Modells auf die Kernannahme einer kognitiv-konstruktiven Textver-
arbeitung zuriickgefiihrt: Die Textrezeption besteht im aktiven Zusammenfiigen von im
Text bereitgestellten Informationen mit dem Weltwissen der Leser:innen;in der Rezepti-
on konstruiert der Leser einen fiir ihn bedeutsamen Sinn. Indem Peter den kompetenz-
orientierten Diskurs iiber die Kernannahme der aktiven Konstruktivitit menschlicher
Informationsverarbeitung mit einem starker konstruktivistisch ausgerichteten Diskurs
verbindet, ist er in der Lage, die literarische Rezeption als eine Text-Leser-Interaktion
zu modellieren, wobei das Gewicht deutlich stirker auf der Position des Lese-Subjekts
liegt. Da der Fokus auf psychologisch begriindete Kognitionszusammenhinge und auf
psycho-soziale Prozesse gerichtet ist, geraten der literarische Text und damit auch Fak-
toren wie Fiktionalitit, komplexe Bildhaftigkeit, Unbestimmtheit, Indirektheit, Mehr-
deutigkeit etc. aus dem Blick. Dem Subjekt kommt eine Vorrangstellung gegeniiber dem
(literarischen) Text zu. Umgekehrt wird damit der literarische Text auf einen passiven
Gegenstand reduziert, iiber den das aktive Subjekt frei verfiigen kann, auf den es Zu-
griff hat, den es beherrschen kann.

Besonders auffallend ist, dass Max und Peter in ihren Diskursbiindelungen auch
explizit Bezug nehmen auf einen phonologozentrischen, prisenz-metaphysischen
Diskurs: Beide thematisieren in ihren Aulerungen die Medialitit der Schrift und pro-
blematisieren deren sekundiren Charakter. Beide entwickeln im Interview also eine
reprisentative Konzeption der Schrift. Doch auch in diesem Zusammenhang besteht
zwischen beiden Jugendlichen ein wesentlicher Unterschied. Im Gegensatz zu Peter
bezieht sich Max iiber den phonologozentrischen, prisenz-metaphysischen Diskurs
direkt auf den literarischen Text: Die Schrift als sekundires Medium verdunkelt die
Intelligibilitit der Bedeutungsintention und stellt daher ein Hindernis fiir das Verste-
hen dar. Hieraus leitet Max die Notwendigkeit literarischer Textanalysen ab, wie sie im
Deutschunterricht methodisch-didaktisch vermittelt werden und Anwendung finden.
Im Unterschied dazu bezieht sich Peter nicht auf den literarischen Text selbst, sondern
auf jene Verfahren, die ihn zum Gegenstand haben. Dabei differenziert er zwischen
miindlich (literarisches Unterrichtsgesprach) und schriftlich realisierten Verfahren
(Inhaltsangabe, literarische Erdrterung, gestaltende Interpretation). In miindlichen
Realisationsformen sei es fiir Schiiler:innen moglich, auf den verbalisierten Gedan-
ken unmittelbar Bezug zu nehmen, die Reaktionen des jeweiligen Gegeniibers in die
eigenen Aulerungen mit einzubeziehen und das Gesagte gegebenenfalls zu erginzen
oder zu korrigieren. In schriftsprachlichen Realisationsformen hingegen besteht diese
Moglichkeit nicht: Aufgrund der Sekundaritit der Schrift klafft zwischen schriftlichem
Ausdruck und Bedeutungsintention eine irreduzible Kluft, weshalb die Schrift dazu
neigt, den intendierten Gedanken nur ungenau wiederzugeben. In Bezug auf diese
Problematik zeigt sich der phonologozentrische Diskurs anschlussfihig fiir eine stirker
kompetenzorientierte Perspektive: Wenn die Schrift letztlich ein nur unzureichendes
Medium darstellt, um dem Gegeniiber die eigene Bedeutungsintention niherzubrin-
gen, so sind Schiiler:iinnen dazu aufgefordert, (im Rahmen der Auseinandersetzung
mit Literatur) kontinuierlich an der Optimierung ihrer schriftlichen Ausdrucksweise zu
arbeiten.

In ihren Auferungen zu didaktisch inszenierter Literatur reproduzieren Max und
Peter kompetenzorientierte Sichtweisen auf den literarischen Text und das literarische
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Lesen. Die Analyse der Interviews zeigt allerdings, dass sich beide nicht auf einen kom-
petenztheoretischen Diskurs beschrinken, sondern diesen mit weiteren, teilweise ein-
ander auch widerspriichlichen Diskursen verkniipfen. Die Befragten unterscheiden sich
hinsichtlich der Diskurse, auf die sie Bezug nehmen. Ungeachtet dieser Unterschiede
verfolgen beide Befragten mit der Biindelung heterogener Diskurse eine dhnliche Stra-
tegie: Stets geht es darum, die Autonomie des Subjekts gegeniiber dem (literarischen)
Text zu bewahren. Die Verkniipfung unterschiedlicher Diskurse geht in den untersuch-
ten Fillen mit der Herstellung von Subjekt-Objekt-Relationen einher. Nur ein Subjekt,
das sich als wirkungsmichtige und selbstbewusste Instanz erfihrt und folglich frei itber
das literarische Objekt verfiigen kann, ist in der Lage, in der Auseinandersetzung mit
Literatur weitere vom konkreten Textgegenstand abstrahierte Kompetenzen zu erwer-
ben. Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten tiberrascht es wenig, dass die von Max
und Peter entwickelten subjektiven Konzepte zum Lese-Subjekt, zum literarischen Text
und zur literarischen Rezeption einen Mangel an Kohirenz und Konsistenz aufweisen —
schlieflich reaktivieren Max und Peter in ihren Aufierungen heterogene Diskurse, was
zwangsliufig Widerspriiche und Ambivalenzen erzeugt. Die These, dass diese Diffusitit
auf eine fehlende theoretische Reflexion der unterschiedlichen Konzepte zuriickzufiih-
ren ist, greift allerdings zu kurz. Eine solche Annahme tibersieht nimlich die Strategie,
die mit einer solchen Biindelung verschiedener Diskurse verfolgt wird: Primir geht es
darum, das Subjekt als eine stabile, souverine und kohirente Einheit und den literari-
schen Text als einen verfiigbaren Gegenstand zu konstruieren.

b. Die Nutzbarmachung der Literatur: pragmatische und utilitaristische Denk-
und Handlungsmuster

Sowohl Max als auch Peter reproduzieren in ihren Auflerungen zur schulischen Aus-
einandersetzung mit Literatur 6konomische, pragmatische und utilitaristische Denk-
und Handlungsmuster. Doch auch in diesem Zusammenhang lassen sich Unterschiede
zwischen den beiden Befragten feststellen. Max’ AuRerungen zufolge werden zeitéko-
nomische, effizienzorientierte und kalkulatorische Denk- und Verhaltensweisen im
Schulunterricht gezielt angebahnt. Uber die methodisch-didaktische Gestaltung des
Unterrichts, den Einsatz spezifischer Aufgabenformate, bestimmte kommunikative
Handlungsschemata und nicht zuletzt itber das Verfahren der Priiffung werden im
Deutschunterricht eine dezidiert effizienzorientierte Einstellung und Haltung gegen-
iiber literarischen Gegenstinden kultiviert. Folgt man Max’ Auflerungen, so lernen
Schiiler:innen im Umgang mit Literatur, in Stresssituationen effizient und output-
orientiert zu arbeiten: Das komplexe Aufgabenformat »Werkvergleich mit Aufientext«
verlangt von den Schiiler:innen, innerhalb eines eng gesetzten Zeitrahmens alle fiir die
Aufgabenstellung relevanten thematisch-inhaltlichen Aspekte aus dem literarischen
Text herauszuarbeiten, sich prazise auszudriicken und die aufgestellten Behauptun-
gen schliissig am Text zu belegen und zugleich eine moglichst grofle Textmenge zu
produzieren. Dass sich Max hier nicht auf die deskriptive Darstellung einer bestehen-
den Situation beschrinkt, sondern die erwahnten 6konomischen, pragmatischen und
utilitaristischen Denk- und Handlungsmaximen bereits selbst internalisiert hat, zeigt
sich deutlich, wenn er im Interview Merkmale guten Unterrichts aufzihlt: Max zufolge
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sollte der Fokus im Schulunterricht auf der Vermittlung praxisrelevanten Handlungs-
wissens und der Behandlung arbeitsmarktrelevanter und innovativer Themen liegen.
Guter Unterricht stellt demnach Lehr-Lernsituationen bereit, in denen Schiiler:innen
die vermittelten Fertigkeiten und Kenntnisse konkret anwenden kénnen und zur Ent-
wicklung innovativer und zukunftsorientierter Losungsansitze angeregt werden. Diese
Vorstellungen spiegeln sich auch in den von Max formulierten Zielen und Funktionen
schulischer Bildung wider: Seinen Vorstellungen gemif sollten Schiiler:innen insbeson-
dere zu problem- und anwendungsorientiertem Denken und Handeln befihigt werden,
weil diese Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt von besonders hoher Relevanz seien.
Vor dem Hintergrund einer solchen stark ausgeprigten berufs- und arbeitsmarktori-
entierten Perspektive auf schulische Bildung erfiillt der Deutschunterricht insofern
eine bedeutsame Funktion, als dass er Schiiler:innen mit den fiir das Arbeitsleben
notwendigen pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen ausstattet.

Im Unterschied zu Max werden bei Peter pragmatische und utilitaristische Denk-
und Verhaltensweisen nicht direkt im (Deutsch-)Unterricht forciert. Peters Auflerungen
zufolge entwickeln Jugendliche solcherart Denk- und Handlungsmuster als Reaktion auf
den im Deutschunterricht erfahrenen Zwang, der tiber schulisch vorgeschriebene Lese-
stoffe und Leseweisen auf Schiiler:innen ausgeiibt wird. Um sich diesem Zwang zumin-
dest ein Stiick weit zu entziehen, greifen diese auf bestimmte Gegenstrategien zuriick,
die von zeitdkonomischen, effizienzorientierten und kalkulatorischen Uberlegungen so-
wie Niitzlichkeitserwidgungen gepragt sind. Der Riickgriff auf online verfiigbare Textzu-
sammenfassungen etwa stellt eine solche Strategie dar, um die schulisch verordnete Le-
seweise zu umgehen. In einem anderen Beispiel schildert Peter, wie er sich in der Rezep-
tion nur auf solche Textstellen beschrinkt, die zur Bearbeitung einer Aufgabenstellung
notwendig sind. Mit dem Verweis auf Nitzlichkeitserwigungen wird die Rezeption des
gesamten literarischen Textes als kaum lohnenswert ausgewiesen. Wenngleich pragma-
tische und utilitaristische Handlungsmuster nicht unbedingt direkt im (Deutsch-)Un-
terricht angebahnt werden, so ist es wiederum die kompetenztheoretische und stan-
dardbasierte Ausrichtung von Unterricht, die eine Rationalisierung solcher Denk- und
Handlungsmuster erlaubt. Wird beispielsweise das Verstehen literarischer Texte im Sin-
ne von reading literacy auf eine blof3e Informationsentnahme reduziert, dann spricht fiir
Peter aus Kosten-Nutzen-Perspektive wenig dagegen, sich diese Informationen auf ei-
nem Weg zu beschaffen, der eine deutliche Zeitersparnis verspricht.

Max’ und Peters literaturbezogene Einstellungen sind stark von ékonomischen,
pragmatischen und utilitaristischen Uberlegungen geprigt. Ob diese kalkulatorischen
und auf Niitzlichkeit ausgerichteten Denk- und Handlungsmuster im Deutschunter-
richt nun direkt forciert oder doch eher indirekt bewirkt werden, ist am Ende zweitran-
gig: Sowohl bei Max als auch bei Peter steht in der Auseinandersetzung mit literarischen
Texten ein zeitokonomisches, effizienzorientiertes und zweckgerichtetes Handeln im
Vordergrund. Und in beiden Fillen dient der kompetenztheoretische Diskurs dazu,
entsprechende Denk- und Verhaltensweisen zu rationalisieren.

htps:/idot. [dele - [



https://doi.org/10.14361/9783839467596-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

X. Synoptische Analyse
c. Disziplinierte Subjektivitat: zwischen Kritik und Affirmation

In ihren Ausfithrungen zu Schule und Unterricht im Allgemeinen thematisieren Max
und Peter zwei verschiedene Formen der Machtausiibung: Sie beziehen sich einerseits
auf einen disziplinierenden Machttypus (externalisierte Macht) und andererseits auf ei-
nen individualisierenden Machttypus (internalisierte Macht). In beiden Interviews wird
deutlich, dass sich die schulische Institution durch die gleichzeitige Existenz von min-
destens zwei unterschiedlichen Machttypen auszeichnet. Da ist zum einen die tradi-
tionelle Vorstellung von Schule als einer Disziplinarinstitution: Schule als ein Ort der
jufleren Kontrolle, an dem in einer zumeist direkten und unmittelbaren Form Macht
ausgetbt wird. Schiiler:innen lernen und erwerben bestimmte Fertigkeiten, Fihigkeiten
und Verhaltensweisen, und zwar im Rahmen geregelter Kommunikationen (lehrerzen-
trierter, instruierender Unterricht, Fragen und Antworten, Befehlsstrukturen, Ermah-
nungen, kodierte Zeichen des Gehorsams, Leistungsbewertung etc.) sowie durch eine
Reihe von Machtverfahren (normierende Sanktion, Verfahren der Priifung etc.). In der
Disziplinarmacht ist das Verhiltnis zwischen den Akteur:innen in Form einer vertikalen
Hierarchie organisiert; die Lehrperson kann als zentrale Instanz der dufieren Kontrolle
identifiziert werden. Zum anderen vertreten Max und Peter eine moderne Auffassung
von Schule, der zufolge im Unterricht nicht mehr allein die direkte Instruktion, son-
dern vielmehr das Handeln im Fokus stehen sollte. In individualisierenden Formen der
Machtausitbung wird der Lehrer von den Lernenden nicht in seiner traditionellen Rolle
als strenge, autoritire Machtinstanz wahrgenommen, sondern dieser tritt als koopera-
tiver Interaktionspartner auf, der die personlichen Interessen und individuellen Anlie-
gen seiner Schiiler:innen kennt. Machtausiibung erfolgt in diesem Machttypus nicht in
Form dufSerer und direkter Kontrolle, sondern beruht im Wesentlichen auf der Internali-
sierung von Macht: Appelliert wird an die Eigenverantwortung der Schiiler:innen, die in
einem zur Verfugung gestellten Handlungsraum selbstbestimmt und problemorientiert
agieren.

In zwei wichtigen Punkten stimmen Max und Peter iiberein: Beide fithren den
Deutschunterricht als Beispiel fiir eine disziplinierende Machtform an und beide iben
scharfe Kritik an der schulischen Disziplinarmacht; individualisierende Formen der
Machtausitbung bewerten sie hingegen positiv. Unterschiede bestehen hinsichtlich
der Griinde, aus denen die Kritik erfolgt. Im Fall von Max geht die Kritik aus einer
Diskrepanz hervor, die zwischen seiner Selbstpositionierung als Schiiler und dem im
Unterricht herrschenden Machtverhiltnis besteht. Max zufolge sollte ein Schiiler nicht
nur iiber praxisorientiertes Handlungswissen verfiigen, sondern auch in der Lage sein,
unternehmensorientiert planen und handeln zu kénnen. Mit jener Subjektposition,
die einem stirker individualisierenden Machtverhiltnis zugeordnet werden kann,
identifiziert sich Max. Doch fiir den Unterricht der meisten Ficher sei nach wie vor
ein traditionelles, stirker disziplinierendes Machtverhiltnis kennzeichnend: Das dis-
ziplinierte Subjekt beschrankt sich auf die Reproduktion vermittelter Wissensinhalte,
vermeidet jegliche Anstrengung, geht Problemen aus dem Weg, denkt und handelt
unstrukturiert. Max’ Aulerungen zufolge kénnten Schiiler:innen, die sich mit besagter
Position identifizieren, zwar kurz- und mittelfristig durchaus schulische Erfolge erzie-
len, doch auf lingerer Sicht seien mit dieser Strategie erhebliche Nachteile verbunden:

htps:/idot. [dele - [



https://doi.org/10.14361/9783839467596-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

194

Emmanuel Breite: Die Verfligharmachung der Literatur

Jenen Jugendlichen wiirden wichtige arbeitsmarktrelevante Kompetenzen wie Innova-
tionskompetenz oder Problemlésungskompetenz fehlen, weshalb sie in der Konkurrenz
um Arbeit nur geringe Chancen hitten. Max’ Kritik an der schulischen Disziplinarmacht
ist also in kompetenz- und arbeitsmarktorientierten Vorstellungen von schulischer Bil-
dung begriindet: Das kompetente, unternehmensorientierte und eigenverantwortlich
handelnde Subjekt steht im Gegensatz zu disziplinierenden, instruierenden und vertikal
organisierten hierarchischen Machtverhiltnissen.

Peters Kritik an der schulischen Disziplinarmacht ist im Vergleich zu Max um-
fassender und bildet das zentrale Thema des Interviews. Die Kritik von Max besagt
im Kern, dass die im traditionellen Schulunterricht vorherrschenden disziplinierend-
instruierenden Formen die Schiiler:innen nicht ausreichend auf die Anforderungen des
Berufs- und Arbeitslebens vorbereiten wiirden: Ein solcher Unterricht bringe keine lern-
und leistungsbereiten, problem- und anwendungsorientierten und eigenverantwortlich
handelnden Subjekte hervor. In Peters Aulerungen hingegen spielen all diese Gesichts-
punkte keine besondere Rolle, seine Kritik ist grundsitzlicher Natur. Er assoziiert mit
der schulischen Disziplinarmacht nimlich die Erfahrung von Zwang, d.h. die Einschrin-
kung personlicher Freiheiten. Peters Aussagen beziehen sich daher auch nicht exklusiv
auf die Praxis des Deutschunterrichts, sondern sind als eine Kritik zu verstehen, die sich
gegen den Schulapparat als Ganzes und die dort vorherrschenden Praktiken der Diszi-
plinarmacht richtet. Der Verweis auf die schulische Auseinandersetzung mit Literatur
als eine spezifische Praxis des Deutschunterrichts dient Peter im Interview lediglich als
Beispiel fiir ein disziplinierendes Machtverhiltnis. Im Deutschunterricht wird Zwang
iiber verschiedene Praktiken, Verfahren und Instrumente ausgeiibt. Zum einen in-
teragiert und kommuniziert die Lehrperson mit den Schiiler:innen mittels direkter
Anweisungen und Vorgaben. Gemeint sind schulisch verordnete Lektiirestoffe und
Leseweisen. Zum anderen erfolgt die Auseinandersetzung mit Literatur fiir gewdhnlich
handlungs- und aufgabenorientiert. In der Regel schlie3t sich an die Textrezeption ein
literaturbezogenes Schreibverfahren an. Und nicht zuletzt steht die Auseinanderset-
zung mit Literatur auch im Kontext von Leistungsiiberpriifung und -bewertung. Mit
diesen Praktiken — direkte Instruktion, Aufgabenorientierung, Leistungsiiberpriifung —
werden dem Handlungsspielraum des Schiilers Grenzen gesetzt, was Peter als massive
Einschrinkung persénlicher Freiheiten wertet. Seinen Aufierungen zufolge erfihrt der
literarische Gegenstand eine Funktionalisierung im Dienste der schulischen Diszipli-
narmacht. Die Einbettung des Literaturunterrichts in eine Mikrophysik der Disziplin
hat entscheidenden Einfluss auf Peters lese- und literaturbezogene Einstellungen, was
er im Interview auch explizit zum Ausdruck bringt. Mit der Dominanz der schulischen
Disziplinarmacht seien Aspekte literarischen Lesens wie subjektive Involviertheit, Per-
spektiveniibernahme, Identifikations- und Partizipationsprozesse in den Hintergrund
geriickt. Der Verweis auf solcherart Merkmale literarischen Lesens iiberrascht, insofern
sich Peter im Interview selbst als »Wenigleser« bezeichnet. Peters AufRerungen spiegeln
daher nicht unbedingt seine eigenen literaturbezogenen Einstellungen und primiren
Lesemotive wider. Der Verweis auf Merkmale literarischen Lesens dient einzig und
allein der Kritik an der schulischen Disziplinarmacht, die sich im Deutschunterricht
und im Besonderen in der Auseinandersetzung mit Literatur offenbart.
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Max und Peter fithren im Kontrast zu solchen Formen disziplinierender Machtaus-
iibung auch Beispiele fiir den individualisierenden Machttypus an, den beide prinzipiell
positiv bewerten. Der springende Punkt ist, dass der individualisierende Machttypus im
Unterschied zur Disziplinarmacht gerade nicht als Form der Machtausiibung identifi-
ziert wird. Max und Peter begreifen sich selbst als aktive, eigenverantwortlich handelnde
Akteure und verkennen dabei, dass der Handlungsraum, in dem sie sich bewegen, durch
die didaktischen und methodischen Entscheidungen der Lehrperson vorstrukturiert ist.

Mit den verschiedenen Machtformen, die die beiden Jugendlichen in ihren Ausfiih-
rungen thematisieren, ist auch die Konstruktion unterschiedlicher Subjektpositionen
verbunden. Abhingig vom jeweiligen Machttypus agiert der Schiiler mit einem ande-
ren Selbst- bzw. Rollenverstindnis und itbernimmt andere Einstellungen, Denk- und
Verhaltensweisen — weshalb zwischen den verschiedenen Subjektpositionen Spannun-
gen auftreten konnen. Wir haben es also beim Schiiler-Subjekt nicht mit einer homoge-
nen, in sich geschlossenen Einheit zu tun, sondern in ihm kreuzen sich unterschiedliche
Subjektpositionen. Die Auferungen der beiden Befragten lassen die Schlussfolgerung
zu, dass es an schulischen Institutionen flieflende Uberginge und Uberlappungen ge-
ben muss, und zwar zwischen traditionellen disziplinierenden und stirker modernen
individualisierenden Formen der Machtausiibung. Die Simultanitit unterschiedlicher
Machtformen hat zur Konsequenz, dass Schiiler:innen zwischen verschiedenen Rollen
und Anforderungen hin- und hergerissen sind — was sowohl Max als auch Peter als Er-
fahrung von Widerspruch und Ambivalenz rekonstruieren.

Doch auch fiir sich betrachtet ist das Disziplinarsubjekt bereits in sich gespalten. Die
Analyse der beiden Interviews fithrt mehr als deutlich vor Augen, dass sich die beiden Be-
fragten nicht nur kritisch gegeniiber der schulischen Disziplinarmacht dufern, sondern
bisweilen auch eine durchaus affirmative Haltung einnehmen: Sie identifizieren sich mit
ihrer Position als Disziplinarsubjekt. Die Akzeptanz der schulischen Disziplinarmacht
ist wesentlich in dem institutionell verankerten und hierarchisch organisierten Macht-
verhiltnis zwischen Lehrerperson und Schiiler:in begriindet. Einerseits wird die Lehr-
person als Tragerin kulturellen Kapitals anerkannt, an dem die Schiiler:innen teilhaben
miissen, um in ihrer institutionell festgelegten Rolle, aber auch in ihrer gesellschaftli-
chen Funktion handlungsfihig zu werden. Sie besuchen den Schulunterricht, um Fer-
tigkeiten, Wissen, Einsichten, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen zu erwerben,
zu erweitern, einzuiiben und zu vertiefen. Andererseits wird die Lehrkraft auch in ihrer
Funktion als Disziplinarinstanz anerkannt: Sie befindet sich in der gesellschaftlich und
institutionell legitimierten Position, zu beurteilen, zu bewerten, zu sanktionieren und
zu selektieren. Schiiler:innen akzeptieren die Techniken, Prozeduren und Instrumente
der Disziplin, weil sie sich mit ihrer Subjektposition identifizieren und in dieser Position
Anerkennung erfahren moéchten. Konstitutiv fir diese Subjektposition sind Verfahren
der Individualisierung und Homogenisierung: Der Einzelne konstituiert sich u.a. itber
Verfahren der normierenden Sanktion und der hierarchisierenden Leistungsbewertung
als Disziplinarsubjekt. Aufgrund dieser Gespaltenheit der eigenen Subjektposition, wird
die Disziplinarmacht in beiden Fillen eben nicht nur kritisiert und problematisiert, son-
dern insofern auch bejaht, als dass Max und Peter Vorstellungen reproduzieren, die in-
nerhalb der kritisierten Machtverhaltnisse etabliert wurden.
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In beiden Interviews zeichnet sich somit eine Doppelbddigkeit der Macht ab: Die
Disziplinarmacht birgt in sich sowohl Momente der Akzeptanz als auch solche der Kri-
tik. Damit ist die Macht nicht nur als repressiv, sondern ebenso als produktiv zu cha-
rakterisieren: Schiiler:innen befinden sich nicht in einer ausschlieflich passiven Positi-
on, sondern werden gerade dadurch handlungsfihig, dass sie sich der Disziplinarmacht
unterwerfen, die Praktiken und Instrumente der Macht bis zu einem bestimmten Punkt
akzeptieren. Die Disziplinarmacht grenzt den Handlungsspielraum der Schiiler:innen
nicht nur ein, sondern eréffnet itberhaupt erst ein Feld moglicher Handlungen. Dazu
gehort auch die Moglichkeit, innerhalb der Grenzen der Macht Widerstand zu leisten —
was z.B. in den von Peter beschriebenen Gegenstrategien zum Ausdruck kommt (sie-
he oben). Deutlich wird, dass es sich bei der individualisierenden Machtform um eine
Macht umgekehrten Vorzeichens handelt: Wahrend in Schilderungen zur Disziplinar-
macht die repressive Dimension im Vordergrund steht, wird in Beschreibungen indivi-
dualisierender Formen der Machtausiibung die produktive Seite hervorgehoben und die
repressive Dimension hingegen ausgeblendet.

Die Analyse der beiden Interviews zeigt, dass Aussagen zu didaktisch inszenierter
Literatur nicht losgel6st von bestehenden schulischen Machtstrukturen betrachtet wer-
den diirfen. Die lese- und literaturbezogenen Einstellungen ebenso wie die verschiede-
nen subjektiven Konzepte zum (literarischen) Verstehen weisen einen unmittelbaren Be-
zug auf zu den im Interview thematisierten Machtverhiltnissen und -wirkungen. Die
Bewertungen, die die beiden Jugendlichen im Interview vornehmen, wie auch die lite-
raturbezogenen Konzepte und Vorstellungen, die sie im Gesprich entwickeln, sind da-
her nicht nur im Hinblick auf die unterschiedlichen reproduzierten Diskurse zu unter-
suchen, sondern miissen auch in Beziehung gesetzt werden zu den Verfahren, Prakti-
ken, Techniken und Instrumenten der schulischen Macht. In den untersuchten Inter-
views wird der Literaturunterricht immer wieder als Beispiel fiir die schulische Diszi-
plinarmacht angefithrt. Daher sind alle Auferungen zu didaktisch inszenierter Litera-
tur gleichzeitig als Kritik an einer bestimmten Form der Machtausiibung zu verstehen.
Wenn sich Max im Interview zu seinen Vorstellungen beziiglich literarischer Bildung
dufert und in diesem Zusammenhang den Erwerb berufs- und anwendungsorientier-
ter Kompetenzen in den Vordergrund riickt, dann ist damit eine Kritik an der schuli-
schen Disziplinarmacht verbunden, insofern ein Unterricht, der sich primir durch Dis-
ziplin und direkte Instruktion auszeichnet, den erwihnten Zielvorstellungen nicht ge-
recht werden kann. Und wenn Peter in seinen Ausfithrungen Niitzlichkeitserwigungen
und kalkulatorische Uberlegungen zur Sprache bringt, dann steht auch dies in Zusam-
menhang mit einer Kritik an der Disziplinarmacht, insofern die im Interview widerge-
spiegelte pragmatische und utilitaristische Haltung eine Reaktion ist auf die schulisch
vorgeschriebenen Lesestoffe und Leseweisen. Dass sich in den Interviews neben Kritik
auch Akzeptanz niederschligt, kommt darin zum Ausdruck, dass Max und Peter Vor-
stellungen, Konzepte, Einstellungen, Anspriiche etc. reproduzieren, die innerhalb der
kritisierten Machtverhiltnisse erzeugt wurden. In Anbetracht dessen, dass sich die Be-
fragten iiber ihre Aulerungen nicht als kohirente, homogene Identititen konstituieren,
sondern verschiedene und teilweise auch einander widerspriichliche Subjektpositionen
einnehmen, l6st sich der vermeintliche Widerspruch auf.
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d. Das Begehren des Homo consumens: instantane Bediirfnisbefriedigung
und permanente Flexibilitat

In ihren Auerungen zum privaten Mediennutzungsverhalten reproduzieren Max und
Peter einen konsumorientierten Diskurs. Beide bevorzugen elektronische und digitale,
vor allem audiovisuelle Medienangebote, die eine instantane Bedirfnisbefriedigung
versprechen und auf eine flexible und kurzweilige Nutzung ausgerichtet sind. Im Fall
von Max kann diese Priferenz auf die zunehmende Entdifferenzierung des Freizeit-
und Schullebens zuriickgefithrt werden. Max begreift seinen Medienkonsum als Anfor-
derungssituation, die darin besteht, den Konsum mit den Pflichten und Anforderungen
des Schul-, Familien- und Alltagslebens in Einklang zu bringen. Dementsprechend
bevorzugt er solche Medienangebote und -formate, die einen flexiblen und méglichst
unbeschwerten Konsum versprechen. Hier zeigen sich deutliche Uberschneidungen
zwischen der Position des konsumorientierten Subjekts und jenem, das sich als unter-
nehmerisches Selbst begreift. Das unternehmerische Selbst verfiigt iiber die Fihigkeit,
Schule und Freizeit miteinander in Einklang zu bringen, es verfiigt iiber eine ausgewo-
gene >Work-Life-Balance«. Das Subjekt als Konsument:in wiederum hat die konsum-,
unterhaltungs- und dienstleistungsorientierte Logik der spatkapitalistischen Kultur
verinnerlicht und versucht dem daraus resultierenden Anspruch auf Flexibilitit und
Verfiigbarkeit gerecht zu werden.

Im Fall von Peter funktioniert dieser Begriindungszusammenhang nicht, denn er
grenzt private von schulischer Sphire deutlich ab. Den privaten Medienkonsum assozi-
iert er mit einer bestimmten Vorstellung von Freiheit: Fiir ihn realisiert sich darin der
umfassende Anspruch auf Entscheidungs-, Wahl- und Konsumfreiheit. Der Verweis auf
den privaten Medienkonsum ist Teil von Peters Kritik an der schulischen Disziplinar-
macht: Das schulische Disziplinarsubjekt und das konsumorientierte Subjekt stehen
sich nimlich diametral gegeniiber. Wihrend ersteres sich den Vorgaben der Disziplin
unterordnen muss, befindet sich letzteres in der Position, zwischen mehreren, den indi-
viduellen Bediirfnissen entsprechenden Angeboten frei wihlen zu konnen. Es ist gerade
dieser Hinweis auf Individualitit, Personlichkeit, Autonomie etc., der den gemeinsa-
men Nenner von alltiglichem Konsumismus und individualisierenden Machtformen
bildet.

Max und Peter formulieren unabhingig voneinander den Anspruch, permanent
zwischen verschiedenen den individuellen Bediirfnissen entsprechenden Giitern und
Dienstleistungen wihlen und dabei den Konsum so flexibel und unbeschwert wie
moglich gestalten zu konnen. In diesem Anspruch kommt eine bestimmte Form von
Subjektivitit zum Ausdruck: Der Fokus liegt auf einem Subjekt, das die Bereitschaft
zeigt, sich wechselnden Situationen anzupassen, flexibel auf unvorhersehbare Ereig-
nisse zu reagieren etc.; seine Entscheidungen und Handlungen orientieren sich primir
an den eigenen, individuellen Bediirfnissen und erfolgen unter dem unbedingten An-
spruch auf Flexibilitit. Diese Form von Subjektivitit hat auch prigenden Einfluss auf
Max’ und Peters lese-und literaturbezogene Einstellungen: Denn es ist weniger der lite-
rarische Gegenstand an sich, den beide meiden, als vielmehr der Leseprozess. Sie ziehen
den fliichtigen Konsum elektronischer und digitaler Medienformate sowie auditiver
und audiovisueller Unterhaltungsmedien der Lektiire literarischer Texte vor, weil die
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produktive Anstrengung, die die Lektiire literarischer Texte erzeugt, im Widerspruch
zu der (gesellschaftlich-6konomischen) Anforderung an Flexibilitit und Verfiigbarkeit
steht. Das Lesen literarischer Texte kann eben nicht vollstindig der Logik des fliichti-
gen, genussvollen Konsums, der jedwede Anstrengung vermeiden will, untergeordnet
werden: Sowohl Max als auch Peter schildern die Erfahrung, dass das Lesen literarischer
Texte mit dem Bediirfnis, den Konsum jederzeit abbrechen und flexibel fortsetzen zu
kénnen, unvereinbar ist.

Die Analyse der beiden Interviews legt den Schluss nahe, dass ein Zusammenhang
bestehen muss zwischen kompetenzorientierten, pragmatisch-utilitaristisch ausge-
richteten Perspektiven auf Literatur, der Kritik an der schulischen Disziplinarmacht,
der positiven Bewertung individualisierender Formen der Machtausiibung und ei-
ner konsumorientierten Subjektivitit. Daran wird auch deutlich, dass schulische und
auferschulische Sphire iiber verschiedene Diskurse miteinander verbunden sind.
Dementsprechend stehen Max und Peter vor der Herausforderung, einer ganzen Reihe
verschiedener Subjektpositionen oder Rollenvorstellungen gerecht werden zu miis-
sen: der Position des disziplinierten Subjekts, des kompetenten Subjekts, des flexiblen
Subjekts etc.; der Rolle des Schiilers, der Rolle des (Selbst-)Unternehmers, der Rolle
des Konsumenten etc. Auch in den Ausfithrungen zu didaktisch inszenierter Literatur
spiegelt sich der Versuch wider, diesen heterogenen Subjektpositionen und Rollen so-
wie den daran gekniipften Vorstellungen, Konzepten, Deutungsmustern, Denk- und
Verhaltensweisen, Anspriichen und Bediirfnissen gerecht zu werden. Darin zeichnet
sich die Tendenz ab, den literarischen Text als einen Gegenstand zu konstruieren, den
es verfugbar und nutzbar zu machen gilt - und zwar immer unter der Wahrung einer
bestimmten Vorstellung von Subjektivitit: einem Subjekt, das iiber seine Gegenstinde
autonom, flexibel und seinen individuellen Bediirfnissen entsprechend verfiigen kann.

e. Das Machtpotenzial des literarischen Textes: Méglichkeiten und Grenzen
des Widerstands

Sowohl bei Max als auch bei Peter liegt das Gewicht im literarischen Machtverhiltnis
stirker auf der Position des Lese-Subjekts. Wir haben es also in beiden Fillen mit ei-
nem asymmetrischen Verhiltnis zwischen Lese-Subjekt und literarischem Text zu tun,
in dem ein Machtiiberschuss auf Seiten des Lese-Subjekts besteht und die Macht des lite-
rarischen Textes stark eingegrenzt ist. Max und Peter reproduzieren ganz unterschied-
liche, teilweise auch einander widerspriichliche Diskurse, und zwar stets mit dem Ziel,
einasymmetrisches Machtverhiltnis — die Vorrangstellung des Lese-Subjekts gegeniiber
dem literarischem Text — herzustellen und damit die Verfiigbarkeit des literarischen Tex-
tes als gesichert zu markieren. Damit stellt sich die Frage, ob es beiden Jugendlichen
durchgehend gelingt, das hegemoniale Verhiltnis von Lese-Subjekt und literarischem
Text diskursiv herzustellen, oder ob das Machtpotenzial des literarischen Textes nicht
doch vereinzelt im Interview aufblitzt.

Die Diskurse, die Max und Peter zur Verfiigung stehen, tendieren dazu, die Macht
des literarischen Textes zu begrenzen und die Aporien der literarischen Macht zuguns-
ten eines stabilen Verhiltnisses zwischen Lese-Subjekt und literarischem Text, in dem
das Subjekt die Autoritit iiber den Text beansprucht, aufzulésen. Dieses strategische
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Zielistvor allem auf die Dominanz des kompetenzorientierten Diskurses zuriickzufiih-
ren: Nur ein Subjekt, das sich als wirkungsmichtige und souverine Instanz erfihrt und
folglich iber den literarischen Text verfiigen kann, ist auch in der Lage, in der Ausein-
andersetzung mit Literatur vom konkreten Textgegenstand abstrahierte Kompetenzen
zu erwerben. Nichtsdestoweniger lassen sich in beiden Interviews Auflerungen identi-
fizieren, die von der nachhaltigen Machtwirkung des literarischen Textes zeugen.

Max und Peter erliutern im Interview, wie das literarische mit dem schulischen
Machtverhiltnis verschranke ist. Die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler:in
und die mit der jeweiligen Position verbundenen Aufgaben, Funktionen, Zielsetzun-
gen, Handlungen, Rituale, Codes etc., in denen sich dieses Verhiltnis materialisiert,
haben wiederum Einfluss auf das literarische Machtverhiltnis. In ganz bestimmten
Situationen kénnen die schulischen Machtverhiltnisse jedoch deutlich stirkere Wir-
kungen zeitigen. Gerade in Priifungssituationen verschirft sich fiir die Schiiler:innen
das Paradoxon, iiber den Text als das Unverfiigbare verfiigen zu miissen. Denn hier ist
die Anforderung, den Text zu beherrschen, mit einer Leistungsbewertung verkniipft,
die wiederum konstitutiv ist fiir die symbolische Identitit des Schiilers. Schiiler:innen
erfahren in einer solchen Situation, dass die Stabilitit ihrer symbolischen Identitit von
dem Nachweis abhingt, iiber den Text verfiigen zu kénnen.

Bei Peter gliedert sich die geschilderte Problematik in drei Bereiche auf. Erstens
machter beim Lesen literarischer Texte die Erfahrung, dass sich diese der unmittelbaren
Verfiigbarkeit entziehen: Die Lektiire literarischer Texte beschreibt er als »kompliziert,
»schwer« und »langwierig«. Zweitens formuliert er im Interview eine grundsitzliche
Kritik an der schulischen Disziplinarmacht, die fir ihn auch in der schulischen Pflicht-
lektiire zum Ausdruck kommt. Drittens mochte er dennoch seiner Rolle als Schiiler
gerecht werden, die sich u.a. itber das Verfahren der Priifung und dem Instrument
der Leistungsbewertung konstituiert. Konfrontiert mit dieser Problematik hat Peter
einige Strategien entwickelt, die seine Handlungsfihigkeit garantieren (siehe oben).
Der Riickgriff auf online abrufbare Textzusammenfassungen etwa stellt in diesem
Zusammenhang ein probates Mittel dar, um der beschriebenen Problematik Herr zu
werden: Mit dieser Gegenstrategie gelingt es Peter nidmlich, sich der schulischen Diszi-
plinarmacht zu widersetzen, den Text verfiigbar zu machen und seiner Rolle als Schiiler
gerecht zu werden.

Wahrend Peter die Unverfiigbarkeit des literarischen Textes insofern als Problem be-
trachtet, als dass sie die Integritit seiner symbolischen Identitit als Schiiler bedroht,
schildert Max auch Situationen, in denen die Destabilisierung institutionell veranker-
ter Rollen als positiv und befreiend erfahren wird. Im Interview bezieht sich Max bei-
spielsweise auf eine Deutschstunde, die eine Erzihlung von Franz Kafka zum Gegen-
stand hatte. Max macht die Erfahrung, dass der Text sich dem deutenden Zugriff ent-
zieht; er lasst sich nicht in eine Bedeutungstotalitit einschreiben und irritiert zumin-
dest voritbergehend das in der methodisch-didaktisch modellierten Unterrichtspraxis
manifestierte Machtverhiltnis von Lehrperson und Schiiler:in. In dem von Max ange-
fithrten Beispiel verfiigt ein literarischer Text tiber das Potenzial, das Nichtverstehen
sowohl auf Seiten der Schiiler:innen als auch auf Seiten der Lehrperson zu exponieren
und auf diese Weise das disziplinire Machtverhiltnis aufzuhebeln. Dieses Beispiel zeigt,
dass sich die Macht(-wirkung) des literarischen Textes (auch) in der Destabilisierung von
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Machtverhiltnissen dufiern kann. Die Lektiire des Textes bedeutet fiir Max insofern ei-
nen Lustgewinn, als dass sich vermeintlich stabile Machtverhiltnisse und festgefiigte
Macht- bzw. Subjektpositionen als zerbrechlich erweisen. Gleichwohl findet die Ausein-
andersetzung mit Kafkas Erzihlung im Rahmen des Deutschunterrichts statt und damit
sind der Macht des literarischen Textes Grenzen gesetzt. In Max’ Ausfithrungen bleibt
die Vorstellung vom Text als einer harmonischen und homogenen Ganzheit und vom
Subjekt als einer kohirenten Einheit letzten Endes unangetastet, denn die didaktisch
inszenierte Auseinandersetzung mit dem Text ist mit der Intention verbunden, das sta-
bile Verhiltnis zwischen Lese-Subjekt und literarischem Text wiederherzustellen, und
strebt danach, Nichtverstehen in Verstehen zu verwandeln und den Text verfugbar zu
machen.

Allen Bemithungen zum Trotz, den literarischen Text als einen verfiigbaren und ver-
wertbaren Gegenstand zu konstruieren, kommt auch Peter immer wieder auf das Gefithl
einer gewissen Unsicherheit zu sprechen, das den Umgang mit Literatur zu begleiten
scheint: die Erfahrung, nicht vollstindig iiber den Text verfiigen zu kénnen, ihn nicht
vollkommen zu verstehen. Peter macht diese Erfahrung vor allem in der Vorbereitung
auf Pritfungen, wobei das Gefithl der Unsicherheit auch nach Klausuren bestehen bleibt
und fortwirkt. Folglich schildert Peter die Anschlusskommunikation unter Schiiler:in-
nen als eine Praxis, bei der es weniger darum geht, Ergebnisse miteinander zu verglei-
chen, sondern eher das Gefiithl der Unsicherheit in Bezug auf den literarischen Text und
den eigenen Deutungsversuch aufzulosen.

In Max’ und Peters Ausfithrungen kommt ein grundsitzliches Misstrauen gegeniiber
der Kategorie des Nichtverstehens zum Ausdruck. Sowohl fiir Peter als auch fiir Max ist
die Erfahrung von Nichtverstehen weniger konstitutives und produktives Moment der li-
terarischen Rezeption als vielmehr ein Mangel, ein zu itberwindender Zustand, der das
vermeintlich stabile Verhiltnis von Lese-Subjekt und literarischem Text gefihrdet und
damitauch das Selbstverstindnis des Subjekts als einer kohdrenten Instanz irritiert, was
sich wiederum in einem Gefithl von Unsicherheit bemerkbar macht. Beide Jugendlichen
greifen daher auf verschiedene Verfahren wie Totalititsmodelle (Max) oder Lesestrate-
gien (Peter) zuriick, um das Nichtverstehen in Verstehen zu tiberfithren und auf diese
Weise den Text verfiigbar zu machen. Doch werden in beiden Interviews auch immer
wieder Beispiele angefithrt, in denen der Versuch, das Textverstehen intentional herzu-
stellen, scheitert.

Esbleibt allerdings festzuhalten, dass Max und Peter die Macht des literarischen Tex-
tes mit der Reproduktion diverser Diskurse einhegen. Anders gesagt: Mit den ihnen zur
Verfiigung stehenden Diskursen kénnen beide nur sehr begrenzt iber das Machtpoten-
zial des literarischen Textes sprechen. Uber jene Diskurse werden der literarische Text
als verfiigbarer und verwertbarer Gegenstand und das Lese-Subjekt als autonome und
wirkungsmichtige Instanz konstruiert: In Max’ und Peters Auflerungen befinden sich
Lese-Subjekt und literarischer Text in einem asymmetrischen Machtverhiltnis, in dem
das Lese-Subjekt die Verfiigungsgewalt iiber den literarischen Text innehat.
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X. Synoptische Analyse
Die Sprache der Interviewten

Im Folgenden soll ndher auf die Sprache der Interviewten eingegangen werden. Im Fo-
kus der Untersuchung stehen Besonderheiten auf der Ebene der Lexik und Semantik so-
wie sprachstrategische Phinomene. Dabei wird Bezug genommen sowohl auf sprach-
lich-rhetorische Mittel, die in beiden Interviewtexten eingesetzt werden, als auch auf
solche, die nur fiir den individuellen Fall identifiziert werden kénnen. Die Analyse nimmt
folgende Merkmale in den Blick:

a) Vagheitsausdriicke

b) Begriffe aus dem Bedeutungsfeld >Ritsel und Geheimnisse«

¢) Begriffe aus dem Bedeutungsfeld >Physik und Chemie/Trennverfahrenc
d) Inkonsistenzen in der Verwendung der Begriffe Sinn, These, Analyse
e) Begriffe aus der Wortfamilie sWiderspruch«

f) Begriffe aus der Wortfamilie >Information«

g) Problematisierungen

h) Begriffe aus der Synonymgruppe >Zwang und Einschrinkung«

i) Begriffe aus der Synonymgruppe >Genauigkeit<

j) bindre Oppositionspaare

k) rechtfertigende Argumentationsmuster

a. Die Verwendung von Vagheitsausdriicken

Wenn sich Max im Interview zu Prozessen der Sinnbildung und Verfahren der Textdeu-
tung duflert, verwendet er durchgehend Vagheitsausdriicke: im Prinzip, eigentlich, (eher,
immer) so, irgendwie, irgendwo, irgendwann, irgendwas, irgendein, relativ, sag ich mal, ungefihr,
(ein) bisschen. Wie die verschiedenen Teilprozesse literarischer Textanalysen im Einzel-
nen ablaufen, erliutert Max in der Regel nicht niher. Versucht er jedoch, diese Prozesse
zu verbalisieren, so markiert er die Ungenauigkeit des GeiufRerten nicht selten mithilfe
von Vagheitsausdriicken. Die Frage, ob der Gegenstand der Auflerungen — Prozesse der
Sinnbildung und Verfahren der Textdeutung — die Markierung von Vagheit notwendi-
gerweise evoziert, muss an dieser Stelle offenbleiben.

In den InterviewiufRerungen von Peter liegt der Schwerpunkt eher auf literaturbe-
zogenen Schreibverfahren und den damit verbundenen formalen und sprachlichen An-
forderungen und weniger auf dem deutenden Zugrift auf literarische Texte. Peters Ant-
worten enthalten zwar auffallend hiufig das Adverb sozusagen, wobei die hohe Frequenz
speziell dieses einen Ausdrucks eher auf die routinierte Verwendung eines semantisch
armen Begriffs schlief}en lisst und weniger die explizite Markierung von Vagheit nahe-
legt.

b. Die Verwendung von Begriffen aus dem Bedeutungsfeld
»Rétsel und Geheimnisse«

Wenn sich Max im Interview zum Verfahren der literarischen Textanalyse duflert, ver-
wendet er hiufig Begriffe aus dem Bedeutungsfeld >Ritsel und Geheimnisse«: In der Aus-
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einandersetzung mit literarischen Texten versuchen Schiiler:innen, der Sinnintention
des Autors aufdie Spur zu kommen, den Sinn des Textes aufzuschliisseln. Weitere Varianten:
jemanden auf die Spur fiilhren, herausfinden. Auf diese Weise verleiht Peter dem literarischen
Text die Aura eines nur schwer zu lésenden Ritsels.

c. Die Verwendung von Begriffen aus dem Bedeutungsfeld
>Physik und Chemie/Trennverfahren¢

In seinen Auferungen zum literarischen Textanalyseverfahren greift Max wiederholt auf
das Verb herausfiltern (oder in verkiirzter Form: rausfiltern) zuriick. Mithilfe eines Filters
werden Feststoffe aus einem Gas- oder Fliissigkeitsstrom zuriickgehalten. Ebenso ist es
moglich, Licht durch einen Filter gehen zu lassen, und auf diese Weise unerwiinschte
Bestandteile zu entfernen. Mit dem Verb filtern wird also ein geregeltes Trennverfahren
beschrieben; das Verb herausfiltern legt dabei den Akzent auf das Abgesonderte. Im vor-
liegenden Fall suggeriert das Verb, dass es sich bei der literarischen Textanalyse um ein
Verfahren handelt, das nach bestimmten Regeln oder Gesetzmifligkeiten verlduft.

Im Unterschied zu Max aktiviert Peter dieses Bedeutungsfeld deutlich seltener, doch
auch bei ihm taucht an zwei Stellen das Verb filtrieren auf. Wahrend sich Max mit dem
Verb (heraus-)filtern auf das Entwickeln von Deutungsthesen im Rahmen von Textanaly-
sen bezieht (den Sinn eines Textes herausfiltern), verwendet Peter den Ausdruck filtrieren
in Bezug auf das schriftliche Ausdruckvermégen von Schiiler:innen, die beim Verfassen
eigener Texte versuchen, sich so verstindlich wie moglich auszudriicken.

d. Die diffuse Verwendung der Begriffe Sinn, These, Analyse

In seinen Ausfithrungen zum literarischen Textanalyseverfahren verwendet Max die Be-
griffe Sinn, These und Analyse nicht einheitlich und grenzt sie auch nur selten voneinander
ab. Das eine Mal duflert Max, dass die Sinnintention des Autors beim Lesen automatisch
erfasstwird, das andere Mal erklirt er, dass der Text-Sinn nur mithilfe textexterner Hin-
weise entschliisselt werden kann. Im einen Fall bildet die aufgestellte Deutungsthese den
Ausgangspunkt der literarischen Textanalyse, im anderen Fall dient das Analyseverfah-
rendazu, die im Text relevanten Stellen zu ermitteln, um auf dieser Basis wiederum eine
Deutungsthese zu formulieren.

e. Die Verwendung von Begriffen aus der Wortfamilie >Widerspruch«

Im Interview thematisiert Peter immer wieder Widerspriiche, die im Zusammenhang
schulisch inszenierter Literatur auftreten. Um diese Erfahrung von Ambivalenz zu ver-
balisieren verwendet Peter synonym zum Begriff Widerspruch auch den Ausdruck Zwie-
spalt. Die Erfahrung von Widerspruch hingt primir mit Prozessen zusammen, iiber die
sich Peter als Schiiler-Subjekt konstituiert: Das ist zum einen die Kritik an der schuli-
schen Disziplinarmacht, das ist zum anderen aber auch die Akzeptanz der verschiede-
nen Verfahren und Instrumente der Disziplinarmacht, die fir das Schiiler-Subjekt kon-
stitutiv sind. Zwischen diesen beiden Polen — Kritik und Affirmation — entfaltet sich der
von Peter beschriebene Widerspruch.
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f. Die Verwendung von Ausdriicken aus der Wortfamilie >Information«

In seinen Aufierungen zur schulischen Auseinandersetzung mit Literatur verwendet Pe-
ter auffallend hiufig das Nomen Information, das Verb informieren und das Adjektiv in-
formativ. Darin kommt die Dominanz eines pragmatischen, instrumentell-informatori-
schen Leseverstindnisses zum Ausdruck: Das Lesen literarischer Texte wird im Sinne
von reading literacy mit Informationsentnahme gleichgesetzt. Synonym zum Begriff In-
formation greift Peter an einzelnen Stellen auch auf den Ausdruck Fakten zuriick.

g. Problematisierende AuBerungen zur schulischen Auseinandersetzung
mit Literatur

Wenn sich Peter im Interview zu didaktisch inszenierter Literatur dufert, so nimmt er
in erster Linie eine problematisierende Perspektive ein. In seinen Auflerungen liegt der
Fokus auf Problemen und Schwierigkeiten, die in der Text-Leser-Interaktion, aber auch
in der intersubjektiven Verstindigung tiber den literarischen Text auftreten kénnen. In
diesem Zusammenhang dominieren in Peters Auflerungen Ausdriicke wie Problem, pro-
blematisch, schwierig oder schwer.

h. Die Verwendung von Begriffen aus der Synonymgruppe
»Zwang und Einschrankung¢

Wenn Peter tiber den Deutschunterricht spricht, greift er vornehmlich auf solche Aus-
driicke und sprachliche Muster zuriick, die assoziativ mit der Erfahrung von Zwang,
Einschrankung und Bevormundung verbunden sind: Rahmen, Einschrinkung/einschrin-
ken/beschrinken, Vorgabe/vorgeben/vorsetzen, vorwegnehmen, Zwang, miissen, fordern/verlan-
gen, Unterbindung, von jemandem etwas gesagt bekommen.

i. Die Verwendung von Begriffen aus der Synonymgruppe >Genauigkeit«

Genauigkeit ist fiir Max das entscheidende Kriterium, an dem sich Schiiler:innen im
Rahmen literarischer Textanalysen (»Werkvergleich mit Auentext«) zu orientieren ha-
ben. Die Lehrkraft beurteilt die Schreibprodukte der Schiiler:innen danach, ob die an-
gefithrten Argumente schliissig aufgebaut sind und die schriftliche Ausdruckweise pri-
zise ist. Besonders hiufig verwendet Max den Begriff Prizision, daneben tauchen auch
die folgenden Begriffe auf: schliissig, genau, eindeutig, Struktur, verstindlich, sauber, exakt.
Mit der Redewendung den Nagel auf den Kopftreffen bringt Max diesen Anspruch auf Ge-
nauigkeit bildlich zum Ausdruck. Mit der Maxime der Prazision ist auch das 6konomi-
sche Prinzip verbunden, einen moglichst hohen Output zu erzielen. So spricht Max im
Zusammenhang des literarischen Textanalyseverfahrens davon, jeden Aspekt des Textes
auszuschlachten und komplett auszuschopfen.

Auch fiir Peter spielt dieser Gesichtspunkt eine hervorgehobene Rolle, wenn er sich
zu literaturbezogenen Schreibverfahren im Deutschunterricht duflert: Beim Verfassen
eigener Texte miissen Schiiler:innen auf eine adressatenorientierte und situationsge-
rechte Wortwahl achten. In diesem Zusammenhang verwendet Peter die folgenden Aus-
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driicke und sprachlichen Muster: perfektionistisch, perfekt, auf den Punkt (hinkriegen), Ver-
standlichkeit, exakt, genau, passend, sinnvoll, strukturiert, etwas gut/besser ausdriicken.

j- Die Verwendung binarer Oppositionspaare

Im Interview mit Max kommt dem biniren Oppositionspaar -Wissen/Nicht-Wissenc ei-
ne strukturelle Funktion zu. Er verwendet dieses bindre Muster, um die vertikale Orga-
nisation des Machtverhiltnisses zwischen Lehrperson und Schiiler:in zu charakterisie-
ren. So ist die Machtposition der Lehrkraft nicht allein in ihrer Funktion als Disziplinar-
instanz begriindet, sondern duflert sich auch darin, dass sie Triagerin kulturellen Kapi-
tals ist. In seinen Auflerungen konstruiert Max die Lehrperson als ein Subjekt, das Zu-
gang zu einem exklusiven Wissen hat, an dem die Schiiler:innen sukzessive teilhaben.
So verfiigt die Lehrperson beispielsweise in Bezug auf die Deutung literarischer Texte
iiber eine Musterlgsung, iiber etwas bereits perfekt Ausformuliertes. Und fuir die Beurteilung
der Schreibprodukte verwendet die Lehrperson einen Bewertungsbogen, der fir die Schii-
ler:innen jedoch vollig intransparent zu bleiben scheint.

Ein weiteres binires Oppositionspaar, auf das Max im Interview zuriickgreift, ist die
Gegeniiberstellung von innen und aufien. Dieses Gegensatzpaar verwendet Max, wenn
er sich zur Text-Leser-Interaktion duflert. Max spricht von einem Hineingeworfen-Sein
des Lesers in das Innere des Textes. Damit wird die Lektiire als ein Prozess beschrieben,
iiber den das Lese-Subjekt keine vollstindige Kontrolle hat: Es ist dem literarischen Text
ein Stiick weit ausgeliefert. Dabei handelt es sich um eine der wenigen Stellen im In-
terview, an denen Max dem Lese-Subjekt eine passive Rolle zuordnet, wihrend er dem
literarischen Text einen aktiven Part zuspricht. Dessen ungeachtet unterscheidet Max
mit diesem bindren Konstrukt ein Text-Innen von einem Text-Aufien: Damit fixiert er
einen Bereich, auf den das Subjekt von auflen Zugriff hat. Das Verhiltnis von aufien und
innen ist bei Max jedoch ambivalent. Das eine Mal unterstiitzt die Nihe zum Text das
Verstehen (der Leser kann sich mit dem Erzihlten identifizieren). Das anderen Mal stellt
eine zu grofRe Nihe zum Text ein Hindernis fiir das Verstehen dar (der Leser wird mit
der Unverfiigbarkeit des Textes konfrontiert, er erfihrt den Text als das Andere, das Un-
bekannte, das Unvertraute).

Auch im Interview mit Peter erfiillt ein binires Gegensatzpaar eine zentrale struktu-
rierende Funktion: die Gegeniiberstellung von Freiheit (positiv besetzt) und Zwang (ne-
gativ besetzt). Peter nutzt diese binire Konstruktion auf zweierlei Weise. Das eine Mal
zieht Peter damit eine Grenze zwischen schulischer und aulerschulischer Sphire, wo-
bei Schule und Unterricht mit der Erfahrung von Zwang und Disziplin assoziiert werden,
wihrend der auflerschulische Raum mit Freiheit - individuelle Entscheidungsfreiheit,
Wahl- und Konsumfreiheit — verkniipft wird. Das andere Mal wendet Peter das binire
Schema auf den schulischen Bereich selbst an und scheidet damit disziplinierende For-
men der Machtausitbung von individualisierenden Machtpraktiken.

Ein weiteres binires Gegensatzpaar, das Peter im Interview wiederholt aufgreift,
sind die beiden Kategorien richtig und falsch. Laut Peter konnen zu einem literari-
schen Text durchaus unterschiedliche Lesarten oder Deutungsansitze vorliegen, in
der Beurteilung dieser verschiedenen Textauslegungen kommen am Ende dennoch die
Kategorien richtig und falsch zum Tragen. Peter geht also davon aus, dass grundsitzlich
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jede Aussage zu einem literarischen Text nach dem biniren Prinzip srichtig/falsche
beurteilt werden kann.

k. Die Verwendung rechtfertigender Argumente in Bezug auf Handlungen
und Entscheidungen von Lehrpersonen

Sowohl Max als auch Peter neigen dazu, Entscheidungen, Bewertungen und Urteile von
Lehrpersonen zu verteidigen, auch wenn sie zu ihren Ungunsten ausfallen. Anstatt Ent-
scheidungen und Handlungen der Lehrkraft zu hinterfragen, verweisen beide auf die
Eigenverantwortung der Schiiler:innen: Die Griinde fiir schlechte Leistungsbewertung
werden nicht in systemischen und institutionellen Bedingungen (z.B. zu hohe Anfor-
derungen, erhohter Stress, fehlende Transparenz beziiglich der Lernziele und Kriteri-
en der Leistungsbewertung) gesucht, sondern auf das nachlissige Verhalten, die man-
gelnde Lern- und Leistungsbereitschaft und/oder die fehlende fachliche Kompetenz von
Schiiler:innen zuriickgefiihrt. Zudem haben Auferungen und Handlungen der Lehrper-
son schon allein aufgrund der gesellschaftlich legitimierten Machtposition und institu-
tionell gefestigten Rolle Gewicht und werden daher von Max und Peter nicht in Zweifel
gezogen.
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