VIII. Fallstudie I: das Interview mit >Max«

»[D]u musst irgendeinen Nutzen haben, den
kein anderer hat, so. Dann bist du was wert
fiir das Unternehmen.«' (01:37:02-3)

Zum Zeitpunkt des Interviews war Max 17 Jahre alt und besuchte die 11. Klasse eines pri-
vaten, staatlich anerkannten Gymnasiums. Das Gesprich fand in einem Café statt und
dauerte deutlich linger als 90 Minuten. Es stellt damit eines der umfangreicheren Do-
kumente aus dem Korpus dar. Das Café war gut besucht und dementsprechend laut war
auch die Geriduschkulisse, was aber die Qualitit des Gesprichs nicht schmilerte. Max
zeigte sich von Anfang an sehr gesprichig, was sich auch in seinem Antwortverhalten
widerspiegelte. Mitunter war es nicht immer leicht, seinen langen Beitrigen zu folgen.

Die Strukturierung des Gesprichs erfolgte durch den verwendeten Leitfaden, der die
Themen und Fragen des Interviews festlegte. Ungeachtet dieser vergleichsweise struk-
turierten Erhebungsmethode hatte Max ausreichend Moglichkeiten, die im Interview
angebahnten Themenfelder nach eigenen Schwerpunkten auszugestalten und weitere
Gesprichsthemen einzubringen, sodass das Prinzip der Offenheit bewahrt blieb. Das In-
terview mit Max lasst sich nach drei Hauptthemen (bzw. Diskursstringen) gliedern: (1)
Die schulische Auseinandersetzung mit Literatur; (2) Lesebiographie, auf3erschulische
Lese- und literarische Sozialisation; (3) Schule und Unterricht.

Wie das oben angefiihrte Zitat bereits erahnen lisst, nimmt Max im Interview
vorwiegend eine handlungs-, lebenswelt- und berufsorientierte Perspektive ein. Seine
Auflerungen zur schulischen Bildung im Allgemeinen und zur literarischen Bildung
im Besonderen sind gepragt von einem kompetenzorientierten Diskurs. In Bezug auf
die schulische Auseinandersetzung mit Literatur thematisiert Max in erster Linie das
literarische Textanalyseverfahren und das Aufgabenformat »Werkvergleich mit Aufden-
text«. Was das Interview mit Max interessant macht, ist die Beobachtung, dass er nicht
nur einen Diskurs reproduziert, der die kompetenzorientierte und standardbasierte
Literaturdidaktik beherrscht, sondern ebenso auf Diskurse zuriickgreift, die der stir-
ker hermeneutisch und rezeptionsisthetisch gepragten Literaturdidaktik zugeordnet

1 Der Name >Maxc« ist fiktiv. Das Interview wird nach der Transkription zitiert, die Ziffern in Klam-
mern bezeichnen die Zeitmarke im Transkript. Zu den Transkriptionszeichen: siehe Anhang.
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werden konnen. Damit stellt sich die Frage, welche Verbindungen zwischen diesen ver-
schiedenen Diskursen bestehen und welche Subjektpositionen und Machtverhiltnisse
Max tiber jene Diskurse konstituiert.

»Erstmal einfach nach dem Sinn rausfiltern. Nach dem Sinn einfach. «

Seine subjektiven Konzepte zum (literarischen) Verstehen entwickelt Max in Bezug auf
das fiir den Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe gingige Verfahren der litera-
rischen Textanalyse. Um seine Vorstellungen beziiglich Text, Verstehen sowie Rolle und
Funktion des Lese-Subjekts zu verbalisieren, stehen Max im Wesentlichen vier Diskur-
se zur Verfiigung: Es dominieren ein (phono-)logozentrischer, ein hermeneutischer, ein
rezeptionsasthetischer und ein positivistischer Diskurs, wobei der logozentrische Dis-
kurs die drei anderen Diskurse durchzieht und miteinander verkniipft. Uber diese vier
Diskurse entwickelt Max seine subjektiven Konzepte zum (literarischen) Verstehen, die
sich durch folgende Merkmale auszeichnen:

«  Annahme einer einheitlichen, kohdrenten Bedeutungsprisenz

I: [...] Das hat sich jetzt grad fiir mich so angehort, als wiirde man schon irgendeinen
Text analysieren und dann die These aufstellen, oder ist es eher umgekehrt? Erst die
These, dann analysieren?

B: [..] Wirverstehen darunter (unv.), auf den Text genau eingehen, wie ist der geschrie-
ben, aber der SINN ist im Prinzip ja auch schon was, was man automatisch verstehen
muss, analysieren muss. Und, hm, wir analysieren den nicht vorher, sondern HINTER-
her dann. Und ich denk auch, es ist, &hm, (...) ja, also wir analysieren den hinterher.
Erstmal einfach nach dem Sinn rausfiltern. Nach dem Sinn einfach. (00:15:43-1)

I: Diese Thesen, die ihr da entwickelt in der Arbeit, sind das Thesen, die ihr schon
im Unterricht entwickelt habt, oder entstehen die erst in der Arbeit?

B: [...] [lIn der Arbeit muss man immer komplett was ganz Neues machen. Das, was
man halt gelernt hat, wie man da vorgeht, die Analyse, wie beschreibe ich das am
besten, wie driicke ich das aus, wonach SUCHE ich Uberhaupt, damit ich irgendwie
diesen Sinn iiberhaupt herausfinde. [..] In jeder Aussage ist ja irgendein Sinn und
dementsprechend kann man dann die These relativ gut entwickeln. (00:30:45-6)

- reprisentative Konzeption der Schrift: Schrift als sekundires Medium

I: Okay. Wenn ihr dann so neue Texte macht, literarische Texte, dhm, wie geht ihr da
sowieso vor? [...]

B: Ahm, also meistensist esja so, dass wir entweder mit einem neuen Thema anfangen,
zum Beispiel Gedichte, und dann machen wir erstmal so die Einfithrung iiber die Epo-
che, aus dem das kommt, oder kriegen auch erst manchmal das Gedicht. [..] Uberset-
zen das dann manchmal, 4hm, ins Neudeutsche, sag ich jetzt mal. [..] Ahm, ich glaub,
Uber Trinen des Vaterlandes. Da haben wir das zum Beispiel einfach mal so ibersetzt,
wie wir das heutzutage schreiben wiirden, damit man sich das vorstellen kann, so.
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Ahm, und dann haben wir gesehen, dass es eigentlich vom Sinn her sich gar nicht grof
unterscheidet [...]. (00:11:44-8)

I: Okay. Ahm, warum aber beschiftigt man sich dann mit so verschiedenen Tex-
ten? [..]

B: [...] Geschriebene Texte sind ja einfach nur geschriebene Sprache, jetzt Gedanken,
die irgendwie aufgeschrieben wurden, aus denen / Die macht man sich ja auch nicht
ohne Grund. (01:10:35-2)

Schrift als Hindernis fiir das Textverstehen

I: Warum glaubst du, ist es jetzt grad bei so einem Text wie von Franz Kafka so schwie-
rig gewesen, da was Eindeutiges zu finden?

B: Tja, weil es ja nichts eindeutig da drin steht. [..] Und das war jetzt auch noch relativ
abstrakt geschrieben. Also das ist ja eigentlich typisch fiir Kafka, dass er so, (...) ahm,
sag ich mal, verschlisselt schreibt. So gedicht-dhnlich, dass man wirklich nicht genau
weifs, was meint er jetzt gerade, was beschreibt er. (00:21:52-8)

I: Was kénnten die Griinde dafiir sein, dass so eine These, die man am Anfang ge-
stellt hat, am Ende sich als falsch herausstellt?

B: Ja, ich denke, das ist vor allem, weil man DINge, die erst einem bewusst werden,
wenn man jetzt das alles analysiert hat. [...] "\Was meint er? Wie kann ich das in meine
Sprache jetzt bersetzen?« Dass ich diesen Sinn perfekt rausfiltern kann und auch
beschreiben, in der These wiedergeben kann [...]. (00:36:27-4)

I: Aber es ist doch irgendwie paradox, oder? Weil, wenn du sagst, so ein Buch, das
du fir dich personlich liest, das musst du nur einmal lesen. Und so ein Schultext,
auch wenn es vielleicht eine Kurzgeschichte ist, die viel, viel kiirzer ist, musst du doch
ofter mal durchlesen. Woran liegt das, warum muss man den einen Text nur vielleicht
einmal lesen und den anderen zwei-, dreimal?

B: Es ist halt einfach was anderes, auch anders geschrieben. Und es MUSS halt natiir-
lich auch anspruchsvoller sein. [...] Zum Beispiel jetzt so ein Krimi ist halt jetzt nicht
so anspruchsvoll geschrieben, dass man da auch wirklich was raus analysieren kann.
[..] Man muss haltirgendwas haben, was man jetzt rausfinden kann, was man deuten
kann. (01:14:32-2)

Interpretation als Dialog zwischen Vergangenheit und Gegenwart

I: Weift du noch, ob sich dadurch irgendwie dein Verstehen vom Text verdndert hat?
Alsodu hastihn gelesen, hast versucht ihn zu verstehen und dann kam die Information
dazu. Hat sich da irgendwas bei dir getan, hat sich da was verdndert?

B: [...] Gedichte und so, wenn man den Hintergrund dann bisschen halt weif. Wenn
man es halt nicht weif}, dann schreibt man halt einfach, WIE es ist, aber nicht, womit
es zusammenhdingt, die Einfliisse in der Zeit zum Beispiel. Die helfen einem schon ein
bisschen. Geben auch Hinweise, wie es gemeint ist, wie er darauf kommt und was ihn
beschiftigt. Weil heutzutage in der Zeit, in der alles im Uberfluss ist, Medikamente,
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kein Krieg und so, (...) kann man da manchmal nicht diese Gedankenginge jetzt so
genau nachvollziehen, und wenn man das dann so liest, dann so [...]. (00:57:31-5)

Textverstehen als Rekonstruktion der Sinnintention des Autors

I: Weifst du noch, ob sich dadurch irgendwie dein Verstehen vom Text verdndert hat?
Alsodu hastihn gelesen, hastversuchtihn zuverstehen und dann kam die Information
dazu. Hat sich da irgendwas bei dir getan, hat sich da was verandert?

B: [...] Nur wenn er jetzt zum Beispiel so eine Kurzgeschichte schreibt und dann kriegt
man so eine Information und man denkt: »Aha, das kénnte aber auch passen.< Dann
denkt man so: >Das hat er wohl geschrieben, weil das auch ihn betrifft, weil es ihn
auch beschiftigt.c Also man denkt immer oder man versucht immer, Nahe zum Au-
tor herzustellen, wie er das wohl gemeint hat, und auch auf sein Leben zum Beispiel
[..]. (00:57:31-5)

Polysemie als Nebeneffekt bzw. -produkt einer monosemischen Lektiire

I: Okay. Wenn ihr dann so neue Texte macht, literarische Texte, dhm, wie geht ihr da
sowieso vor? [...]

B: [...] [Allso er sagt zum Beispiel jetzt: »>]a, such mal eine These raus¢, und dann in
Gruppenarbeit zum Beispiel erarbeiten wir dann eine These oder ein Thema, je nach-
dem. Ahm, und dann listen wir das eben auf, auch an der Tafel, und begriinden das,
und da haben wir es auch schon gemacht, dass wir dann abstimmen durften, und
dann kriegt man eben so Einblicke, was die anderen da sagen, und der eine sagt:»)a,
es geht iiber irgendwie Tods, und der andere: >Uber das Leben im Himmel, also: >Aha,
so kann man es auch sehen¢, und dann, 4hm, beschaftigt man sich halt damit, dann
darf man abstimmen, welches, dhm, dann am relevantesten ist jetzt, zum Beispiel.
Ahm, gehen dann zur Tafel und machen da einen Strich hin und dann kann man sich
eben auch eins aussuchen von den relevantesten, die natrlich, wahrscheinlich, unser
Lehrer auch dann sagt: »Ja, das ist jetzt komplett schlechts, aber eigentlich [..]. Also
es hat alles irgendwie seine Berechtigung. Dann zum Beispiel darf man, &hm, nach
dieser These dann, 4hm, das analysieren oder bearbeiten den Text. (00:11:44-8)

I: [..] Es ist oft so, dass ihr gemeinsam oder in Gruppen Thesen entwickelt und
die dann auch an der Tafel sammelt. Und du hast auch gemeint, klar, irgendwo sind
alle berechtigt, aber manche scheinen doch relevant zu sein oder nicht relevant zu
sein. Wie entscheidet sich das, ob eine These relevant ist oder nicht relevant ist?

B: [..] Und eine Kurzgeschichte, zum Beispiel Odradek von Franz Kafka, und da lohnt
es sich natiirlich, Gber eine These zu streiten, was es einem sagen mochte, 4hm, und
dann hat esja auch gar nicht so viele Dinge, die einen jetzt auf die Spur der These, sag
ich jetzt mal, fihren, und dann nehmen / NUTZT ja jede Gruppe oder jeder fast die
gleichen Dinge fiir seine These, was er fir richtig erachtet, und dann merkt man:>AHA,
der hat das so interpretiert, das macht tatsachlich mehr Sinn im Zusammenhang mit
dem und dem, und wenn man das so sieht, dann macht meins naturlich keinen Sinn
mehr, weil die Berechtigung fehlt, fiir das, was ich gesagt hab¢, und dann kristallisiert
sich immer so raus, welche zwei Thesen man tiberhaupt nehmen kann und welche
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nicht. Ich glaube, wir hatten dann zwei Thesen, wo alle eingestimmt haben, dass die
dann wohl mit die relevantesten sind (...). (00:17:50-4)

I: Ahm, was ich jetzt aber spannend finde, du hast ja gemeint, grad bei Franz Kafka ist
es natiirlich so, dass, 4hm, dass es da schwierig ist, wie du sagst, auf was Eindeutiges
zu kommen. Aber ihr habt es doch am Ende geschafft, gewisse Thesen auszuschliefien
und euch auf eine oder zwei Thesen zu beschrinken. Wie war das méglich oder wie
ist das moglich?

B: [..] Also, einfach diese Sache, dass man tiberlegt, passt das, was passt da am besten
auf den Text, was ldsst sich am besten belegen? Weil man ja eigentlich die gleiche
Quelle hat, kann man ja schlecht GANZ unterschiedliche Thesen tatsdchlich komplett
unterstiitzen. Das heifst, man versucht dann auch die zu finden, die am besten auf
den Text passt. Am Ende bleiben dann nicht mehr viel Gibrig. (00:26:01-1)

Harmonisierungs- und Homogenisierungstendenz der Lektiive (Anniherung von Signifikant
[Textoberfliche] und Signifikat [Sinnintention]): die Offenheit des literarischen Textes als Pro-
blem

I: Aber es ist doch irgendwie paradox, oder? Weil, wenn du sagst, so ein Buch, das du
fur dich personlich liest, das musst du nur einmal lesen. Und so ein Schultext, auch
wenn es vielleicht eine Kurzgeschichte ist, die viel, viel kiirzer ist, musst du doch 6fter
mal durchlesen. Woran liegt das, warum muss man den einen Text nur vielleicht ein-
mal lesen und den anderen zwei-, dreimal?

B: [...] Beim ersten Mal kriegt man so eine grobe Idee, worum es geht und auch vom
Sinn. Beim zweiten Mal fallen dann schon Sachen auf und dann bei der Analyse, wenn
man es dann nochmal durchliest, zum Beispiel, oder den Text absucht nach bestimm-
ten Dingen, mit denen man was belegen méchte, dann fallen immer erst Sachen auf,
die dir wirklich den Text so vollkommen verstandlich machen. (01:14:32-2)

Historismus und Biographismus: empirisch gegebene, erkennbare Sachverhalte als Textzugin-
ge

I: Okay. Spielen solche Infos zur Biographie von Leuten auch, ahm, im Deutschunter-
richt eine Rolle bei euch?

B: Ahm, schon, JA, teilweise. Vor allem bei Kurzgeschichten. [..] Da hatten wir einen
speziellen Autor, den Namen weif3 ich auch nicht mehr genau, wo der eben im Krieg
gelebt hat, und dann konnte man sich immer drauf beziehen. Da hatten wir auch auf
der Riickseite von der Kurzgeschichte, ahm, noch eine kleine, 4hm, sowas wie eine
Kurzbiographie von dem Autor, wo man dann sagen konnte:»Ja, das kommt vielleicht
da und davon, das ist dann so und so gemeint.< Dass man so eine Idee davon bekommt,
woher das kommt. Ahm, oder eben von, 4hm, (seufzen) Goethe haben wir bisschen
was da driber gemacht, dass wir halt wissen, ahm, wie es auch einzuordnen ist, mit
dem ersten und zweiten Teil, und auch Sturm und Drang, wie Goethe sich da dann
verandert hat, sowas. Also zur Klassik hin dann. (00:05:49-3)

I: Okay. Wenn ihr dann so neue Texte macht, literarische Texte, dhm, wie geht ihr
da sowieso vor? [...]
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B: [...] [UInd dann (berlegen wir uns halt so eine These, und ich denk, das ist auch
immer so, dass wir uns vorher noch bisschen driiber informieren. So epochenwis-
sensmifig, dass man es irgendwo einordnen kann. Ahm, dass man auch die Sachen
versteht und nicht erst so liest iber Krieg, und ja, welchen jetzt? Oder was da genau
war oder wo der auch vielleicht gelebt hat zum Beispiel. [..] Man weifd schon ein
bisschen was, weil wir vorher auch Barock, tiber die Epoche, dann halt auch ein paar
Autoren von, dhm, Cedichten so aufgelistet bekommen haben und uns dann auch
dazu ein paar Informationen raussuchen sollten, glaub ich, aus dem Internet. [..] Und
man kriegtja vorher Wissen, damit man, ahm, nicht so reingeworfen wird und sich ein
bisschen dann schon in der Materie befindet, dann sagt: JAHA, das kann man da sogar
zuordnens, und dann versteht man auch die Sachverhalte besser, die Zusammenhéange
zwischen der Zeit, weil es wird ja eigentlich immer / Also die Texte werden ja immer
inspiriert von der Zeit, ist ja auch logisch. [..] Ahm, Goethe haben wir auch, dhm, ha-
ben wir dann vor / Bevor wir Faust gemacht haben, haben wir zum Beispiel Naturlyrik
gemacht, dann den Ubergang von Sturm und Drang zur Klassik gemacht und dann
haben wir Goethe angefangen. Also es hat dann auch schon bisschen Epochenwissen
auch fiir Goethe mitgebracht, 4hm, ja. Fiir Hermann Hesse haben wir, bevor wir es
gelesen ha / Also Steppenwolf haben wir gelesen, da haben wir nicht so viel gemacht
vorher, weil esja noch relativjungist, sagich jetzt mal, im Gegensatz zu dieser dlteren
Literatur, aber es steht ja auch viel drin tber die Geschichte schon alles, &hm, nach
dem Ersten Weltkrieg eben. (00:11:44-8)

I: Ja. Du hast ja jetzt schon gesagt, jeden Text begleitet eigentlich, dass man so
ein Thema, eine These entwickelt. Ahm, wie gehst du da vor, oder wenn ihr das in
Gruppenarbeit macht, wie entwickelt ihr die These, also welche Schritte nehmt ihr
dann durch, damit ihr am Ende da eine These stehen habt?

B: [..] Man nimmt halt alle Informationen, die einem so zur Verfiigung stehen, und
kann eigentlich sich in den Charakter dann irgendwann relativ gut reinversetzen und
der Autor ist ja im Prinzip auch immer BISSCHEN in diesem Autor [gemeint ist der
Protagonist, E.B.] versteckt so, dhm, die Denkweise und dann iiberlegt man sich halt
auch vor allem in der Gruppenarbeit auch so [...]. (00:14:32-9)

I: Weifdt du noch in etwa, wie die These lautete?

B: [..] Ahm, und (..) wir haben davor noch ein bisschen was iiber Kafka gemacht,
dass er auch gestorben ist und eigentlich seine Werke irgendwie nicht veréffent-
licht haben wollte, aber es dann irgendwie ein Freund von ihm dann doch gemacht
hatund dann haben wir es irgendwie ein bisschen darauf bezogen gehabt. (00:23:45-1)

I: Okay. Das heifit, das Verstehen kann man quasi lernen?

B: [.] Und das kann man schon einfach auch durch Ubungen lernen. Bei Gedichten
vor allem, durch die Autoren, wenn man die 6fters liest. Sich dann / Man kann im
Internet alles Mégliche durchlesen. Schon Analysen von den Gedichten. Oder einfach
Epochenwissen, kann man sich selber erschliefien. (01:20:53-5)
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«  Leserals>Co-Autor<oder>Co-Produzent«des literarischen Textes: aktive Partizipation des Lesers
am Bedeutungsprozess

I: Aberesistdoch irgendwie paradox, oder? Weil, wenn du sagst, so ein Buch, das du fiir
dich personlich liest, das musst du nur einmal lesen. Und so ein Schultext, auch wenn
es vielleicht eine Kurzgeschichte ist, die viel, viel kiirzer ist, musst du doch 6fter mal
durchlesen. Woran liegt das, warum muss man den einen Text nur vielleicht einmal
lesen und den anderen zwei-, dreimal?

B: [..] Weil der Text halt auch, wie ich sagte, kurz ist, wo viele Informationen drinste-
cken, die NICHT alle offengelegt sind, direkt. Es ist nicht alles eins-zu-eins beschrie-
ben, JEDER Gedankengang, sondern manchmal muss man sich seinen Teil selber dazu
denken, man wird vom Leser [gemeintist der Autor, E.B.] auch da hingeleitet, dass man
sich was denkt. Aber es wird einem auch nicht vorgeschrieben. Manchmal / Bei Kurz-
geschichten ldsst das / Lassen die Autoren das offen. Schmeiflen einen direkt in die
Handlung rein. Man kann es sich selber vorstellen. (01:14:32-2)

Uber die vier genannten Diskurse ist Max in der Lage, Vorstellungen zu (re-)produzie-
ren und aufrechtzuerhalten, die den literarischen Text als geschlossene, harmonische
Einheit, die Lektiire als einen homogenisierenden Prozess und das Subjekt als eine ein-
heitliche, intentionale und bedeutungsstiftende Instanz begreifen. Anders gesagt: Der
Rickgriff auf diese Diskurse garantiert die Verfiigbarkeit des literarischen Textes und
erlaubt es dem Subjekt, sich als stabile, souverine und kohirente Identitit zu erfahren.
Das Nichtverstehen wird im Rahmen dieser Diskurse als eine temporire und zu iiber-
windende Irritation der Lektiire aufgefasst. Umgekehrt wird diskursiv die Notwendig-
keit von Verfahren und Modellen erzeugt, die den literarischen Text in eine Bedeutungs-
totalitit einschreiben und Faktoren wie Ambiguitit, Komplexitit, Paradoxien, Figurati-
vitdt, Verzerrungen etc. einhegen.

»Einfach den Inhalt, die Nachricht aus dem Text prizise rauszuarbeiten.
Das braucht man ja auch im spiteren Beruf.«

Die von Max aufgegriffenen Diskurse bewahren die Autonomie des Subjekts gegeniiber
dem literarischen Text. Wir haben auf der einen Seite das Selbstverstindnis des Subjekts
als autonome und intentionale Einheit und auf der anderen Seite die Vorstellung vom li-
terarischen Text als geschlossenes und harmonisches Ganzes, iiber das das Subjekt voll-
umfinglich verfiigen méchte. Dieser Aspekt ist insofern nicht unbedeutend, als dass die
Fiktionen von Einheit, Identitit und Kohirenz das entscheidende Verbindungselement
darstellen, das die bereits erwidhnten Diskurse mit einem stirker kompetenzorientier-
ten Diskurs verkniipft. Der kompetenzorientierte Diskurs kommt in Max’ AufRerungen
zu didaktisch inszenierter Literatur in folgenden Aspekten zum Ausdruck:
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Handlungs- und Outputorientierung

I: (...) Ja, es ist tatsachlich spannend, weil Odradek ja tatsichlich sowas ist, was man
nicht fassen kann, was man nicht verstehen kann. Ahm, aber dass dann am Ende doch
was rauskommt, wo man sagt: sDas passt oder das passt nicht<//

B: [...] [A]lber wir sollten es ja auch analysieren dann am Schluss, auch nach dieser
These, es dann belegen und irgendwas sollten wir damit natiirlich machen. Es heifst
ja nicht:>JA, Uberraschung, wir haben jetzt hier gearbeitet und es passt ja nichts, wie
ihr gemerkt habt, also jetzt machen wir weiter.c Musste schon was rauskommen, was
halt am besten passt, was man auch fiir sich selber sagt, das passt fiir mich, durfte
man auch aussuchen, vorlesen [..] und danach das halt belegen. (00:26:47-9)

I: Es gibt natiirlich einerseits diese intuitiven Hinweise, die sich aus einem Text,
Kontext ergeben, aus dem Zusammenhang, 4hm, aber es gibt dann auch die Dinge,
die wichtigsind, die man im Unterricht gelernt hat, oder wie muss man das verstehen?
[.]

B: Man versucht ja generell immer, mit dem, was man im Text dann liest, eine These
rauszufinden, und diese These muss auf irgendwas gestiitzt sein, [...] die These einfach
zu belegen oder zu bekraftigen, zu bestarken, mit dem, was man dann hinterher dann
auch schreibt und auch rausfiltert aus diesem Text. (00:32:53-2)

I: Okay. Also die Analyse endet dann entweder, dass man eben sagt: >)a, die The-
se hat sich bestitigt oder die These muss dahingehend korrigiert werden oder die
These hat sich nicht bestatigts, so.

B:Ja, also nicht bestatigt, das kommt weniger vor, wiirde ich sagen, weil da kann man
ja im Prinzip nach nichts analysieren. Da muss man schon irgendwie eine Richtlinie
haben. Wenn man dann sagt am Schluss: >So, ich hab jetzt alles analysiert, und ver-
suche irgendwie die These zu belegen und es aufzuschliisseln¢, und dann am Schluss
sagt:>]JA, das ist IRgendwie alles unlogisch, die These passt nicht, das macht ja wenig
Sinn.<Und das passiert auch selten. Also da wird man auch schon (...) so, sag ich mal,
geschont, dass man keine Gedichte bekommt, wo man ABSOlut keine Ahnung hat, das
ist meistens schon einigermafden ersichtlich, in welche Richtung das geht. Natirlich
ist es nicht schwer, die These ungefiahr rauszufiltern, aber halt dann alle Teilaspekte
auch einmal aufzulisten und dann Verschriftlichen der These, die sich gut anhért und
auch wirklich alles abdeckt, aber man / Das Schwere ist dann, das alles zu belegen
und moglichst viel. Man muss ja dann jeden Teil der These auch wirklich belegen, den
man da hat. Und ich denke, das ist das Schwere, dass man fiir ALLES dann Beispiele
haben. (00:37:53-1)

Problemlosungskompetenz, Sozialkompetenz und sprachliche Kompetenzen als die im Unter-
richt anvisierten Kompetenzen

I: Und wie wirst DU diesen Erwartungen gerecht?

B: [..] Man macht IMMER Fortschritte, sag ich jetzt mal. In den ersten beiden Arbeiten
hatte ich zehn Punkte. In der ersten Arbeit bin ich nicht ganz fertig geworden, da hab
ich, ahm, den Schluss dann, sag ich jetzt mal, itberSPRINGEN miissen oder einfach
abgeben miissen. Ich musste dann noch die Rechtschreibfehler tiberpriifen und alles,
(unv.) zum Schluss kann ich noch zwei Satze schreiben, bisschen resimieren und
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fertig. Dann hatte ich zehn Punkte, wegen auch noch ein paar Rechtschreibfehlern
und so. Dann zweite Arbeit auch, weil, ahm, ich hab bisschen zu unsauber gearbeitet
bei der Kurzgeschichte. [..] Und jetzt in der zweiten Arbeit, 4hm, da war der Schluss
ein bisschen schlecht, aber ich hab zwolf Punkte. Hatte ich keine Rechtschreibfehler
gemacht, hitte ich 13. [..] Und dann muss man halt einfach schreiben, schreiben,
schreiben. [..] Dann fallt natiirlich nicht jeder Rechtschreibfehler gleich auf. Mal einen
Buchstaben mitten im Wort vergessen oder so. Oder einfach Sachen ein bisschen
undeutlich geschrieben oder, ahm, weif nicht, Zitierfehler, weil man jetzt nicht ir-
gendwie nochmal im Buch nachschaut, wie ist es genau mit dieser Klammer, so dass
es grammatikalisch korrekt ist und alles, was weif ich was. So, SO Fehler halt. Die
dann halt einfach ins Gewicht fallen, aber halt letztendlich / die man halt dndern
kann. (00:48:34-8)

I: Okay. Ahm, warum aber beschaftigt man sich dann mit so verschiedenen Texten? Du
hast ja schon genannt, dhm, bei Andorra, ahm, zum Beispiel diesen Erziehungsaspekt,
wie du es beschrieben hast. Gibt es auch andere Griinde, warum man sich mit Texten
auseinandersetzt?

B: [..] Menschen einzuschitzen aufgrund von verschiedenen Texten oder wie man sich
unterhilt. Oder generell, wie die Dinge ankommen, wie man jetzt kommuniziert. Das
wird ja alles tiber Bildung vermittelt in diesen Blichern. Indem man sich auch dariber
unterhdlt, lernt man ja auch immer ein Stiick weit was. [...] Halt mit Worten versuchen,
das auszudriicken, um andere Leute zu beeinflussen oder einfach zu kommunizieren,
damit es halt alles funktioniert. Ich meine, der Mensch ohne Kommunikation funk-
tioniert ja nicht. Und das ist im Prinzip ja alles. Ceschriebene Texte sind ja einfach
nur geschriebene Sprache, jetzt Gedanken, die irgendwie aufgeschrieben wurden [...].
(01:10:35-2)

I: Okay. Glaubst du dann, dass die Schulen bewusst so Texte auswihlen, die, wie
du sagst, anspruchsvoll sind, die man deuten MUSS?

B: [...] Und die Texte natlrlich, anspruchsvolle zu geben, ist natiirlich Pflicht, aber dass
wir auch auf jede Eventualitdt vorbereitet sind. Dass wir darauf vorbereitet werden,
wie man dann damit umgeht, mit so einem schweren Text. So, ich verstehe erstmal nur
die Hilfte, was mache ich jetzt, wie gehe ich vor? Habe ich irgendein Vorwissen? Oder
kann ich mir aufgrund der verschiedenen Begriffe irgendwelche Briicken aufbauen
zusammen, die wir schon gelernt haben? Oder auch komplett neue Sachen, dass die
uns dann beibringen (unv., kénnen?), zum Beispiel. (01:16:07-2)

Lebensweltbezug und Arbeitsmarktorientierung

I: Okay. Ahm, warum aber beschaftigt man sich dann mit so verschiedenen Texten? Du
hastja schon genannt, hm, bei Andorra, 4hm, zum Beispiel diesen Erziehungsaspekt,
wie du es beschrieben hast. Gibt es auch andere Griinde, warum man sich mit Texten
auseinandersetzt?

B: [..] Ahm, dass man (...) iiber Texte einfach nachdenkt, versucht zu verstehen. Aber
auch nicht versucht, das einfach wiederzugeben, sondern zu beschreiben, prizise zu
sein. Auch dritber NACHzudenken, das zu hinterfragen. Einfach den Inhalt, die Nach-
richt aus dem Text prazise rauszuarbeiten. Das braucht man ja auch im spateren Beruf,
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in fast jedem Beruf, der irgendwie héher ist, musst du mit Leuten kommunizieren,
wissen, wie erreiche ich jetzt was. Freundlichkeit oder nicht. (01:10:35-2)

I: Und wie sieht es bei der Analyse von Texten aus? Hast du dann auch diesen An-
wendungsaspekt vor Augen?

B: Ja, also es ist halt auch / Deshalb finde ich auch so eine Ubungssache, die man
einfach auch iberall brauchen kann. Erstmal in jedem Fach. Allein dieses Schreiben
ist ja extrem wichtig. Rechtschreibfehler vermeiden, prazise, strukturiert, gramma-
tikalisch. Da weifs man, wie man schreiben muss. Das ist einfach halt WICHtig. Es
ist halt die Kommunikationsform, wie man Sachen einfach verschriftlicht, Gedanken
verschriftlicht. Das braucht man halt immer. Und das kann man auch, dhm, auf das
Fach Englisch zum Beispiel / Kann man das gebrauchen. [..] Das braucht man halt
immer und das ist auch sowas, was man / Was es auf jeden Fall LOHNenswert ist, das
zu kdnnen oder zu lernen, hingefiihrt zu werden. (01:26:16-1)

Struktur, Prizision und Schliissigkeit als wichtige OvientierungsgrifSen

I:Ja, ahm, und du hastja auch gesagt, da wird ja VIEL von einem erwartet. Was wird da,
was denkst du, was wird von euch Schiilern erwartet, wenn ihr so einen Text analysiert?
B: Auf jeden Fall Struktur und Prazision und eben / Also das, wiird ich sagen, ist mit
das Hochste, also das Wichtigste, wonach unser Lehrer korrigiert, wonach generell
geschaut wird. Da ist einfach alles / Ist es prazise? Ist es schliissig? Ist da irgendwie
drumrumgeredet, unverstindliche Sachen? Ist klar, worauf man sich da bezieht? Man
muss wirklich eindeutige Beispiele finden [..]. [..] [D]la musst du ja auch immer im
ganzen Buch nach Stellen suchen, wo man das belegen kann, warum man das sieht.
Ahm, einfach alles halt belegen, natiirlich ganz prazise, dass der Lehrer auch weif}, das
hat er davon und nicht einfach irgendWIE erfunden und zusammengereimt oder sich
einfach irgendwas aus dem Kontext heraus sich erschlossen. Einfach halt Prazision,
weif: Das hab ich von hier und das bedeutet genau das und das und dann kommt
der nachste Aspekt. Und auch immer mit Absitzen arbeiten, dass man einfach auch
nichts vergisst, dass man prézise das abarbeitet, sich vorher eine Struktur iberlegt,
nach was mache ich das? Dass man auch nichts vergisst, keine wichtigen Aspekte.
[..] Aber ich denke, Prazision, einfach Schliissigkeit ist relativ wichtig, dass einfach /
Und mit Prazision folgtja auch immer Struktur, wenn man dann / Erkennt man direkt:
>Aha, hier meint er das und schliefst dann damit ab, ist wirklich schliissig erklart, und
dann das nichste.< [..] Das heifdt, du musst wirklich prazise arbeiten und so, dass
der Lehrer das alles versteht, und natiirlich Prazision, wenn du es gut ausdriickst,
so dass du wirklich den Nagel auf den Kopf triffst und nicht drumrumredest. Das
spart auch Zeit, dann kannst du wirklich alles ausfiihrlich machen. Aber es wird auch
erwartet, dass man halt alles erstmal hat, aber das sind dann 15 Punkte, natiirlich
wird da was erwartet. Dass es halt prazise, schliissig ist, alle Aspekte behandelt ist,
gute Einleitung, guter Schluss, nochmal resiimiert, dass sauber geschrieben ist, keine
Rechtschreibfehler, dass man sauber schreibt, dass man es lesen kann, und man hat
halt vier Stunden Zeit dafiir, das ist halt / Aber die ERWARtung ist halt hoch, aber
wenn man das alles hat, kriegt man halt 15 Punkte, wenn man halt natiirlich Sachen
vergessen hat, unsauber gearbeitet hat, kriegt man natiirlich Abziige fiir alles. Das ist
natiirlich selbstverstandlich. (00:45:01-2)
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. zeitGkonomische, effizienzorientierte und an einer Steigerungslogik ausgerichtete Denk- und
Handlungsmuster

I: Und wie wirst DU diesen Erwartungen gerecht?

B: Also, ich muss sagen / Es ist natiirlich vor allem in Deutsch jetzt einer der grofiten
Spriinge von den Fachern in der Elften. [..] Vorher hat man zwei Stunden geschrieben
fiir eine Kurzgeschichte zur Analyse, und jetzt vier. Das heifdt, man muss natiirlich
ungefidhr dann doppelt so viele Aspekte natiirlich, ist ja rein logisch, doppelt so viele
Aspekte rausfinden, das genauer belegen, immer genauer werden, exakter: Was
meint der? Sich besser ausdriicken, praziser Zeit sparen, wie und wo es halt geht. Aber
natiirlich immer noch direkt arbeiten (...). (00:48:34-8)

I: Und ab wann war dann der Zeitpunkt, wo es wirklich drum ging, einen Text zu
verstehen, zu deuten, auseinanderzupfliicken? Ab wann, wiirdest du sagen, war da
der Zeitpunkt?

B:[..])etztfangteslangsaman, dass manrichtigintensivalles versteht, alles aufschliis-
selt. Und auch wirklich praziser arbeiten muss. Man KANN alle Aspekte bearbeiten.
Man muss halt Zeitmanagement gut draufhaben und halt prizise arbeiten. (01:19:36-7)

I: Okay. Das heif3t, das Verstehen kann man quasi lernen?

B: [..] Finde, der Sprung von der Zehnten zur Elften, ist einfach diese / Die Texte waren
UNgefahr genauso, nur doppelt so viel Zeit direkt. Direkt die erste Arbeit doppelt so
viel Zeit. Und man kriegt dieselbe Art von Kurzgeschichte, die ist vielleicht ein BISS-
chen komplexer, aber auch nicht stark. Und Gedichte sind auch nicht viel komplexer
und man hat doppelt so viel Zeit. Das heifdt, man muss doppelt so viel rausarbeiten
auch und das besser verstehen, damit man das rausarbeiten KANN. Das ist halt das
Problem bei manchen. Bei Gedichten / Ich hab jetzt hier drei Seiten geschrieben, aber
ich finde ja nicht MEHR raus. Ich verstehe nicht mehr, was soll ich hier noch schreiben?
Ich WEISS ja nicht mehr. Ich kann es nicht verstehen, so. Und das kann man schon
einfach auch durch Ubungen lernen. (01:20:53-5)

Max’ Auferungen zeigen deutlich, dass Diskurse, die den stirker an Hermeneutik
und Rezeptionsisthetik ausgerichteten Literaturunterricht beherrschen, problemlos
an solche Diskurse ankniipfen, die den an Bildungsstandards orientierten Literatur-
unterricht kennzeichnen. Der gemeinsame Nenner der hier identifizierten Diskurse
bildet eine spezifische Subjektvorstellung, derzufolge das Subjekt dem literarischen
Text gegeniiber autonom und iibergeordnet ist. Der von Max reproduzierte herme-
neutische, positivistische und rezeptionstheoretische Diskurs zielt darauf ab, die
Komplexitit des literarischen Textes zu reduzieren und die Kontingenzen des litera-
rischen Verstehensprozesses einzuhegen. >Hindernisse« literarischen Verstehens bzw.
Nichtverstehens (textseitig: Faktoren wie Ambiguitit oder Figurativitit; leserseitig: der
dialogische, dynamische und offene Charakter der Lektiire) scheinen vor diesem Hin-
tergrund potenziell iiberwindbar zu sein, sodass der Erwerb von solchen Kompetenzen
in den Vordergrund riicken kann, die losgeldst vom konkreten literarischen Text und
unabhingig vom konkreten situativen Kontext auch in anderen Fachkontexten sowie
lebensnahen und berufsrelevanten Zusammenhingen eingesetzt werden kénnen.
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»Geht das nicht auch anders? Geht es auch einfacher, besser, schneller,
priziser? Ist das iiberhaupt nétig?«

Es iiberrascht kaum, dass der Diskursstrang zum Thema >Literaturunterricht« mit je-
nem anderen, der sich thematisch auf Schule und Unterricht im Allgemeinen bezieht,
tiber genau diesen formal-abstrakten, kompetenzorientierten Bildungsdiskurs verbun-
den ist. Max’ Aussagen, die den Literaturunterricht betreffen, wiederholen sich in 2hnli-
cher Form, wenn er sich zu den allgemeinen Zielen schulischer Bildung duflert. Hervor-
gehoben werden u.a. Aspekte wie Problem- und Anwendungsorientierung, Berufsori-
entierung und Arbeitsmarktrelevanz. In diesem Zusammenhang betont Max auch noch
einmal die Relevanz der Unterrichtsfaches Deutsch (insbesondere im Hinblick auf den
Erwerb pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen). Interessant ist auflerdem, dass
Max die kompetenztheoretische Ausrichtung von Schule und Unterricht immer wieder
mithilfe naturwissenschaftlich-empirischer Spezialdiskurse zu untermauern versucht.
Der kompetenzorientierte Bildungsdiskurs weist folgende Merkmale auf:

«  Problem- und Anwendungsorientierung

I: [.] Ahm, wenn du jetzt an Schule, Unterricht denkst, was wiirdest du sagen, was
gefallt dir besonders gut an Schule?

B: Ahm, das Anwenden von dem, was man (iberhaupt gelernt hat. Das ist zum Bei-
spiel, was ich finde / Weil Mathe ist mein absolutes Hassfach. Ich bin nicht besonders
schlecht, also ich verstehe immer alles. [..] Aber ich finde es so KOMPIlett unnétig,
weil vor allem wie / Autos haben sich weiterentwickelt in den letzten 150 Jahren von
der Kutsche zum Porsche. Telefone, die Reise zum Mond. Und die Schule ist exakt das
Cleiche, so Mathe. Es gibt Roboter, die kénnen alles, das reicht ja. Es / Mathe kann ja
jeder machen, wie er es mag. Aber dass es jeder so kdnnen muss, ohne dass man es ir-
gendwo anwenden muss. [..] Man muss es nicht kdnnen, man kann es nicht anwenden.
[..] Zum Beispiel in Biologie, wie der Kdrper funktioniert, oder Naturwissenschaften,
Chemie und Physik, finde ich viel interessanter. [...] Oder auch, dhm, haben wir grade
in Biologie, zum Beispiel Genetik. Genforschungen, Genmutation, was man damit
im Prinzip anstellen kénnte. Man kénnte sich einfach MENschen ziichten. Man kann
schon Schweine zlichten, die so grofd sind wie von der Theke bis HIER, so. Die kann
man zlchten. Die leben dann zwar irgendwie nur zwei Wochen, weil die dann sterben,
weil das Skelett dafiir nicht ausgelegt ist. Aber was man da verdndern kann. Sachen,
die wirklich interessant sind, was einen auch voranbringen kann. Und das finde ich,
ist auch nicht schlecht. (01:24:03-8)

I: Und hast du den Eindruck, dass dieser Anwendungsaspekt auch im Deutschun-
terricht, dass du den da hast?

B: Den hat man da TEILweise, ndmlich / Was ich vor allem finde, ahm, bei Er6rterung,
da kann man es auf jeden Fall anwenden. [..] Wo man einfach argumentieren kann,
Sachen widerlegen kann, die Argumentationsstruktur untersucht, was einen auch
wirklich weiterbringt. Wo man Sachen anwenden kann, was man gelernt hat, wie man
was untersucht, wie man was analysiert. Ist ja EGAL, ob es jetzt ein Gedicht ist, eine
Kurzgeschichte, ein Text, eine E-Mail oder vor Gericht irgendein Plidoyer oder man
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einfach nur irgendwelche, 4hm, irgendwas nachdenken muss, irgendwas selber ent-
wickeln muss. Statt einfach irgendwas auswendig zu lernen [...]. (01:25:12-8)

I: Ahm, du hast jetzt schon so ein paar Dinge genannt wie Zeitmanagement, pra-
zises Arbeiten, Anwendungswissen, Umsetzen. Das sind so Dinge, die die Schule
erwartet. Wirdest du das sagen? Oder was ist das, was Schule letztlich von euch
Schiilern erwartet? Mit was sollt ihr am Ende rausgehen?

B: [..] Uber fortschrittliche Sachen sich Gedanken machen, nicht das Alte zu wiederho-
len, sondern einfach Dinge zu lernen, auf die man was anwenden kann. Durch die man
was Neues kreieren kann, sag ich jetzt mal. Durch die man auf neue Losungen kommt,
an die andere nicht denken, weil man einfach geschult wird, das alles zu hinterfragen
und zu sagen: >Geht das nicht auch anders? Geht es auch einfacher, besser, schneller,
praziser? Ist das itberhaupt nétig?< Und das, finde ich, ist eigentlich alles. (01:32:32-8)

Berufsorientierung und Arbeitsmarktrelevanz

I: Ahm, du hast jetzt schon diesen Anwendungsaspekt genannt, der dir wichtig ist und
der nicht fehlen darf fiir dich. Wenn du dir jetzt iberlegst, was gefillt dir an Schule
UBERhaupt nicht, was wire das?

B: [..] Nur Mathe. Das finde ich so absolut bescheuert. [...] Das braucht man NIE mehr,
aufler man will Mathe studieren. [...] Und Deutsch ist / Braucht man. Man muss sich
unterhalten kénnen. Das ist vorausgesetzt. Jeder Arbeitgeber, wenn du irgendwas
erreichen willst, brauchst du das. (01:28:00-8)

I: Noten sind natiirlich das eine, man ist in der Schule nie alleine. Es gibt auch
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Welche Rolle haben die auf dich? Wie wiirdest
du es beschreiben?

B: Na, eigentlich ist es mir relativ egal, kann jeder machen, wie er will. Nur manchmal
denk ich einfach so / Leute, wo du / Ich kenn die seit der finften Klasse. Und dann
(unv.) in Physik, absolute Nieten. Die konnen Gberhaupt nicht / Die kénnten null,
aber wirklich GAR nichts. Die kénnen einfach nur fiir die Arbeit das lernen, was im
Ordner steht, und irgendwie das hinschreiben und dann, ja, ist mir auch wieder egal.
[..] Das ist ja keine Leistung, die da benotet wird, sondern irgendwie Zufall oder
einfach Engagement. Keine Ahnung. Das ist nicht wirklich Intelligenz. Aber wenn du
extrem fleifig bist, dann kannst du in jedem Fach, aufler (...) in Deutsch eigentlich,
kannst du da richtig abraumen. Weil es ist viel zu einfach. Wenn du wirklich extrem
fleifSig bist und nicht ganz auf den Kopf gefallen, setzt du dich zweimal vorher hin,
machst eine Zusammenfassung, alles. Ist halt extrem viel Aufwand und hast dann
kein Leben mehr so, aber es ist wirklich / Was bringt es dem Arbeitgeber, wenn du
alles auswendig weifst oder so? Du musst ja Sachen eigenstandig entwickeln kdnnen,
du musst irgendeinen Nutzen haben, den kein anderer hat, so. Dann bist du was wert
fiir das Unternehmen. (01:37:02-3)

Orientierung an Fortschritt und Innovation

I: Ahm, du hast jetzt schon so ein paar Dinge genannt wie Zeitmanagement, prizises
Arbeiten, Anwendungswissen, Umsetzen. Das sind so Dinge, die die Schule erwartet.
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Wiirdest du das sagen? Oder was ist das, was Schule letztlich von euch Schiilern erwar-
tet? Mit was sollt ihr am Ende rausgehen?

B: [...] Dass man halt auch immer diese Anwendung / Zum Beispiel unser Biologieleh-
rer / Ich weifd nicht, ob Sie was (iber Epigenetik wissen, dass die DNA / Zum Beispiel,
wenn ich jetzt HUNgern wiirde, dass dann meine Kinder, weil sich meine DNA ak-
tiv verdndert, meine Kinder besser mit Nahrungsmittel / Der Kérper Nahrungsmitteln
besser verwerten kann, solche Sachen. So Filme, Studien, die auch bewiesen sind, sol-
che Sachen, wo die Genetik, die wir gerade machen, wo nur so ein Abschnitt im Buch
steht, unser Lehrer sagt: >Nee, das finde ich wichtig. Das ist fortschrittlich, darin liegt
die Zukunft, Genforschung.< [...] Aber solche Sachen, wo man dann einfach iiber den
Tellerrand driiber schauen lassen, was eigentlich iberhaupt passiert, politisch, poli-
tikmaflig, die Fehler der Vergangenheit und alles, was das Leben der Menschen aus-
macht, und nicht irgendwas / Driiber nachdenken, was schon LANGST gedacht wurde.
(01:32:32-8)

»Wenn ich ein Buch lese, habe ich das Gefiihl, es strengt mich mehr an.«

Der dritte Diskursstrang, der sich thematisch auf das auflerschulische, private Lese- und
Mediennutzungsverhalten des Befragten konzentriert, wird primir von einem konsu-
mistischen Diskurs dominiert. Auch dieser Diskursstrang ist mit den beiden anderen
verschrankt, insofern zwischen Kompetenzorientierung und Konsumismus eine gewis-
se Komplizitit besteht. Im Mittelpunkt des kompetenzorientierten Unterrichts steht die
Bewiltigung einer Situation, die zugleich als die handlungsorientierte Verbindung zur
auferschulischen Wirklichkeit fungieren soll. Schiiler:innen sollen auf diese Weise auf
die Situationsbewiltigung im Alltag und im spiteren Berufsleben vorbereitet werden.
Im Kern kann auch der Konsum als eine Anforderungssituation begriffen werden, die be-
wiltigt werden muss. So schildert Max seinen Medienkonsum als eine Anforderungssi-
tuation, die darin besteht, den Konsum mit den Pflichten und Anforderungen des Schul-,
Familien- und Alltagslebens in Einklang zu bringen. Daher bevorzugt Max vor allem sol-
che Medienangebote und -formate, die einen flexiblen und unbeschwerten Konsum ver-
sprechen. Der konsumistische Diskurs weist folgende Merkmale auf:

«  Konsum- und Dienstleistungsorientierung

I: Weifdt du noch, ob sich dadurch irgendwie dein Verstehen vom Text verdndert hat?
(]

B: [..] Ich hab jetzt gerade ein Buch, das ich grad lese. Aber auch nicht SO oft. Weil,
wenn ich halt von der Schule komme, noch Hausaufgaben und fiir die Klausur noch
bisschen was mache. Und halt TENNIS ist jetzt Saison, grad angefangen. Da ist halt
viel los und dann will ich mich einfach nurin mein Bett legen und irgendwie nur Serien
angucken oder auf YouTube irgendwelche Sportergebnisse angucken, irgendwas. Und
dann geh ich auch schon wieder ins Bett. Dann hat man nicht mehr so viel Zeit und
auch nicht so viel Lust. (00:57:31-5)
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o Flexibilisierung

I: Aber warum ist es dann sowas reizvoller, dass man dann zum Beispiel eher zum Lap-
top greift, statt zum Buch?

B: [...]Ich hab das Gefiihl, esisteinmal entspannender. Wenn ich ein Buch lese, habe ich
das Gefiihl, es strengt mich mehran. [...] Ich komme von der Schule nach Hause, dann
will ich mich bisschen ausruhen und dann gibt es schon wieder Abendessen und dann
muss ich noch Hausaufgaben machen. Und dann immer so fiinf Minuten Buch lesen ir-
gendwie, das macht dann auch keinen Spaf. Aber eine Serie kannst du einfach pausie-
ren, Laptop weglegen, weitermachen, zuriickspulen. Beim Buch dann wieder zuriick-
blattern, das ist einfach nicht so [...]. (00:59:57-4)

«  Aufwertung populdrkultureller und unterhaltender Medienangebote

I: Aber warum ist es dann sowas reizvoller, dass man dann zum Beispiel eher zum Lap-
top greift, statt zum Buch?

B: [...] Seriensind einfach /Und esist einfach genauso REIZend, find ich es. Also ich den-
ke jetzt nicht, Biicher sind schlechter oder besser, sie sind einfach ein bisschen anders.
Serien sind ja auch meistens / Sie beruhen teilweise auf Blicher und sind halt auch gut
verfilmt manche Serien. Ich schau mir auch immer die an, die wirklich von der Musik
her richtig gut sind, die Charaktere jetzt nicht so eine einfache Handlung haben, wo
auch der Zuschauer mit einbezogen wird. Wo teilweise richtige Plot Twists sind und
Leute nicht existieren, nur Einbildung sind von dem. Und wo man dann, wenn man zu-
riickdenkt, mit der Musik und der Kamerabewegung, dann kann man das eigentlich
realisiert, ahm, also klargemacht wurde, wo man dachte: >Ah, ja, irgendwie ist es jetzt
komisch.< Wo man sich berhaupt keine Gedanken dariiber macht, wo man das ein-
fach ganz gut gemacht ist, so, wo man hinterher denkt:>Boah, das war echt gut.<Wo es
einen echt gut amiisiert, wie so ein Theater, sag ich jetzt mal. (00:59:57-4)

»lch weiB ja NICHT, was da erwartet wird, bei der Kurzgeschichte alles.
Ich bin ja kein Lehrer. «

Nimmt man die Machtverhiltnisse in den Blick, die Max iiber die bereits erwihnten Dis-
kurse reproduziert, so lassen sich hier externalisierte von internalisierten Formen der
Macht unterscheiden. Als Beispiel fiir eine solche externalisierte Form von Macht kann
der Literaturunterricht genannt werden. Folgt man den Auferungen von Max, so wird
deutlich, dass die Positionen der einzelnen Akteur:innen im Unterricht durch institutio-
nelle Strukturen festgelegt sind. So zeichnet sich etwa die institutionell verankerte Rolle
und gesellschaftlich legitimierte Funktion der Lehrkraft dadurch aus, dass sie Trigerin
eines exklusiven Wissens ist, das sie methodisch-didaktisch aufbereitet und an dem die
Schiiler:innen in festgelegten Rhythmen teilhaben kénnen. Dieses Wissen ist wiederum
Gegenstand von Leistungsiiberpriifungen, die in regelmifigen Abstinden erfolgen und
Auskunft tiber den gegenwirtigen Leistungs- und Kenntnisstand der Schiiler:innen ge-
ben.



https://doi.org/10.14361/9783839467596-010
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

146

Emmanuel Breite: Die Verfiigharmachung der Literatur

Didaktisch inszenierte Literatur wird in diesem Rahmen zu einem Gegenstand, iitber
den das qua Institution bestehende Machtverhiltnis zwischen Lehrkraft und Schiiler:in
reproduziert und stabilisiert wird. Die Annahme einer einheitlichen, kohirenten Bedeu-
tungsprisenz, die sich hinter der Textoberfliche verbirgt, geht mit dem Paradoxon ein-
her, dass die Schrift als sekundires Medium einerseits der inneren Bedeutungsprisenz
vollig duflerlich ist, anderseits aber ein Hindernis fir das Verstehen darstellt, insofern
sie die Intelligibilitit der Bedeutungsintention verschleiert. Darin sieht Max die Not-
wendigkeit der vermittelnden Praxis des Literaturunterrichts und der Lehrperson als
zentrale Vermittlungsinstanz begriindet, insofern die Schiiler:innen mit einem Hand-
lungswissen ausgestattet werden, das sie dazu befihigen soll, zur verborgenen Wahrheit
des literarischen Textes vorzudringen, den literarischen Text gleichsam in den Griff zu
bekommen. Diskurs und etablierte Machtpraxis induzieren sich wechselseitig.

« Beispiele

I: Es gibt natiirlich einerseits diese intuitiven Hinweise, die sich aus einem Text, Kon-
text ergeben, aus dem Zusammenhang, 4hm, aber es gibt dann auch die Dinge, die
wichtig sind, die man im Unterricht gelernt hat, oder wie muss man das verstehen?
[.]

B: [..] Im Unterricht lernt man auch so, ahm, wichtige, sag ich jetzt mal, Dinge, die
auf die Charakter jetzt bezogen werden. Zum Beispiel jetzt Melancholie als Beispiel,
dhm, was natiirlich fiir einen Schiiler jetzt nicht ersichtlich wird, wenn man jetzt
sieht:>Aha, hierist erirgendwie traurig¢, und dann / Es denkt jetzt kein Schiiler: JAHA,
Melancholies, so direkt, und solche Dinge lernt man dann schon. [..] [Slolche Uber-
begriffe, die dieser Handlung halt dann zugeschrieben werden kann, sowas. Was es
auch EINfacher macht, das zu beschreiben dann in der Arbeit. Man hat ja wie gesagt
nur vier Stunden Zeit und es wird ja viel erwartet. Man muss viel schreiben, man muss
versuchen, moglichst alles von dieser Szene, jetzt zum Beispiel, die man bekommen
hat, alles Essenzielle rauszufiltern [...]. (00:32:53-2)

I: Gab es dann schon mal bei dir den Fall, du hast dann einen Text analysiert, du
hast eine These entwickelt, hast die dann auch, wie du gesagt hast, sehr PRAZISE
in deinen Augen belegt und so. Ahm, wo du am Ende dann aber schlecht bewertet
wurdest? //

B: Ja, bei der Kurzgeschichte. Ich dachte, ich hab wirklich jeden Aspekt auch ausge-
schopft, und dann hiefd es im Prinzip:>Ja, du hast einen Aspekt ein bisschen vergessen,
also eine Kleinigkeit. Aber die anderen hittest du da ein bisschen praziser, da ein biss-
chen ungenau, und da die Struktur, und da das und das.< Das hab ich auch nicht ganz
so verstanden, aber ich hab es mir dann durchgelesen und es war dann halt wirklich
so / Ich weifd ja NICHT, was da erwartet wird, bei der Kurzgeschichte alles. Ich bin ja
kein Lehrer. Ich weifs / Ich habe diesen Bewertungsbogen nicht, wonach / Eigentlich,
ich kenn ja unseren Lehrer, der macht das eigentlich immer gut und versucht auch
immer moglichst gut zu bewerten, aber der ist halt auch relativ streng, sag ich jetzt
mal. Also wenn da halt was ist, was der wirklich sagt: >Gut, ich weif} nicht, worauf du
das beziehst.« Oder: >Ich weif nicht, wie du das meinst¢, dann kann er es halt sagen:
>Gut, dann ist das halt jetzt einfach nicht existents, so. (00:52:05-3)
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VIII. Fallstudie I: das Interview mit »Max«

In Bezug auf den Literaturunterricht und das fir den Deutschunterricht der gymnasia-
len Oberstufe typische Verfahren der literarischen Textanalyse reproduziert Max die Vor-
stellung eines traditionellen Unterrichts, der wesentlich von direkter Instruktion und
blof3er Wissens- bzw. Inhaltsweitergabe geprigt ist. Es ist gerade diese eher traditionel-
le Ausrichtung und Gestaltung von Unterricht, die Max an anderer Stelle wiederum pro-
blematisiert. Dies ist insofern verwunderlich, als dass er seinen Deutschlehrer mehrfach
als positives Beispiel fiir eine kreative und abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung
heranzieht. Hieran zeigt sich, dass sich Max innerhalb zwei unterschiedlicher Macht-
verhiltnisse bewegt. Da ist zum einen die traditionelle Vorstellung von Schule als einer
Disziplinarinstitution; als einem Ort der ufleren Kontrolle, an dem in einer zumeist di-
rekten und unmittelbaren Form Macht ausgeiibt wird. Zum anderen vertritt Max aber
auch eine moderne Auffassung von Schule, derzufolge nicht mehr allein die direkte In-
struktion, sondern in verstirktem MafSe das individuelle Handeln im Fokus des anwen-
dungsbezogenen Unterrichts stehen sollte (siehe oben).

In schulischen Zusammenhingen beobachtet Max die parallele Existenz sowohl stir-
ker externalisierter Formen der Macht, in denen das Machtverhiltnis durch Diszipli-
nierungsmafinahmen, duflere Kontrolle und direkte, unmittelbare Machtausitbung auf-
rechterhalten wird, als auch stirker internalisierter Formen der Macht, die auf der Ver-
innerlichung von Macht beruhen und in erster Linie auf die Bewiltigung von Anforde-
rungssituationen abzielen. Eine internalisierte Form der Macht kommt auch in seinen
Auflerungen zum Mediennutzungsverhalten zum Ausdruck. Die Logik des fliichtigen
Konsums ist in den verinnerlichten Formen der Kontrolle (die Bereitschaft, sich wech-
selnden Situationen anzupassen, flexibel auf unvorhersehbare Ereignisse zu reagieren
etc.) impliziert. Indem Max gezielt auf solche Medienangebote zuriickgreift, die der kon-
sum-, unterhaltungs- und dienstleistungsorientierten Logik entsprechen (siehe oben),
wird er der internalisierten Normvorstellung von Flexibilitit und Verfiigbarkeit gerecht.

»Und erst als wir zusammen besprochen haben, wusste man:
»0kay, ungefdhr in die Richtung muss man gehen. ««

Den verschiedenen Machtverhiltnissen entsprechend reproduziert Max diskursiv auch
unterschiedliche Subjektpositionen. Zum einen identifiziert sich Max mit seiner Posi-
tion als Subjekt einer Disziplinarinstitution: Schiiler:innen nehmen am Unterricht teil,
um Fertigkeiten, Wissen, Einsichten, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen zu er-
werben, zu erweitern, einzuiiben und zu vertiefen. Diese grundlegende Struktur ist Max
zufolge auch fiir den Literaturunterricht charakteristisch: In der Auseinandersetzung
mit dem literarischen Text kommt der Lehrperson qua Institution die Deutungshoheit
iiber den Text zu; die Lehrkraft entscheidet dariiber, welches textexterne Wissen fiir
das Textverstehen relevant ist; sie beurteilt die Verstehensprodukte der Schiiler:innen
und lotet Entwicklungsmoglichkeiten aus. Das disziplinire Machtverhaltnis ist fiir Max
deshalb akzeptabel, weil er iiber den Erwerb der im Unterricht vermittelten Kenntnisse
und Fertigkeiten iiberhaupt erst Handlungsfihigkeit erlangt. So wird er etwa in die Lage
versetzt, nach bestimmten Konventionen eine literarische Textanalyse zu verfassen und
ausgewihlte textexterne Informationen fiir die Deutung eines Textes zu nutzen. Die
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Polyvalenz und Ambiguitit literarischer Texte und damit verbundene Unsicherheiten
und Widerspriiche der Lektiire werden angesichts des hermeneutischen Imperativs
des Deutschunterrichts tendenziell als problematisch bewertet. Auf diese Schwierigkeit
oder Problematik fithrt Max wiederum die Notwendigkeit des Deutschunterrichts als
vermittelnde und methodisch-didaktisch modellierte Praxis (konventionelle Lesarten,
Anschlusskommunikationen etc.) zuriick. Da die Schiiler:innen auf den literarischen
Text nicht dieselben Deutungsperspektiven wie die Lehrkraft entwickeln kinnen, sind
sie auf die Lehrperson als vermittelnde Instanz, die iber das hierfiir notwendige
symbolische Kapital verfiigt, angewiesen.

« Beispiele

I: Okay. Wenn ihr dann so neue Texte macht, literarische Texte, ahm, wie geht ihr da
sowieso vor? [..]

B: [.] Ahm, und manchmal lesen wir es vor und gehen dann einzelne Texte exem-
plarisch durch hinterher, Meinungen, und sagen dann auch, wie es so war, hm, also
dieser Text zum Beispiel jetzt. Einmal, wie er aufgebaut war, zum Beispiel, oder auch
die, ahm, Dinge sinnvoll erklart sind natiirlich, ob die auch richtig sind, und dann kann
man es immer noch abgeben unserem Deutschlehrer, dass er es hinterher nochmal
kontrolliert, und er gibt uns hinterher noch sowas wie eine grobe Musterldsung mit
Stichpunkten, &hm, wo er dann die Sachverhalte, die ER halt fiir wichtig erachtet, also
musterhaft auflistet, damit man jetzt auch fiir die Klassenarbeit bisschen vorbereitet
ist. Ahm, dann Fachbegriffe von Faust oder Goethe jetzt, Melancholie und so weiter,
dass man diese Thematik auch hat. (00:11:44-8)

I: Warum glaubst du, ist es jetzt grad bei so einem Text wie von Franz Kafka so
schwierig gewesen, da was Eindeutiges zu finden?

B: [..] Ahm, und ich denke, das ist bei anderen Kurzgeschichten einfach direkter. Die
einfach wirklich einen / Eine Handlung haben, in die man direkt hineingeworfen wird,
und dann sowas wie einen Hohepunkt haben, wo man dann weif: >Okay, jetzt weifd
ich auch, worum es geht.< Es ist natirlich nicht genau zusammengefasst, es ist auch
nicht so einfach, aber da weifR man / Also so geht es mir zumindest so, oder eigentlich
ALLEN, dass man tatsachlich nicht wusste, in welche Richtung geht es jetzt. Und erst
als wir zusammen besprochen haben, wusste man: >Okay, ungefahr in die Richtung
muss man gehen.<Ja. (00:21:52-8)

I: Ahm, wenn du jetzt so einen Text hittest und du wiirdest keine zusitzlichen
Informationen wie Infos zur Biographie, zur Epoche, 4hm, irgendwelche historischen
Aspekte oder sowas bekommen. Na, zum Beispiel, du hattest jetzt die Kurzgeschichte
von Franz Kafka, Odradek, und ihr hittet keinerlei Informationen zu Franz Kafka, zu
Franz Kafkas LEBEN bekommen. [...]

B: [..] Also der einzige Aspekt, der irgendwie niitzlich war, auch der einzige Aspekt,
der Gberhaupt drinstand, war eben, dass seine Werke eigentlich nicht von ihm verof-
fentlicht werden wollten nach seinem Tod, aber sein Freund es trotzdem gemacht hat.
Und da konnte man das noch ein bisschen nachvollziehen, was wir da hatten, so. Aber
unser Lehrer hat gesagt, es ist auch nicht so relevant, das dann mit einzubeziehen.
(00:54:48-6)
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Max schildert eine widerspriichlichen Situation. In der Auseinandersetzung mit dem li-
terarischen Text ist er mit der eigenen Unzulidnglichkeit konfrontiert, iiber den literari-
schen Gegenstand nichtvollstindig verfiigen zu kénnen. Gleichzeitig identifiziert er sich
mit seiner Position als Disziplinarsubjekt, das im Deutschunterricht gefordert ist, itber
den Text zu verfiigen. In den von Max aufgegriffenen Diskursen ist die Auflésung dieses
Widerspruchs, die Transformation des Nichtverstehens in Verstehen, potenziell még-
lich. Im Zuge dessen gewinnen Kompetenzen an Bedeutung, die in der Auseinander-
setzung mit dem Text erworben und losgelést vom konkreten literarischen Gegenstand
auch in ganz anderen Zusammenhingen eingesetzt werden kénnen. Uber diesen kom-
petenzorientierten Diskurs konstituiert sich Max als ein Subjekt, das zeitékonomisch,
effizient, handlungs-, output- und problem(l6sungs)orientiert denkt und handelt. Der
Lehrperson wird in diesem Diskurs die dazu komplementire Position zugewiesen: Als
urteilende und sanktionierende Instanz fordert sie von den Schiiler:innen ein, diesen
Maximen gemif3 zu denken und zu handeln (siehe oben).

»Und deshalb muss man halt versuchen, irgendwie hervorzustechen,
weil jeder sein Abitur irgendwie packt.«

Dass sich Max auch mit dieser Subjektposition identifiziert, wird in seinen AufRerungen
deutlich, die thematisch allgemeine Ziele und Funktionen schulischer Bildung betreffen.
Zu den bereits genannten Merkmalen tritt eine weitere Eigenschaft hinzu: Das Subjekt
verfiigt nicht nur iber praxisorientiertes Handlungswissen, sondern denkt, plant und
handelt zudem auch unternehmensorientiert und ist damit lingerfristig erfolgreich.
Eine solche Subjektposition kann einem stirker individualisierenden Machttypus (inter-
nalisierte Form von Macht) zugeordnet werden. Die schulische Institution zeichnet sich
aber durch ein Nebeneinander von Machtverhiltnissen aus, dementsprechend stehen
den Schiiler:innen unterschiedliche Subjektpositionen zur Verfiigung. Die gegenteilige
Subjektposition ist einem traditionellen, stirker disziplinierenden Machttypus (exter-
nalisierte Form von Macht) zuzuordnen: Das Disziplinarsubjekt beschrinkt sich auf
die blofie Reproduktion vermittelter Wissensinhalte, vermeidet jegliche Anstrengung
und geht Problemen aus dem Weg, denkt und handelt unstrukturiert, was wiederum
Stress erzeugt. Max duflert, dass Schiiler:innen, die sich mit dieser Position identifi-
zieren, zwar kurz- und mittelfristig durchaus schulische Erfolge erzielen konnten, auf
langere Sicht seien mit dieser Strategie jedoch erhebliche Nachteile verbunden: Thnen
wiirden wichtige arbeitsmarktrelevante Kompetenzen wie Innovationskompetenz oder
Problemlosungskompetenz fehlen, weshalb sie in der Konkurrenz um Arbeit deutlich
geringere Chancen hitten (siehe oben).

« Beispiele

I: Ja, ja. Du hast schon grad auch die Noten, die Punkte erwihnt. Welche Rolle spielt
fir dich die Notengebung? [...]

B: [..] Wir waren der letzte Jahrgang, der noch Gymnasialempfehlung gebraucht hat.
Jeder kann sein Kind aufs Gymnasium schicken und es wird jetzt auch vereinheitlicht
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das Abitur. Jeder kann das Abitur machen. Das soll so sein, dass jeder das Abitur
schafft. Die einen gehen raus, haben die ganze Zeit am Handy alles abgeschrieben,
bulimiegelernt, konnen eigentlich gar nichts, sich irgendwie durchgepisst mit irgend-
wie / Bei manchen Lehrern / Haben Facher gewihlt, die besonders einfach sind, oder
| Irgendwelche TRICKS gibt es da immer, die man da macht, um sich das Leben zu
erleichtern. Lehrer genommen, die der Bruder schon hatte, wo man die Arbeiten
einfach nehmen kann, und dann irgendwie so Sachen. Ich finde, es entspricht einfach
nicht eins-zu-eins der LEIStung, die manche Schiler halt erbringen in dem Fach. Und
deshalb muss man halt versuchen, irgendwie hervorzustechen, weil jeder sein Abitur
irgendwie packt. (01:33:37-8)

I: Okay. Also der Vergleich mit anderen ist schon wichtig.

B: [..] Also fiir mich ist es auch nicht relativ unwichtig. Es ist halt einfach halt inter-
essant zu sehen, wie es AUCH funktionieren kann. Wie man auch relativ gute Noten
bekommen kann, indem man einfach nichts kann. (01:37:26-6)

I: Und in welchem Fach wiirdest du sagen ist es dann der Fall, dass DU dich mit
einbringen kannst, wo du kreativ sein kannst. Wo du deine Phantasie zeigen kannst?
1l

B: [..] Wo man dann auch selber weiterdenken kann und fragen: »Was kann ich damit
anstellen?< So. Und nicht einfach: »Ja, gut. Ist jetzt halt das Maximum. Ich kann da
jetzt nichts mehr mit anfangens, so. Wo man sich hinterher dann keine Gedanken
mehr driitber machen kann, nicht driiber diskutieren kann. Das, find ich, macht dann
auch guten Unterricht aus. [..] Das ist ja das, was man will, eigentlich, Denkleistung
erbringen lassen von den Schiilern. Dass die mitmachen, sich anstrengen, den Un-
terricht voranbringen, weitertreiben, dass der Lehrer nicht alles vorgeben muss. Aber
das hdangtja auch von den Schiilern dann ab. (01:43:32-9)

Das unternehmerische Selbst verfiigt dariiber hinaus iiber die Fahigkeit, Schule und
Freizeit miteinander in Einklang zu bringen; es verfiigt iiber eine ausgewogene >Work-
Life-Balance«.

« Beispiel

I: Wie gehst du in solchen Phasen, wo grad viel Druck und Stress herrscht, wie gehst
du damit um?

B: Ahm, ich konzentriere mich da einfach nicht drauf. Ich sage jetzt nicht:»Ich hab so
viel Druck, ich halte es nicht mehr aus!< Ich geh einfach nach Hause und entspanne
mich erstmal und dann so, jetzt fange ich an mit dem, strukturiere mir das einfach
durch und dann hat man auch keinen Druck. Den Druck macht man sich ja selber.
(01:40:36-6)

Dass Max in der Lage ist, Schulleben, Freizeit und Alltag aufeinander abzustimmen,
wird nicht zuletzt auch in seinen Auflerungen zu Medienpriferenzen und Mediennut-
zung deutlich. Max zieht den fliichtigen Konsum audiovisueller und digitaler Unterhal-
tungsmedien der Lektiire anspruchsvoller literarischer Texte vor, und zwar nicht unbe-
dingt aufgrund von mangelndem Interesse, sondern weil die produktive Anstrengung,
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die die Lektiire literarischer Texte erzeugt, im Widerspruch zur (gesellschaftlich-6kono-
mischen) Anforderung an Flexibilitit und Verfiigbarkeit steht (siehe oben).

Die Analyse des vorliegenden Datenmaterials soll Antworten auf zwei zentrale Fra-
gen liefern:

Erstens: Greift Max auf einen neoliberalen Bildungsdiskurs zuriick, um das Thema der Untersu-
chung zu konstituieren, und wenn ja, wie wirkt sich dieser auf sein Verstiandnis von schulischer bzw.
literarischer Bildung, auf seine literaturbezogenen Einstellungen und auf die Generierung von Kon-
zepten, die den Umgang mit literarischen Texten und insbesondere Verstehens- und Deutungspro-
zesse betreffen, aus?

In Max’ Auferungen zu schulischer Bildung im Allgemeinen und literarischer Bildung
im Besonderen kommt durchweg Kompetenz- und Handlungsorientierung zum Ausdruck.
Wiederholt bestimmt der Jugendliche Lebensweltbezug, Anwendungs- und Aufgaben-
orientierung als Merkmale guten Unterrichts. Schulische Bildung zielt demzufolge auf
den Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten, die abstrahiert vom konkreten Unter-
richtsgegenstand auch in anderen situativen Kontexten eingesetzt werden konnen.

Max versucht erst gar nicht, konomische Denk-, Deutungs- und Handlungsmuster zu ver-
schleiern. Im Gegenteil: Aspekte wie Effizienzsteigerung, Zeitmanagement oder Nut-
zenmaximierung werden explizit zum Thema gemacht.

Schulische Bildung betrachtet Max als Investition in das vorhandene und zu ver-
groRernde Humankapital. Mehrfach argumentiert Max aus der Sicht eines Arbeitgebers
bzw. aus Unternehmensperspektive und bezieht sich hierbei vorwiegend auf Fahigkei-
ten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Eigenschaften, die seinen Aussagen zufolge auf dem
zukiinfrigen Arbeitsmarkt und in der Konkurrenz um Arbeit besonders gefragt seien.
Zu nennen sind hier methodische Kompetenzen wie Problemlésungs- und Innovations-
kompetenz sowie personale, soziale und sprachliche Kompetenzen.

Folgt man Max’ Auflerungen, so werden Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit, also die
Fihigkeit, komplexe und variierende Situationen problemorientiert und eigenverant-
wortlich zuldsen, im Schulunterricht gezielt angebahnt. Dass dieser Anspruch auf Flexi-
bilitit, Anpassung und permanente Verfiigbarkeit auch in auflerschulischen Kontexten
herrscht und die individuellen Einstellungen, Entscheidungen und Handlungen beein-
flusst, wird in Max’ AuRerungen beziiglich seines Mediennutzungsverhaltens deutlich.
Fir die Auswahl von Medienangeboten ist fiir Max vor allem ausschlaggebend, ob der
Medienkonsum jederzeit unterbrochen und flexibel fortgesetzt werden kann. Das er-
moglicht es ihm, den eigenen Konsum mit den Pflichten und Aufgaben des Alltags und
des Schullebens in Einklang zu bringen.

Max betont zwar, in der Schule keinerlei Leistungs- und Konkurrenzdruck zu ver-
spiiren, raumt allerdings ein, dass die hohe Anzahl an Prifungen pro Woche durchaus
Stress erzeuge. An anderer Stelle spricht er ausdriicklich von einem Profilierungs-
zwang. Unmissverstindlich macht Max deutlich, dass Leistungsdruck nicht auf schu-
lische Strukturen zuriickzufiihren sei, sondern der mangelnden Selbstdisziplin der
Schiiler:innen angelastet werden miisse. Stress und Belastung seien vor allem darauf
zuriickzufiithren, dass einige Jugendliche nicht in der Lage seien, strukturiert und
diszipliniert zu arbeiten. Max selbst positioniert sich als ein resilientes Subjekt, das ei-
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genverantwortlich mit belastenden Situationen umgehen kann: Er kennt seine Stirken
und Schwichen, was ihn in die Lage versetzt, mit schulischen Misserfolgen umzugehen.

Wenn sich Max im Gesprich auf den Literaturunterricht bezieht, reproduziert er in
erster Linie eine traditionelle Vorstellung von Schule als Disziplinarinstitution: Die Un-
terrichtsgestaltung beschrinkt sich vorwiegend auf direkte, unmittelbare Instruktion
und auf die blof3e Weitergabe von Wissensinhalten; die Lehrperson wird als instruieren-
de Autoritit identifiziert. An anderer Stelle kritisiert und problematisiert Max diese tra-
ditionelle Vorstellung jedoch deutlich: Unterricht sollte sich nicht auf direkte Instruktion
beschranken, sondern vielmehr anwendungsorientierte Formate bereitstellen, in deren
Rahmen die Schiiler:innen eigenverantwortlich innovative Lésungen entwickeln kdnnen.

Bleibt noch die Frage zu kliren, wie sich der neoliberale Bildungsdiskurs auf die lite-
raturbezogenen Einstellungen und auf die Generierung von Konzepten, die den Umgang
mit literarischen Texten und insbesondere Verstehens- und Deutungsprozesse betref-
fen, auswirkt. Der neoliberale Diskurs fasst den literarischen Text als einen Gegenstand
auf, an dem bestimmte Kompetenzen erworben, gefestigt und iiberpriift werden kon-
nen. Folglich reproduziert Max auch einen erweiterten Textbegriff und ein pragmati-
sches Lesekompetenzverstindnis, insofern dem literarischen Text im Vergleich zu prag-
matischen Texten keine Sonderstellung zugesprochen und Lesen im Sinne von reading
literacy in erster Linie als Informationsentnahme begriffen wird. In der Auseinander-
setzung mit literarischen Texten — der Fokus liegt auf dem Verfahren der literarischen
Textanalyse bzw. dem Aufgabenformat »Werkvergleich mit Aufentext« — sollen neben
methodischen und sozialen insbesondere sprachliche Kompetenzen erworben werden.
Nicht zuletzt lernen Schiiler:innen aber auch, in Priifungssituationen zeitokonomisch
und effizient zu denken, zu planen und zu handeln. Im Interview versucht Max zudem
stets einen Bezug zum Alltagsleben und zur Berufswelt herzustellen.

Es wire allerdings falsch zu behaupten, Max blendete die literaristhetische Quali-
tit und spezifische Faktoren der Literatur sowie damit verkniipfte Rezeptionserfahrun-
gen (Offenheit und Reversibilitit der Lektiire, Unsicherheiten, Widerspriiche etc.) voll-
kommen aus. Max gemif3 nutzt der Deutschunterricht nimlich jene Faktoren gezielt fir
methodisch-didaktische Zwecke. Im unterrichtspraktischen Kontext wird die Auseinan-
dersetzung mit dem literarischen Gegenstand zu einer Anforderungssituation, die die
Schiiler:innen problemorientiert bewiltigen miissen. Und genau an dieser Stelle finden
sich Ankniipfungspunkte fiir Diskurse, die den stirker hermeneutisch und rezeptions-
isthetisch geprigten Literaturunterricht kennzeichnen. Der Riickgriff auf solche Dis-
kurse dient dazu, die Verfiigbarkeit des literarischen Textes zu sichern (bzw. wiederher-
zustellen) und damit auch die Autonomie des Lese-Subjekts zu bewahren.

Die literaturbezogenen Vorstellungen und Einstellungen, die Max iiber einen
neoliberalen Diskurs verbalisiert, betreffen nicht nur schulische, sondern auch aufer-
schulische Kontexte. Die Lektiire literarischer Texte steht im Widerspruch zu einer Form
des genussvollen Konsums, die jedwede Anstrengung vermeiden will: Die produktive
Anstrengung, die die Lektiire literarischer Texte erzeugt — Unsicherheit, Diskontinuitit
und Widerspriichlichkeit -, stért bzw. unterbricht den fortwihrenden Konsum, der
durch YouTube, Netflix, Amazon und Co. aufrechterhalten wird. Auch der lustvolle
Medienkonsum wird von Max als eine Anforderungssituation konstruiert, die bewaltigt
werden muss. Audiovisuelle und digitale Angebote und Streamingdienste wie Netflix
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oder YouTube werden im Unterschied zur Lektiire literarischer Texte dem Anspruch von
Flexibilitit und Verfiigbarkeit gerecht, insofern sie ein Geniefden erlauben, das jederzeit
unterbrochen und flexibel fortgesetzt werden kann.

Zweitens: Findet das spezifische literarische Machtverhdltnis (die Aporien literarischer Macht) in
Max’ Auflerungen einen Ausdruck?

Max’ Auerungen gemif ist vorderstes Ziel der schulischen Auseinandersetzung mit
literarischen Texten, Nichtverstehen in Verstehen zu iiberfithren und auf diese Weise
den Text verfiigbar zu machen. In Rahmen der institutionalisierten und methodisch-
didaktisch modellierten Praxis des Deutschunterrichts wird das Lese-Subjekt, das sich
gleichzeitig auch immer in der Position eines Disziplinarsubjekts befindet, mit einem
solchen Handlungswissen ausgestattet, das die Verfiigbarmachung des Textes gewihr-
leisten soll. Die Erfahrung von Nichtverstehen wird somit weniger als konstitutives und
produktives Moment der Textlektiire rekonstruiert, sondern vielmehr als ein zu iber-
windender Zustand markiert.

Das literarische Machtverhiltnis ist folglich mit dem schulischen Machtverhiltnis
verschrinkt. Das spezifische Verhiltnis zwischen Lehrperson und Schiiler:in sowie die
mit den jeweiligen Subjektpositionen verbundenen Aufgaben, Verpflichtungen, Funk-
tionen, Ziele, Handlungen, Rituale, Codes etc., in denen sich dieses Verhiltnis materia-
lisiert, wirken sich auf das literarische Machtverhiltnis aus. In bestimmten Situationen
sind die Wirkungen des schulischen Machtverhiltnisses auf das literarische Machtver-
hiltnis jedoch deutlich ausgeprigter. Beispielsweise wird der Zwang, den literarischen
Text verstehen zu miissen, in Priifungssituationen weitaus stirker empfunden als bei-
spielsweise in reinen Ubungsstunden. Nichtverstehen wird in solchen Situationen von
Schiiler:innen deshalb als besonders problematisch erfahren, weil das Nichtverstehen
die Integritit der eigenen symbolischen Identitit als Disziplinarsubjekt (das in einem
kontinuierlichen Bewertungskontext steht) gefihrdet. Diese schon beinahe triviale Be-
obachtung zeigt jedoch deutlich, dass das Machtverhiltnis zwischen Lese-Subjekt und
literarischem Text stets in weitere Machtverhiltnisse eingebettet ist. Anders gesagt: Die
Macht des literarischen Textes kann sich nur dann entfalten, wenn andere Machtverhilt-
nisse das gestatten.

Wie wird die Macht des literarischen Textes von Schiiler:innen erfahren? AuRRerun-
gen, die eine Ubungsstunde zu einer Erzihlung von Franz Kafka (Die Sorge des Hausvaters)
betreffen, geben dariiber Aufschluss. In der von Max geschilderten Unterrichtssituation
wird die Unverfiigbarkeit des literarischen Textes und das damit zusammenhingende
literarische Nichtverstehen als positiv und motivierend erfahren.

« Beispiel

I: Wie war das fiir dich?

B: Das fand ich, ahm, ziemlich gut, das hat mir relativ viel Spaf gemacht, weil es ja
nicht so eindeutig war, und selbst der Lehrer wusste diesmal nicht so was wie eine
Musterlosung, die, >auf diesen Sinn musst du dich beschrianken, wie man es formu-
liert, ist dann egal, aber das MUSS eindeutig so sein.< Er hat auch gesagt, da streiten
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sich die Leute, was es jetzt letztendlich wirklich fiir ein Thema hat, was er uns damit
sagen mochte. Und dementsprechend hat man sich so gefiihlt, als wiirde man es wirk-
lich selber, ahm, versuchen herauszufinden, und hatsich dann dementsprechend auch
mehr Miihe gegeben, als wenn man weifs, ja, der Lehrer hat da irgendwas perfekt Aus-
formuliertes vorne und sagt:»JA, das trifft es eigentlich perfekt, genau.< (00:20:15-9)

Die Erzahlung entzieht sich allem Anschein nach dem deutenden Zugriff. Der Text lisst
sich nicht in eine Bedeutungstotalitit einschreiben und irritiert zumindest voriiberge-
hend das in der methodisch-didaktisch modellierten Unterrichtspraxis manifestierte
Machtverhiltnis zwischen Lehrperson und Schiiler:in. In dem von Max angefiihrten
Beispiel wird der Erzihlung das Potenzial zugesprochen, das Nichtverstehen sowohl
auf Seiten der Schiiler:innen als auch auf Seiten der Lehrperson zu exponieren und auf
diese Weise das schulische Machtverhiltnis zu irritieren. Dieses Beispiel verdeutlicht,
dass sich die Macht(-wirkung) des literarischen Textes auch in der Destabilisierung von
Machtverhiltnissen duflert. Die tempordre Destabilisierung des bestehenden Macht-
verhiltnisses er6ffnet dem Disziplinarsubjekt neue Handlungsoptionen und lisst es
in ein anderes Selbstverhiltnis treten. Die Lektiire des Textes bedeutet fiir das Sub-
jekt insofern einen Lustgewinn, als dass vermeintlich stabile Machtverhiltnisse und
festgeftigte Macht- bzw. Subjektpositionen als zerbrechlich erfahren werden.

Da die Auseinandersetzung mit der Erzihlung im Rahmen des Deutschunterrichts
stattfindet, sind der Macht des literarischen Textes jedoch Grenzen gesetzt. Denn auch
dieser Lektiire liegt die Vorstellung vom Text als einem harmonischen und homogenen
Ganzen und vom Subjekt als einer kohirenten Einheit zugrunde. Die Auseinanderset-
zung mit der Erzihlung ist mit der Intention verbunden, das stabile Verhiltnis zwischen
Lese-Subjekt und literarischem Text wiederherzustellen, und strebt danach, Nichtver-
stehen in Verstehen zu verwandeln und den Text auf diese Weise verfiigbar zu machen.
Faktoren wie Komplexitit, Figurativitit und Ambiguitit sowie die daraus resultierende
Unsicherheit und Offenheit der Lektiire werden tendenziell als problematisch bewertet,
insofern sie das Gelingen des literarischen Textanalyseverfahrens gefihrden.

. Beispiele

I:Ja, @hm. Diese Kurzgeschichte von Franz Kafka, Odradek, kenne ich auch. Habt ihr es
da auch mit den Thesen gemacht?[..]

B: Er hat uns erstmal Zeit gegeben, das zu lesen, zu verstehen, und dann sollten wir
erstmal, ahm, die Figuren fiir uns verstehen. Zum Beispiel sollten wir Odradek mal
malen fiir uns oder uns bildlich vorstellen. Wie das gemeint ist, wie das beschrieben
ist, und dann auch die Figuren, die da drin beschrieben sind. Zum Beispiel dieser
Hausvater oder Odradek. Welche Rolle die spielen, welche Rolle dieses Haus ber-
haupt spielt, wer soll da drin leben, sollen wir uns so vorstellen. Man einfach diesen
Sinn der Ceschichte irgendwie sich vorstellen kann, ahm, zum Beispiel. Dann sollten
wir es erstmal einfach lesen und den Sinn verstehen, worum geht es, um ein Haus,
um dieses kleine Tierchen. Ahm, dass man sich da einfach das Verstindnis erarbeitet
und dann, (...) ahm, ich glaub, haben wir noch, &hm, ich WEISS nicht mehr genau,
was wir da unterstrichen haben. Auch noch bestimmte Merkmale, Verhaltensweisen
von diesem Tier sollten wir unterstreichen, dass man sich einfach vorstellen kann,
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wie dieses / Wie es handelt und warum, 4hm, und dann halt am Schluss eine These
entwickelt daraus. (00:19:37-1)

I: Ihr seid dann aber am Ende auf eine gemeinsame These gekommen?

B:Ja, genau. Also auf zwei verschiedene und dann durfte man sich raussuchen, welche
man dann zuhause versucht, 4hm, zu benutzen, und das / Ich glaube, wir sollten es
sogar analysieren (unv.). (00:22:06-8)

Festzuhalten gilt, dass die Diskurse, die Max zur Verfiigung stehen, dazu tendieren, die
Macht des literarischen Textes einzugrenzen und die Aporien der literarischen Macht
zugunsten eines stabilen Verhiltnisses zwischen Lese-Subjekt und literarischem Text,
in dem das Subjekt die Autoritit itber den Text beansprucht, aufzulésen: Die harmoni-
sierenden und homogenisierenden Mechanismen der hermeneutischen Lektiire zielen
daraufab, die potenzielle Mehrdeutigkeit des Textes aufzulésen. Auf diese Weise konsti-
tuiert sich Max als autonome, kohirente und mit Macht ausgestattete Einheit. Nur ein
Subjekt, das sich als wirkungsmichtige und selbstbewusste Instanz erfihrt und folglich
tiber den literarischen Text verfiigen kann, ist in der Lage, in der Auseinandersetzung
mit Literatur vom konkreten Textgegenstand abstrahierte Kompetenzen zu erwerben.
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