Hans Kroeger

Das deutsche Lesebuch - Was kann man aus seiner
Geschichte und Verwendung lernen?

Ein Kurs fiir die Sekundarstufe Il oder das Grundstudium

Vorbemerkung

Seit Jahrzehnten werden iiber das deutsche Lesebuch heftige, z. T. polemische Diskussio-
nen gefithrt. Beteiligt sind vor allem Didaktiker des Faches Deutsch, Bildungspolitiker,
Lesebuchherausgeber und Feuilletonisten, weniger die Deutschlehrer und fast gar nicht
die Schiiler. Mit anderen Worten: diejenigen, die im Unterricht am meisten mit dem Lese-
buch zu tun haben, partizipieren nicht an der Diskussion tiber dieses Unterrichtsmittel,
verschaffen sich héchstens einmal einen kurzen Einblick, wenn es in den Fachkonferenzen
— was selten genug der Fall ist — um die Entscheidung iiber die Einfiihrung eines neuen Le-
sebuchs geht.

Nun sollte man nicht die Illusion hegen, eine unterrichtliche Aufarbeitung der Lese-
buchdiskussion kénnte unmittelbar zu einer stirkeren Beteiligung von Lehrern und Schii-
lern an der Konzeption und Distribution von Lesebiichern fithren. Diesem Ziel dient der
hier vorgestellte Kurs auch nicht. Vielmehr sollen das Lesebuch und die dariiber gefithrten
Diskussionen dazu benutzt werden, sich anhand eines historisch und wissenschaftlich be-
sonders gut dargestellten Gegenstands Einblicke zu verschaffen in den Verwendungszu-
sammenhang von Literatur und in die damit verbundenen theoretischen, historischen, po-
litischen und skonomischen Dimensionen. Das Lesebuch ist ein Unterrichtsgegenstand,
dessen konkrete Form und Funktion einerseits Produkt sehr unterschiedlicher theoreti-
scher und praktischer Uberlegungen sind, andererseits im stindigen Streit wissenschaftli-
cher Bewertung und bildungspolitischer Meinung stehen.

1 Warum ein Kurs zum Lesebuch?

Will man in der Sekundarstufe II oder im Grundstudium Kurse mit literaturtheoretischer
und literaturdidaktischer Zielsetzung veranstalten, d.h. Kurse, die sich mit den Fragen be-
schiftigen , Was soll Literatur iiberhaupt?* und , Wie wird Literatur verwendet?“, so ste-
hen meist die folgenden Moglichkeiten zur Wahl:

— Entweder wird die Rezeptionsgeschichte eines bestimmten Werks erarbeitet. Der Vor-
teil dieses Verfahrens ist, dafl ein solcher Kurs stets bezogen bleibt auf einen primiren
literarischen Text, also nicht in reine Theorie-Debatten abhebt; nachteilig kann sich
auswirken, dafl der rezeptionsgeschichtliche Teil allzu selbstverstindlich der Werk-
interpretation hinzugefiigt wird und in dieser Form eine grundlegende literaturtheoreti-
sche Problematisierung gerade nicht erlaubt.

— Oder man befafit sich explizit mit literaturtheoretischen Fragen, indem Texte aus ver-
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schiedenen Epochen gelesen werden® oder eine besondere literaturtheoretische Diskus-
sion wie z. B. die sog. Expressionismusdebatte analysiert wird. Bei dieser Vorgehenswei-
se werden zwar literaturtheoretische Probleme ausfiihrlich thematisiert und diskutiert;
allzu leicht geraten jedoch die primiren literarischen Texte, auf die sich die Theorien
bezichen, aus dem Blickfeld des Unterrichts. Fiir die ,reine‘ Theoriediskussion sind zu-
dem die Schiiler - zu Recht — oft nur mithsam zu motivieren.

- Oder es gibt — gerade in letzter Zeit — Versuche, anhand eigener Literaturproduktion
der Schiiler Interesse fir die Literaturanalyse und Verstandnis fiir literaturtheoretische
Fragen zu wecken.? Dieser Ansatz wahrt fiir unsere Zielsetzung seine didaktischen Vor-
teile nur, wenn sowohl fiir die praktische Textproduktion als auch fiir die theoretische
Textreflexion ausreichende Unterrichtszeit zur Verfligung steht.

Das Lesebuch zum Gegenstand literaturtheoretischer und -didaktischer Erorterungen im

Unterricht zu machen, vereinigt die Vorziige aller drei Vorgehensweisen:

— Bei der Beurteilung von Lesebiichern geht es immer um die Beurteilung einer Samm-
lung und Auswahl nicht sehr langer und meist gut lesbarer Texte. Stindig sind die Fra-
gen zu beantworten: ,,Was ist dies fiir ein Text?”, ,,Warum steht der Text an dieser Stel-
le in diesem Lesebuch?* Die Qualitit primirer Texte wird bei einem solchen Verfahren
laufend analysiert und reflektiert; dabei stehen die Funktion des Textes, seine vom Au-
tor und vom Lesebuchherausgeber beabsichtigte und beim Leser und Schiiler anzuneh-
mende Wirkung im Vordergrund.

— Kein Text steht einfach nur so und selbstverstindlich im Lesebuch. Jeder Text verweist
vielmehr auf ein bestimmtes Auswahlprinzip, auf eine Funktion, die thm von den Lese-
buchherausgebern zugedacht ist. Im Gegensatz zur Entstehungsgeschichte primirer li-
terarischer Texte, deren historischer Zusammenhang und Wirkungsabsicht oft nur
mithsam und unvollstindig rekonstruiert werden kénnen, gibt die Herstellungsge-
schichte eines Lesebuchs meist klaren Aufschluf} dariiber, auf welchem historisch-politi-
schen Hintergrund, mit welcher Weltanschauung und mit welchem didaktischen Inter-
esse ein Lesebuch herausgegeben worden ist. Die Lesebuchanalyse fordert daher immer
die Klarung literaturtheoretischer und -didaktischer Fragen und macht sie am ausge-
wihlten Beispiel konkret (z.B. Fragen zur Funktion und Verwendung bestimmter Gat-
tungen, Probleme der Historizitit und der Wirkung von Literatur usw.).

- ALfCh Aspekte der Textproduktion und der subjektiven Bewertung von Texten spielen
bei der thersuchung von Lesebiichern eine wichtige Rolle. Einerseits gilt es, die Quali-
tat, Intention und Funktion der eigens fiir die Lesebiicher geschriebenen Texte zu er-
kennen und zu beurteilen. Andererseits motiviert die Lesebuchanalyse Schiiler und Stu-
denten dazu, sich eigene Textbeitrige und vor allem eine eigene Konzeption fiir ein Le-
sebuch zu iberlegen. Schliefflich kann das Ergebnis einer Lesebuchanalyse in Form ei-
ner Rezension zur éffentlichen Auflerung des eigenen Urteils ermutigen.

Eine Untersuchung von Lesebiichern im Unterricht kann mit verschiedenen Schwer-

1 Vgl 2.B. solche Textsammlun ie: i 1
, o gen wie: Texte zur Theorie der Literatur. Stuttgart 1970 = Klett-
Arbeitsmaterialien Deutsch; H. Ivo, H. Thiel, H. Weiff (Hrsg.), W’eit,errriachen%§ Abschaffen? Ver-

indern? Zum Gebrauchsw. i
_ ? Zu ert von Literatur, Frankfurt: Di = ia-
lien zum Literaturunterricht.  Dlesterweg 1971 =Texte und Materia

2 Vgl.z.B.K F s . R
m% o DD Sé’,‘glegfg);‘f, ;1'1 g‘gtllirstg, G. Waldmann, Kritischer und produktiver Umgang mit Litera-
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punkten vorgenommen werden; nicht alle Dimensionen, die der Gegenstand Lesebuch er-
offnet, konnen in einem Kurs umfassend besprochen werden. Im Konzept des Kurses, der
hier vorgestellt wird, werden literatursoziologische und -konomische Fragen eher bei-
lzufig behandelt, obwohl sie sich mit dem Lesebuch unmittelbar verbinden; literaturhisto-
rische Kenntnisse werden in durchschnittlichem Umfang vorausgesetzt.

Der Schwerpunkt des vorzustellenden Kurses liegt im Bereich der Literaturtheorie und
der Literaturdidaktik. Fragen wie ,, Was soll Literatur? Welche Wirkung hat sie? Wie wird
Literatur verwendet?® sollen thematisiert und am konkreten Beispiel diskutiert werden.

Das griechische Verb didaskein heifit nicht nur ,lehren, beweisen®, sondern auch ,auf
die Bithne bringen, auffithren‘. Didaktische Uberlegungen anstellen meint in diesem Sinn,
das Lesebuch als den Ort zu betrachten, an dem Literatur zur Auffithrung kommt und da-
mit verwendet wird. Welche theoretischen Grundauffassungen liegen dieser Auffithrung
zugrunde? Welche politischen und ideologischen Absichten werden verfolgt?> Wer sind
Regisseur und Mitwirkende? Welche Interessen haben sie? — Fragen, die man an jedes Le-
sebuch stellen kann und die es aufgrund seiner Geschichte und seiner Konzeption beant-
worten hilft.

Literaturdidaktik am Beispiel des Lesebuchs ermoglicht auch literaturtheoretische
Uberlegungen, die iiber den Bereich des schulischen Deutschunterrichts weit hinausgehen.
Das deutsche Lesebuch hat eine lange Geschichte als Haus- und Volksbuch; viele Schul-
lesebiicher bilden den Grundstock der hiuslichen Bibliothek.? Dariiber hinaus erscheint
aber bis heute eine Vielzahl von Lesebiichern, die primir nicht fiir die Schule bestimmt
sind, deren Aufbau und Zielsetzung aber #hnlich klar analysiert werden konnen wie bei
Schullesebiichern.* Insofern kann am Beispiel des Lesebuchs auch auflerhalb des Schulbe-
reichs besonders gut verdeutlicht werden, welche Absichten mit Literatur bestimmte ge-
sellschaftliche Instanzen zu bestimmten Zeiten verfolgt haben.

2 Das Lesebuch als geeigneter Unterrichtsgegenstand

Nach der vorangegangenen allgemeinen Charakterisierung der Zielsetzungen eines Lese-
buch-Kurses soll im folgenden Abschnitt die spezifische Tauglichkeit des Lesebuchs als
Gegenstand unterrichtlicher Analyse und Erkenntnis dargestellt werden. Ich zihle eine
Reihe von Gesichtspunkten auf, die das Lesebuch als Unterrichtsgegenstand fiir die Se-
kundarstufe IT oder das germanistische Grundstudium qualifizieren:

a) Eigene Erfabrungen der Lernenden

Fast alle Schiiler und Studenten haben in ihrer Schulzeit Lesebiicher benutzt und verbin-
den damit sehr unterschiedliche, z.T. widerspriichliche Erinnerungen und Beurteilungen.
Oft befinden sich Lesebiicher noch im personlichen Besitz. Es ist daher nicht schwierig,

3 Befragungen von Kollegiaten und Studenten ergaben iiberraschend, daf Lesebiicher selbst ins
Studentenzimmer als Fundus der eigenen Bibliothek mitgenommen werden.

4 Nur als Beispiele seien genannt: H. L. Amold (Hrsg.), Deutsche iiber die Deutschen. Auch ein
deutsches Lesebuch. Miinchen: dtv 1975; A. Andersch, Mein Lesebuch oder Lehrbuch der Be-
schreibungen. Frankfurt: Fischer Tb-Verlag 1978; W. Beutin, Th. Metscher, B. Meyer (Hrsg.), Be-
rufsverbot. Ein bundesdeutsches Lesebuch. Fischerhude: Verlag Atelier im Bauernhaus o.].;
K. Wagenbach, W. Stephan, M. Kriger (Hrsg.), Vaterland, Muttersprache. Deutsche Schriftstel-
ler und ihr Staat seit 1945. Berlin: Wagenbach 1979 = Quartheft 100.
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zugleich aber hiufig ergebnisreich, am Anfang eines Lesebuchkurses eigene Lesebuch-
erfahrungen auszutauschen und am konkreten Beispiel zu differenzieren.

Unterschiedlich sind die Schiiler-Erfahrungen mit dem Lesebuch vor allem hinsichtlich
der Intensitit, mit der Lesebiicher in der Schule benutzt wurden, und der Art der Verwen-
dung; schon diese Erinnerungen geben reichlich Anlafl zur nachtriglichen Aufarbeitung
und Diskussion der gemachten Erfahrungen. Besonders interessant sind aber die oft anzu-
treffenden Widerspriiche in der Bewertung des Lesebuchs: Zwar wird das Lesebuch in sei-
ner offiziellen Funktion im Unterricht zunichst heftig verurteilt, weitere Aussagen erge-
ben dann aber hiufig, daf} das Lesebuch gleich nach seiner Verteilung in der Klasse vom
einzelnen Schiiler privat vollstindig durchgelesen und zumindest in Teilen — z. B. Balladen
und Kurzgeschichten — sehr geschitzt wurde; oft sind diese Schiiler von der dann nachfol-
genden Behandlung im Unterricht enttiuscht worden.

b) Analysierbarkeit

Schon eine geringe methodische Vorklirung kann auf einer ersten Ebene ausreichen, Le-
sebticher vergleichend zu untersuchen. Arbeitshinweise, suflere Aufmachung, Titel, Glie-
derung, Verzeichnisse und Erliuterungen der Herausgeber verraten in ihrer konkreten
Form viel iiber die Intention und den moglichen Nutzen des jeweiligen Lesebuchs. Zudem
verschafft die handwerklich-philologische Arbeit des Seitenzihlens, der Zuordnung und
des Vergleichs von Bildern und Texten, des Nachschlagens literatur-historischer Daten
etc. Spal und Zufriedenheit angesichts der sonstigen Theorielastigkeit literaturtheoreti-
scher Kurse. Schwierigkeiten bereitet den Kursteilnehmern allerdings meist die literatur-
kritische Beurteilung der im Lesebuch ausgewihlten Autoren und ihrer Texte. Die meist
nicht sehr umfangreichen literarischen Textkenntnisse und das eher allgemeine Uber-
blickswissen iiber die Literaturgeschichte gestattet Schiilern und Studenten nicht die Sou-
veranitit, die fiir eine solche beurteilende Titigkeit notwendig ist. Man kann dem Mangel
dadurch abzuhelfen versuchen, daf fiir die Beurteilung Schwerpunkte gesetzt werden (in
vielen Kursen besonders beliebt und ergiebig: Texte aus der Arbeitswelt’) und im begrenz-
ten Gebiet die notwendigen Voraussetzungen und Kenntnisse erarbeitet werden.

c) Geschichtlichkeit

Oft eindeutiger als die in thnen enthaltenen Texte sind Lesebiicher in ihrer Konzeption
zeitgebunden. Die historische Entwicklung der Literatur, ihrer Bewertung und ihres Ge-
brauchs knnen am Lesebuch exemplarisch nachvollzogen werden. Dariiber hinaus ge-
stattet das Lesebuch Einblicke in konomische und politisch-ideologische Strategien der
Vervffertung von Literatur (Verlage, Schulbuchgenehmigung etc.).

Die Lesebuchanalyse eroffnet vor allem vier historische Dimensionen, die eng aufeinan-
der bezogen sind:

— Die Geschichte des Lesebuchss ist in unterschiedlicher Ausfihrlichkeit und Anordnung

5 Vgl auch H.Schobl, Z. Spre Le . : . ) e
hung 14 (1981), H.9, 5.45‘5"{4"‘{, esebuchanalyse: Gearbeitet wird nicht. In: betrifft: erzie-

6 ;ig(ll' géci }?%Sﬁthz von P.-M. Roeder, Zur Geschichte und Kritik des Lesebuchs der hoheren Schu-
deutsch) L ‘-;) el, Das deutschf; Lesebuch ~ einst und jetzt (1964); W. Killy, Zur Geschichte des
en Lesebuchs (1967) - diese Aufsitze sind abgedruckt in H. Helmers (Hrsg.), Die Diskus-
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gut aufgearbeitet und kann bis in die Kontroversen der jiingsten Zeit” nachvolizogen

werden.

— Die Geschichte des Deutschunterrichts ist zum Teil eng mit der des Lesebuchs verbun-
den und daher ein informationsreicher Hintergrund.® Fiir literaturtheoretische Er-
kenntnisse ist diese Geschichtsbetrachtung ergiebig, weil die jeweiligen didaktischen
Positionen des Deutschunterrichts ihr Verstindnis von Literatur meist besonders knapp
und explizit formulieren.

— Jedes Lesebuch enthilt auch ein Stiick Literaturgeschichte. Bevorzugte Epochen und
Gattungen, modische Autoren und Themen machen Literaturgeschichte am konkreten
Fall lebendig und problematisch.

— Alle Lesebiicher sind ein Spiegel ihrer Zeit und geben daher viel Aufschluf} iiber die So-
zialgeschichte und die politischen und ideologischen Zeitstrémungen; insbesondere die
gewihlten Themenbereiche innerhalb eines Lesebuchs lassen sich gut erkennen und ein-
ordnen.

Jede dieser historischen Dimensionen konnte ein eigenes Kursthema abgeben. Die an-
gegebenen Bereiche konnen daher in einem Lesebuch-Kurs weder umfassend noch von al-
len Teilnehmern systematisch erarbeitet werden, eignen sich aber fiir die Schwerpunkt-
arbeit in Kleingruppen oder in individuellen Hausarbeiten und Referaten.

d) Gesellschaftlichkeit

Deutlicher als vielfach bei der Primirliteratur kann der gesellschaftliche Charakter des Le-
sebuchs erkannt und beurteilt werden. Lesebiicher werden gemacht; Gesellschaftsform
und Herrschaftsinteressen, 6konomische und ideologische Absichten werden in der Kon-
zeption und in der Verwendung eines Lesebuchs offenkundig. Der Prozef der Herausga-
be eines Lesebuchs ist in der Regel deutlicher gesellschaftlich bestimmt als das Erscheinen
eines Romans oder die Auffiihrung eines Dramas. Verlagsinteressen, Genehmigungsver-
fahren der Kultusministerien und z.T. heftige politische und feuilletonistische Debatten
um das Lesebuch sind den Schiilern und Studenten oft zunichst unbekannt und motivie-
ren in der Folge zur vertiefenden Analyse und Reflexion der gesellschaftlichen Verwen-
dung von Literatur.

e) Theorie und Praxis

Literaturtheoretische und literaturdidaktische Uberlegungen haben in Konzeption und
Gestalt eines Lesebuchs eine konkrete und praktische Form angenommen. Schiiler und
Studenten sollten das Lesebuch und die Lesebuchdiskussion daher nicht nur theoretisch
zur Kenntnis nehmen, sondern ermutigt werden, eigene Stellungnahmen zum Wert eines
Lesebuchs zu erarbeiten. Gegeniiber der sonst im Deutschunterricht vorherrschenden

sion um das deutsche Lesebuch. Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 1969; H. Helmers, Geschich-
te des deutschen Lesebuchs in Grundziigen. Stuttgart: Klett 1970.

7 Vgl vor allem die drei Sammelbinde: Helmers (Hrsg.), Die Diskussion um das deutsche Lese-
buch; H. Geiger (Hrsg.), Lesebuchdiskussion 1970-1975. Miinchen: UTB 1977; G. Stein
(Hrsg ), Schulbuchschelte. Stuttgart: Klett 1979.

8 Vgl. z.B. H J. Frank, Dichwung, Sprache, Menschenbildung. Geschichte des Deutschunterrichts
von den Anfingen bis 1945, 2 Bde. Miinchen: dtv. 1976.
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Textinterpretation bereitet das Schreiben einer Rezension zunichst einige Miihe; die Not-
wendigkeit eines individuell begriindeten Urteils fordert andererseits das eigene Nachden-
ken und den Mut zur Stellungnahme, die auch sehr subjektiv ausfallen kann. Insbesondere
aber bietet die Rezension die Gelegenheit, sie praktisch zu verwenden, sei es in der schul-
internen Auseinandersetzung um die Beschaffung und Benutzung eines Lesebuchs, sei es
in der schriftlichen Riickmeldung an den Verlag bzw. die Herausgeber und damit in der
Teilnahme an der offentlichen Lesebuchdiskussion.

Die in a—e) dargestellten Gesichtspunkte konnen nicht in jedem Kurs zum Lesebuch mit
gleichem Gewicht und Umfang behandelt werden. Gleichwohl sind alle Gesichtspunkte
notwendig mit dem Lerngegenstand Lesebuch verbunden und sollten nach Interesse und
curricularer Konzeption ausgewihlt und gewichtet werden. Hilfreich ist es, wenn alle
Kursteilnehmer simtliche Gesichtspunkte kennen und einschitzen kénnen, damit sie bei
der Wahl und Arbeitsplanung von Referaten und Arbeitsgruppen begriindete Entschei-
dungen treffen konnen.

3 Zielsetzung und Ablauf eines Lesebuch-Kurses

a) Lernziele

Der vorgestellte Kurs ist Teil der germanistischen Wahlfachausbildung am Oberstufen-
Kolleg in Bielefeld.® Im Rahmen des Gesamtcurriculums soll dieser Kurs thematisieren,
welche Funktion der Literatur in der Gesellschaft zugedacht wird und wie Literatur tat-
sichlich verwendet wird. Am Beispiel des Lesebuchs kénnen die folgenden Lernziele er-
reicht werden:

Der Kollegiat soll erkennen, daf} der gesellschaftliche Charakter der Literatur nicht nur durch die
soziale Situation von Autor und Leser bestimmt wird, sondern auch durch die Funktion, die die Li-
teratur in der Bildung erhilt, und durch die vielfiltigen Mechanismen des Kulwurbetriebs.

~ Der Kollegiat soll erkennen, welchen Funktionen und Interessen die Auswahl und Anordnung lite-
rarischer Texte in Textsammlungen dienen, und soll befihigt werden, eigene Beurteilungskriterien
zur Anwendung von Literatur zu entwickeln und anzuwenden.

— Der Kollegiat soll lernen, Lesebiicher als Textsammlungen in ihrer bestimmten Form zu analysie-
ren und zu beurteilen; der Kollegiat soll dabei die schriftliche Form der Rezension kennenlernen
und praktisch erproben.

— Der Kollegiat soll anhand des Lesebuchs seine eigene literarische Sozialisation aufarbeiten und sich

seiner eigenen literarischen Interessen bewufit werden. Die Erkenntnis des Gebrauchs und Mif3-

brauchs von Literatur in Textsammlungen soll die eigene Wahrnehmungsfihigkeit und Positions-
bestimmung fordern.

b) Auflere Rabmenbedingungen

Der Lesebuch-Kurs, den ich am Oberstufen-Kolleg bisher drei Mal durchgefiihrt habe,
findet in der der Kursphase vorgelagerten Intensivphase statt; in fiinf Wochen stehen je
12 Wochenstunden zur Verfiigung, eingeschlossen etwa 20 Stunden Gruppenarbeit fiir
die gesamte Kurszeit.

9 Vgl. G.Frink, W.Harder, H. Kroeger, M.Kublitz, Der germanistische Ausbildungsgang am
Oberstufen-Kolleg Bielefeld. In: DD 53, 1980, S.334{f.
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Teilnehmer sind vor allem Kollegiaten, die sich auf das Fach Deutsch spezialisiert ha-
ben, aber auch Historiker und fremdsprachige Literaturwissenschaftler. Die Kollegiaten
besuchen den Kurs im letzten Drittel ihrer Ausbildung am Oberstufen-Kolleg; sie befin-
den sich also etwa zwischen der 13.Klasse und den ersten Semestern des Grundstudiums.
Voraussetzung fiir den Kurs sind literarische, literaturhistorische und -soziologische
Kenntnisse aus mehreren vorangegangenen Literatur-Kursen.?® Die Teilnehmerzahl be-
wegte sich zwischen 10 bis 18 Personen.

Als Material wurden teils vorhandene, teils von den Teilnehmern mitgebrachte Lesebii-
cher verwendet; Texte zur Literaturtheorie, zur Lesebuchgeschichte und zur Deutschdi-
daktik wurden je nach Interesse und Schwerpunkt in kleinen Mengen vervielfiltigt. Lei-
stungsnachweise wurden teils als Referate zu grundlegenden Themen, teils als ausfiihr-
liche und vergleichende Lesebuch-Analysen, vor allem aber als Rezensionen zu Lesebii-
chern erstellt.

c) Ablauf des Kurses

In Konzeption und Durchfithrung waren die Lesebuch-Kurse in der Regel in vier Phasen
gegliedert:

Phase 1:

Austausch eigener Lesebucherfahrungen an konkreten Beispielen; Entwicklung von Fragestellungen
und Formulierung des Erkenntnisinteresses; Kursplanung, insbesondere Festlegen von Schwerpunk-
ten; erste Beurteilung der mitgebrachten Lesebiicher (ca. 12 Stunden).

Phase 2:

Erwerb von Kenntnissen und Kriterien zur Beurteilung von Lesebiichern: Geschichte und Funktion
des Lesebuchs; Geschichte und Funktion des Deutschunterrichts; Verhiltnis Autor ~ Verlag — Kul-
turbetrieb — Leser (ca. 16 Stunden).

Phase 3:

Analyse von Lesebiichern anhand der erarbeiteten Kriterien: Vergleich unterschiedlicher Lesebiicher,
Untersuchung einer Lesebuchreihe oder von Lesebiichern fiir die verschiedenen Schultypen; Analyse
typischer oder besonders umstrittener Lesebiicher. Diskussion der Untersuchungsergebnisse (ca.
20 Stunden).

Phase 4:

Schriftliche Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse und des eigenen Urteils: Erstellung und
Verwendung einer Rezension; Darstellung und Begriindung einer eigenen Lesebuch-Konzeption
bzw. der Ablehnung von Lesebiichern {ca. 12 Stunden).

In der ersten Kursphase sollen — ausgehend von den Erfahrungen und Vorstellungen der
Lernenden ~ Motivation und Interesse fiir den Gegenstand und die Arbeitsweisen des
Kurses entwickelt und verstirkt werden. In der Einfiihrungssitzung werden alle Kursteil-
nehmer gebeten, zum nichsten Mal eigene Lesebiicher aus ihrer bisherigen Schulzeit oder
aus ihrer Privatbibliothek mitzubringen. Ergiinzt durch Exemplare des Lehrers entsteht so
in der zweiten Sitzung ein Biichertisch, der die fir die Lernenden meist verbliiffende Viel-

10 Vgl ebd.,, S.335-338.
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falt der vorhandenen Lesebiicher demonstriert und zum Blittern, Nachschlagen und Er-
zihlen anregt. Jeder Teilnehmer hat dabei kurz seine Erfahrungen und seine Beurteilung
des Umgangs mit Lesebiichern geschildert.

Sehr oft verbindet sich z. B. mit dem Lesebuch die schlechte Erinnerung an das Auswendig-Lernen
von Gedichten und an Bildbeschreibungen in Klassenarbeiten, die das Buch verhafit gemacht haben;
fiir viele ist damit das Lesebuch in besonderer Weise die Vergegenstindlichung des ungeliebten
Deutschunterrichts geworden. Im weiteren Gesprichsverlauf geben oft dieselben Kollegiaten zu, das
Buch fiir sich selbst gern gelesen, z. T. sogar in der Familie vorgelesen zu haben. Fiir viele Jugendliche
ist offensichtlich auch das Lesebuch eines der wenigen Biicher, die sie besitzen.

Auf dieser Grundlage entwickelt sich meist eine von vielen Teilnehmern getragene, the-
matisch breite Diskussion iiber die eigene Schulzeit und literarische Sozialisation, iiber
den Sinn des Lesens, den Nutzen des Deutschunterrichts und iiber den Wert von Lesebii-
chern. Viele Kollegiaten formulieren in dieser Diskussion ihr Interesse und ihre Erwartun-
gen an den Kurs; aus den geduflerten Fragen, Themen und Aspekten kann die Kursgruppe
eine Liste der interessierenden Gegenstandsbereiche und Schwerpunkte zusammenstellen.

Geiuflerte Themen und Interessen sind z.B.:

frithere eigene Lesebiicher heraussuchen und analysieren;

— andere (frithere) Deutschlehrer nach ihren Absichten und Erfahrungen mit Lesebiichern befragen;
— Lesebiicher aus der Zeit des Nationalsozialismus untersuchen;

— Lesebiicher fiir verschiedene Schulformen miteinander vergleichen;

— ein eigenes Lesebuchkonzept entwickeln;

- mit Herausgebern und Verlagen von Lesebiichern Kontakt aufnehmen;

— Lesebiicher mit Rahmenrichtlinien und Lehrplinen konfrontieren;

~ moglichst viele Lesebiicher lesen;

— Alternativen zum Lesebuch ausdenken und aufschreiben usw.

Eine erste, miindlich vorgetragene Besprechung einzelner Lesebiicher am Schlufl dieser
Phase macht das Niveau der vorhandenen Beurteilungsfihigkeit bewufit und fiihrt zur
Planung der Arbeitsformen und Leistungsnachweise im Kurs.

Das Gelingen der zweiten Phase hingt entscheidend davon ab, in welcher Weise die
grofien Gegenstandsbereiche eingegrenzt und auf die nachfolgende Lesebuchanalyse be-
zogen erarbeitet werden. Daher interessiert die Geschichte des Lesebuchs und des
Deutschunterrichts nicht als solche, sondern nur in ihrer Funktion fiir ein besseres Ver-
stindnis und eine begriindete Beurteilung ausgewihlter Lesebiicher.

Aufschlufireich ist dabei insbesondere die oft sehr enge Verbindung von allgemeinen
gesellschaftlichen und bildungspolitischen Zielsetzungen mit den Zielsetzungen des
Deutschunterrichts und des Lesebuchs. Lesebiicher sind in ihrer Konzeption und Form
auffallend klare Zeugnisse ihrer jeweiligen Zeit. Selbst wenn #ltere Lesebiicher fiir den
Unterricht nur im Gliicksfall zur Verftigung stehen, kénnen die Betrachtung einzelner Le-
sebuchpassagen und die Kenntnis verschiedener Lesebuchtypen'* historische Zusammen-
hinge und deren Einwirken auf das Verstindnis und den Gebrauch von Literatur an-
schaulich machen. Sehr ausgesuchte literaturtheoretische Texte zur Funktion der Literatur

11 Vgl z.B. bei Helmers, Geschichte des deutschen Lesebuchs; K. Rebel, Das deutsche Lesebuch —
einst und jetzt (1964). In: Helmers (Hrsg.), Die Diskussion um das deutsche Lesebuch, S.84-107.
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konnen die historischen Phinomene begriinden und erkliren helfen; so wird z.B. die For-
derung nach ,mehr Realismus im Lesebuch® erst verstindlich und bewertbar, wenn ver-
schiedene Positionen zur realistischen Schreibweise zumindest in groben Umrissen be-
kannt sind.

Die Lesebuchanalysen der dritten Phase stellen den Kern der Kursarbeit dar und sollten
daher iiber ausreichende Unterrichtszeit verfiigen. Vor allem ist es in dieser Phase mog-
lich, die Interessen der Kursteilnehmer nicht nur bei der Auswahl der Lesebiicher, die un-
tersucht werden sollen, zu beriicksichtigen, sondern auch bei der Festlegung der Analyse-
schwerpunkte und der Analysemethoden.

Die Untersuchung sollte sich dabei nicht nur auf die inhaltlichen, sondern auch auf die
formalen Merkmale der Lesebiicher beziehen. Art des Bucheinbandes und des Papiers, Ti-
tel und Gliederung, Bilder und Verzeichnisse, Arbeitshinweise und Lehrerhefte — das sind
nur einige Punkte, die zu beachten und zu beurteilen sich lohnt.

Schwer fillt meist die umfassende Beurteilung der ausgewihlten Autoren und ihrer
Texte. Beim Vergleich ganzer Lesebiicher konnen allerdings Listen hilfreich sein, in die
die Vorkommenshiufigkeit bestimmter Autoren, bestimmter Textsorten und Texte einge-
tragen wird. Exemplarische Stichproben in begrenzten Themenbereichen oder bei einem
etwas bekannteren Autor lassen dariiber hinaus das Prinzip der Auswahl und der Anord-
nung der Texte im jeweiligen Lesebuch erkennen und bewerten.

Die gemeinsame Besprechung der Untersuchungsmethoden und die ausfishrliche Un-
tersuchung selbst fordern in hohem Maf ein selbstbestimmtes und forschendes Lernen;
Entdeckungen verschiedenster Art und die Vielfalt der konkreten Ergebnisse schaffen Zu-
friedenheit mit der eigenen Lerntitigkeit.

Solche besonderen Entdeckungen waren z.B.:

— unterschiedliche Kiirzungen desselben Textes in verschiedenen Lesebiichern;

— Verwendung desselben Textes in verschiedenen Themenbereichen oder Funktionen;

— oft minimale, daher umso merkwiirdigere Textvarianzen in Lesebiichern verschiedener Schulfor-
men usw.

In der vierten Phase werden die Untersuchungsergebnisse aufgeschrieben und in einem
abschlieBenden Urteil zusammengefafit. Neben den eber herkommlichen Formen der
schriftlichen Hausarbeit und des Referats habe ich den Kursteilnehmern insbesondere die
Form der schriftlichen Rezension empfohlen; Rezension und Literaturkritik dabei ver-
standen als eine wissenschaftlich angeleitete ,,Form der Beschiftigung mit Literatur, in der
das subjektive Betroffensein ein legitimer Impuls, eine organisierende Dynamik der Dar-
stellungsform ist“12,

Oft duflerten die Kursteilnehmer nach der ausfiihrlichen Kenntnisnahme vorhandener
Lesebiicher auch das Interesse, zum Abschluf} eine eigene Lesebuchkonzeption zu entwik-
keln und vorzustellen. Enttiuschend kann sich bei dieser Arbeitsform auswirken, dafl auf-
grund der begrenzten Zeit die Konzeption nicht in die Realitit eines Null-Exemplars um-
gesetzt werden kann. In einigen Fillen bestand die abschlieflende Stellungnahme auch in
der begriindeten Ablehnung des Mediums Lesebuch tiberhaupt und im Aufweis alternati-

12 G.Mattenklott, Thesen iber isthetische Erfahrung und demokratische Alternativen der
Deutschlehrerausbildung. Kéin: Pahl-Rugenstein 1980, S.122.
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ver literarischer Vermittlungsformen; auch dies ist ein berechtigtes Ergebnis einer Lese-
buchanalyse und der mit ihr verbundenen literaturtheoretischen und -didaktischen Uber-
legungen.

4 Zum Beispiel: zwei Lesebuchuntersuchungen

Zwei vollstindig wiedergegebene Lesebuchanalysen sollen abschliefflend verdeutlichen,
mit welchen Kriterien, mit welcher personlichen Erfahrung und auf welchem Niveau der
eigenen Durchdringung des Gegenstandsbereichs solche Arbeiten angefertigt werden.
Beide Untersuchungen wurden in zweiwéchiger Einzelarbeit erstellt; der Leistungsstand
beider Arbeiten liegt im oberen Durchschnitt.

Die Untersuchung von Ulrike W. bezieht sich auf das Lesebuch ,,modelle“'?, das Ulrike
selbst in der Schule verwendet hat. Ulrikes Arbeit 1488t erkennen, wie schwer zunichst eine
solche Lesebuchanalyse fillt und wie stark die eigenen Erfahrungen hineinspielen; wenige
historische und theoretische Anregungen reichen dann allerdings aus, den selbstindigen
Lernprozefl in Gang zu setzen und eine differenzierte Stellungnahme zu erméglichen. Das
Urteil tiber ,modelle” fillt insgesamt positiv aus.

Kritische Wiirdigung eines deutschen Lesebuchs

1. Einleitung

Das ,modelle“-Lesebuch erschien 1968 und ist fiir das 7. bis 10.Schuljahr gedacht. Meine Aufgabe
besteht darin, es zu kritisieren, zu wiirdigen, zu bewerten. Ich weify nicht so recht, warum, wie und
womit ich anzufangen habe. Seit meinem 1.Schuljahr habe ich ein Lesebuch gehabt, zum Schlufi
»modelle”, doch ich muf8 zugeben, dafl ich mich nie damit auseinandergesetzt habe, ob und inwiefern
mir das Lesebuch, das ich vorgelegt bekam, gefiel oder nicht gefiel. Ich weifl wohl, dafl mir manche
Stiicke besser gefielen als andere, dafi ich einige Autoren lieber las als andere, aber ein Gesamturteil
habe ich mir eigentlich nie gebildet.

Auch jetzt stelle ich fest, dafl es mir ziemlich schwerfillt, meine Anspriiche an ein Lesebuch zu for-
mulieren und diese dann mit dem ,,modelle“-Lesebuch zu vergleichen. Deshalb werde ich erst die ge-
schichtliche Entwicklung des Lesebuchs und die gegenwirtige Situation beschreiben, um dann
schliefllich zu meiner ganz subjektiven Meinung des ,,modelle“-Lesebuchs zu kommen.

2. Entstebung und gegenwdrtige Situation des deutschen Lesebuchs

Treibende Kraft fir die Entstehung von Lesebiichern war der Lesehunger von Volksschichten, die im
18. Jahrhundert zum ersten Mal lesen und schreiben lernten und denen die Bibel und die Buchstabier-
fibel nicht mehr allein als geistige Nahrung gentigten. Leitbild der ersten Lesebiicher war der fromme,
tugendhafte, bescheidene, zufriedene Untertan, der die Politik kindlich vertrauend dem Landesvater
tiberldflt und sich auf seine stille Hiuslichkeit beschrinkt. Dieses Leitbild inderte sich jedoch, und
zwar insbesondere nach jeder grofleren politischen Umwilzung und nach verlorenen Kriegen. Fiir
jede gerade herrschende Geisteshaltung wird ein entsprechender Lesebuchtyp herausgegeben. So ge-
winnt nach der literarisch-4sthetischen Richtung zum Beispiel Familie und Vaterland an Bedeutung.
Erst um 1840 fingt man an, sich mit der Weimarer Klassik zu versdhnen, werden Goethe und Schiller

13  modelle. Ein litérarisches Arbeitsbuch fiir Schulen, hrsg. v. R. Geifiler. Miinchen: Oldenbourg
1968.
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schulkonform gemacht. Spiter beschleunigen dann die Befreiungskriege und vor allem die Griindung
des Bismarckschen Kaiserreichs die Herausbildung des nationalen Lesebuchs. Leitbild sind Heimat
und Volk und der bewuflt deutsch fithlende Mensch.

Unsere heutigen Lesebiicher haben 1945 die Chance des volligen Neubeginns gehabt. Uber ein
ideales Lesebuch ist seitdem, vor allem in den 6Qer Jahren, viel diskutiert worden. Flitner hat dazu fol-
gende Vorstellungen definiert: ,Das Lesebuch sollte ein Brevier des weltlichen Lebens sein; es sollte
alle poetischen Gattungen und die inhaltlich bedeutendsten Prosaschriftsteller enthalten, ansprechend
fiir die Jugend sein, vollstindig in seiner Lebens- und Weltorientierung.” (nach K.Rebel: Das deut-
sche Lesebuch — einst und jetzt).

Bei der Verwirklichung dieses Anspruchs fallen wohl hauptsichlich zwei Probleme auf: a) das rich-
tige Verhiltnis zu finden zwischen wichtigen Stiicken aus der Vergangenheit und Gegenwartsstiik-
ken, die Probleme unserer Zeit aufgreifen (iiber 80% aller heutigen Lesebuchstiicke spielen in der
Vergangenheit oder sind zeitlos); b) das Lesebuch sollte literarische Texte bieten, die sich nicht nur
um das sprachliche Kunstwerk bemiihen, sondern auch auf aktuelle Gesellschaftsprobleme hinfiihren.

3. Vlersuch einer Beurteilung

Aufgrund dieser theoretischen Voriiberlegungen ist eine eigene Meinung zur Lesebuchdebatte wohl
eher moglich. Ich will mit AuBerlichkeiten beginnen. Zuerst fillt mir das wohl ungewdhnliche Format
des ,modelle“-Lesebuchs auf. Und weiter vermisse ich die Bilder und Kunstdrucke. Allerdings, wenn
ich bedenke, daf} die Kunstdrucke, die sonst so in Lesebiichern verdffentlicht werden, meist keinerlei
Bezug haben zu den danebenstehenden Texten und Geschichten, finde ich ein Lesebuch ohne Bilder
eigentlich ganz gut. .

Das Inhaltsverzeichnis gliedert nicht nach Themen und Inhalt auf, sondern nach Gattungen, nach
literarischen Formen. Nur der 3. Teil hat den Menschen als Oberthema, und zwar a) der Mensch in
der Geschichte und b} der Mensch in der modernen Welt. Warum die Herausgeber von ihrem Prinzip
abweichen, ist mir zwar unklar; aber warum eigentlich nicht?

Gut gefillt mir auch das, was nach dem Inhaltsverzeichnis kommt, nimlich das Vorwort. Hier wird
kurz und biindig die momentane Situation bzw. die Krise des Lesebuchs beschrieben. Da heifit es
sinngemiaf}: ,Nicht jedes und alles kann hier exemplarisch vertreten werden. Modelle bietet Textkon-
stellationen zu bestimmten Problemen. Dabei sollte nicht zihlen, was fehlt, sondern allein das, was
gebracht worden ist.‘ Ich finde dieses Vorwort auflergewshnlich fiir ein Lesebuch und allein schon
von der Idee her gut.

Weniger gut ist wohl das Autorenregister, das ich am Schlufl entdecke. Es ist so knapp gehalten,
dafl ich damit so gut wie gar nichts anfangen kann. Von einem Autorenregister erwarte ich eigentlich
ein paar nihere Angaben als nur den Geburts- und Todestag.

Was fiir Autoren sind nun vertreten in ,modelle“? Ich denke, Autoren, die Stiicke zu Gegen-
wartsproblemen schreiben wie G.Grass, I.Bachmann, I Aichinger, S.Lenz, H.Boli, B.Brecht,
M. Frisch, L. Kaschnitz und Tucholsky sind mindestens so stark vertreten wie die Klassiker Goethe,
Schiller, Heine, Eichendorff, Gryphius und Biichner (nur um *mal ein paar mir bekannte zu nennen).
Vielleicht ist es dem ,modelle* wirklich gelungen, ein sinnvolles Verhiltnis zu finden zwischen Lite-
rawur aus der Vergangenheit und Gegenwart?

Ich will mich jetzt den literarischen Formen zuwenden. Beispielhaft wihle ich die Gattung IT Fa-
beln, Parabeln, Gleichnisse, denn ich denke, gerade diese literarische Form ist fiir die Lesebiicher ty-
pisch. Parabeln sind nach meiner Schulkenntnis ein lehrhaftes und dadurch stark eingegrenztes Stiick
Dichtung mit einem schlechten Beigeschmack. Es wird zwar Alltigliches dargestellt, aber immer mit
dem Zweck einer hoheren Bedeutung und Verallgemeinerung. Nicht das Erzihlte selbst ist wichtig,
sondern die Folgerung, die ein Schiiler daraus zu ziehen hat. Gleichnisse waren fiir mich immer eine
literarische Form, die ich nicht mochte, da sie mich an eine Predigt, an den erhobenen Zeigefinger er-
innert haben. Die stindige Moral am Schlufi, die aufzeigen sollte, wie man sich zu verhalten habe,
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fithrte bei mir zu einer inneren Teilnahmslosigkeit. Ganz im Gegensatz dazu, wie ich erstaunt feststel-
le, verhilt es sich allerdings bei den ausgewihiten Gleichnissen im ,modelle”-Lesebuch. Sowohl
Brecht als auch Kafka, Musil und Lessing empfinde ich als erfrischend anders. Obwohl auch sie vom
»Uberzeitlichen® geprigt sind, predigen sie nicht davon, bestehende Moralvorstellungen zu iiberneh-
men und sich anzupassen, sondern regen an, iiber die bestehenden Vorstellungen nachzudenken; z. B.
iiber das Verhalten des Herrn Keuner von Brecht oder iiber das ,Marchen vom Schneider” (Musil)
oder iiber ,Die kaiserliche Botschaft® (Katka), die mich gerade durch den letzten Satz: ,Du aber
sitzst an deinem Fenster und ertriumst sie (die Botschaft) dir, wenn der Abend kommt“ direkt an-
spricht. Aber nicht nur der Inhalt der Gleichnisse beschiftigt mich, sondern ich werde z. B. auch durch
Kafkas ,Von den Gleichnissen“ angeregt, iiber Funktion und Zweck der Gleichnisse allgemein nach-
zudenken.

Ein anderer sonst auch oft problematischer Punkt in Lesebiichern ist das Kapitel ,Der Mensch in
der modernen Welt“, das hier das Schluflkapitel ist. Wie wird das nun in ,modelle” gehandhabt? Ich
finde, dafl es hier gut gelungen ist, die moderne Welt kritisch darzustellen. Natiirlich kann auf so
knappem Raum (ca. 35 Seiten) nicht auf alle Bereiche der heutigen Zeit eingegangen werden, aber
das, was hier beschrieben wird, ist auch ausfiihrlich dargestellt und macht deutlich, daff der Fort-
schritt nicht nur Arbeitserleichterung und Angenehmes mit sich bringt, sondern auch neue Gesell-
schaftsprobleme, da der Finzelne sich einfach nicht mehr zurechtfindet. Die ,Notlandung® (aus
»Homo Faber” von M. Frisch) macht die Abhingigkeit des Menschen von einer Maschine (in diesem
Fall ein Flugzeug) deutlich. Der Mensch erhofft sich Zeitersparnis durch die neuen Erfindungen, aber
es tritt eine Panne auf, der er voltkommen ausgeliefert ist. Das ist auch eigentlich der rote Faden des
ganzen Kapitels: einerseits der Fortschritt durch Technik und anderes, andererseits das Unterlegen-
heitsgefiihl des Einzelnen, der sich nicht mehr zurechtfindet.

Barbara M.s folgende Analyse ist typisch fiir Arbeiten, die von einer begriindet formu-
lierten Position ausgehen und diese — meist sehr kritische ~ Position an das Lesebuch her-
antragen. Dabei zeigt Barbaras Besprechung, dafl selbst in einer solchen stirker theoriege-
leiteten Untersuchung die persoénliche Meinung und die entsprechende Rezensionsspra-
che nicht zu kurz zu kommen brauchen. Barbaras Urteil iiber das von ihr selbst in der
Schule benutzte Lesebuch ,Wort und Sinn 5/6“* ist eindeutig negativ.

Beurteilung des Lesebuchs ,, Wort und Sinn 5/6“

1. Lemziele des Deutschunterrichts (nach den Rahmenrichtlinien Deutsch Sek. 1, Hessen 1972)

Zu den Aufgaben des Deutschunterrichts gehdren ,,sprachliche Bildung und Erweiterung der sprach-
lichen Kompetenz®, und zwar als Bestandteil realer Kommunikationsvorginge und damit gesell-
schaftlicher Prozesse. Die umgangssprachliche Kommunikationstihigkeit des Schiilers soll gefordert
werden. Daher mufl der Deutschunterricht am Sprachverhalten der Schiiler ankniipfen und diesem
als Ausdruck der Sozialisation, gesellschaftlich vermittelter Denk- und Verhaltensweisen und schich-
tenspezifischer Prigung gerecht werden.

Bisher wurde nur die Norm der Hochsprache als richtiges Sprachverhalten angesehen, das im
Deutschunterricht gelernt werden sollte. Diese Hochsprache ist aber nur eine Gruppensprache, die
zur Stabilisierung der Klassenhierarchie durchgesetzt wurde. Bestehende Unterschiede, Gegensitze
und Widerspriiche in der Gesellschaft wurden so verschleiert, obwohl sie zur richtigen Gesellschafts-
einschitzung und Wirklichkeitsorientierung gerade im Deutschunterricht bewufit gemacht werden
sollen. ,Richtiges Sprachverhalten® zu lernen darf nicht Einiibung der Hochsprache bedeuten, da dies

14 Wort und Sinn. Lesebuch fiir den Deutschunterricht, Bd.5/6, hrsg. von K.-E. Jeismann und
G. Muthkmann. Paderborn: Schoningh 1971.

200



den weitaus grofleren Teil der Schiiler diskriminiert und zusitzlich zu erlernendes Sprachverhalten
aufzwingt. Das bedeutet Chancenungleichheit, Herkunftsentfremdung, Erschwerung einer den
Schiilern zuginglichen Artikulation. Die in Normen enthaltenen Wertungen werden nicht bewuflt
gemacht.

Aufgabe des Deutschunterrichts ist es, Schiiler in den Stand zu versetzen, die Gesellschaft als Be-
dingung der Kommunikationsvorginge zu verstehen und diese durch Sprache und in der Sprache
wiederzuerkennen und zu deuten. Daf heifit, dafl in sprachlichen Ubungen der Kommunikation, im
Umgang mit Texten und in der Reflexion iiber Sprache die Funktion im gesellschaftlichen Zusam-
menhang bewuflt gemacht wird, die Schiiler auch ihr Sprachverhalten als gesellschaftlich bedingt er-
kennen und Sprachnormkonflikte als geselischaftliche Konflikte verstehen. Unter dieser neuen gesell-
schaftlichen Bedeutung des Deutschunterrichts bekommt auch der Arbeitsbereich ,Umgang mit Tex-
ten“ einen anderen Anspruch. Es sollen nicht mehr spezielle literarische Kenntnisse oder der nationale
Kanon wertvoller Dichtung vermittelt werden. Literatur bekommt einen neuen Stellenwert. Texte
werden auf ihre Bedeutung und ihren Anspruch im gesellschaftlichen Leben gepriift und bestimmt.
Die Textauswahl mufl den Bediirfnissen der Schiiler angemessen sein. Ihre gegebene und zu erwar-
tende Lebenssituation ist der hauptsichliche Verwendungszusammenhang. Emanzipation und kriti-
sche Auseinandersetzung sollen gefordert werden. Texte kritisch behandeln heifit, ihre Rezeption,
Wirkung und Geltung zu untersuchen. Der konomische, soziale und historische Zusammenhang
mufl hergestellt werden. Emanzipatorische Méoglichkeiten miissen diskutiert werden. Gattungskate-
gorien, Typologien sollen héchstens als wandelbare Muster fiir Wirklichkeits-Auseinandersetzung
untersucht und geklirt werden. Umgang mit Texten schliefit den Umgang mit Medien ein.

2. Die Realitdt des Lesebuchs

Betrachtet man mit diesen Kriterien heutige Lesebiicher, entdeckt man, daf bislang das Gegenteil sol-
cher Lernziele das Handbuch des Deutschunterrichts bestimmt. Die Erziehungsziele, Bildungsabsich-
ten, Werte, Weltanschauungen, die sich in Lesebiichern spiegeln, sind ein Anachronismus in einer
durchrationalisierten, industrialisierten und ,demokratischen” Gesellschaft. Nach 1945 kniipfte die
»Neue Gesellschaft“ an das Vorbild des Lesebuchs der zwanziger Jahre an, anstatt gerade hier mit ei-
ner kulturellen Generaliiberholung zu beginnen. Traditionen und Ordnungen ohne gesellschaftlichen
und poliuschen oder gar kritischen Zusammenhang ersetzen noch immer die oben angefiihrte Alter-
native. Selbst nach einer heftigen Lesebuchkritik, ausgelsst durch die kritischen sechziger Jahre, er-
hielten sich weitgehend konservative Orientierungen.

3. Beispiel

Mein Lesebuch aus der 10. Klasse des Midchengymnasiums ist ein typisches Beispiel fiir den genann-
ten Anachronismus. , Wort und Sinn“ Band 5/6 wurde 1966 von elf Bundeslindern fiir den Schulge-
brauch genehmigt. Fortschrittlichen Kriterien wird dieses Lesebuch in keinster Weise gerecht. Es ent-
hilt eine Sammlung pseudo-idealistischer, gutbiirgerlicher Moralpredigten, verherrlicht etablierte
Konventionen, weltfremde Lebensweisheiten und vermittelt mir als Schiilerin nur schéngeistige Lan-
geweile. Es erscheint mir mit diesen Erinnerungen fast miilig bzw. langweilig, es detailliert zu be-
schreiben.

Vielleicht geniigt ein grober Uberblick:

Das Buch ist in sieben Teile gegliedert. Jeder Teil hat eine sachliche Nummer. Ein Themenbereich
ist nicht gekennzeichnet, Abbildungen vollziehen die Trennungen als bunte Seiten zwischen den Tei-
len. Schon aus dem Inhaltsverzeichnis geht aber offensichtlich eine inhaltliche Gliederung hervor.

Der erste Teil behandelt menschliche Ethik bzw. Moral. Titel sind z.B.: Don Quixote; der Hoch-
stapler; der liebende Blick; Von der Achtung der Mitmenschen; Tapferkeit; Von der Hoflichkeit;
Was ist Ehre? Wer in sich Ehre hat; Von den Liignern; Uber die Kunst der politischen Liige; Geiz . . .
Die Autoren: Th. Mann (sehr typisch auch im weiteren), Fontane, Heuss, Beethoven, Kant, Th. von
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Aquin, Schopenhauer . . . Fiir mich enthalten diese Geschichten einen verstaubten, altmodischen Alt-
minnerwitz, Plisschsofaplaudereien und Bauernweisheiten. Im iibrigen werden ausschliefllich Man-
ner angesprochen und dargestellt (Middchenschule). Diese Minner sollen als Vorbild dienen fiir wohl
niemals eintreffende Lebenssituationen. Der scheinphilosophische Tiefsinn ist weltfremder Schon-
geist. Unsinn. Der zweite Teil entspricht dem ersten, nur werden moderne Autoren beigemischt. Max
Frisch und einmal auch als einzige Frau Marie-Luise Kaschnitz diirfen wieder mit Th. Mann u. a. klei-
ne Abenteuer schildern. Aus dem Rahmen fallen dann plstzlich Karl Marx und Ernst Bloch mit den
Titeln ,Der Arbeitsprozef“ und ,,Das niitzliche Mitglied“. Direkt dahinter folgen aber wieder drei
Plaudereien, harmlos geschilderte Episoden aus dem Reich der Arbeit: ,,Gliickauf®, ,Der Weinreisen-
de®, ,Die Artikel, die ich vertrete®. Dieser letzte Abschnitt aus Punkt Zwei war offensichtlich ein Aus-
flug in die Arbeitswelt.

Im dritten Teil prisentiert ein Gemisch von Klassikern, Philosophen und Schriftstellern einen bun-
ten Ausblick in den Duft der grofien weiten Welt. Fernweh, romantische Reiseimpressionen, Feuille-
tons werden in Aufsitzen und Gedichten geschildert.

Der vierte Teil steigert sich in besinnlich gefiihlvolle Schwirmerei und besteht hauptsichlich aus al-
ten Gedichten (Poesiealbum, endlich *was fiir Midchen).

Im fiinfren Teil erscheinen dann sozialkritische Beitrige zum Thema Krieg und Frieden, zwei Ge-
dichte von Brecht, zwei Briefe von Schiller und Heine, Textausziige von Borchert, Burckhardt,
Seghers {doch noch eine Frau, Entschuldigung). Schaurig wird der Krieg geschildert (nichts Sachli-
ches, nur Gesinnung), mit der Quintessenz des Gedichts ,Die Fiifle im Feuer®: Mein ist die Rache,
redet Gott. Ich kann mich gut entsinnen, dafl gerade dieser Bereich sehr religids abgehandelt wurde
(Du sollst nicht tdten).

Gleich darauf wird dieser pessimistische Eindruck durch den sechsten Teil entschirft: Tapfere Va-
terlandskimpfer und heroische Kriegslist erscheinen in der ,Edda® und in griechischen Sagen als stol-
zes Kulturgut.

Im siebten Teil wird abschlieflend theoretisch die Liebe zur Wahrheit und zum Wort als schoner
Sinn der Kunst angedeutet. Dieser kulturelle Ausblick besteht aus philosophischen Uberlegungen und
Sinnspriichen. Goethe, Morike, Kleist, Wieland, Claudius, Borne, Hofmannsthal, Th. Mann, Her-
der, Brecht und Silesius haben das letzte Wort.

Im Anhang finden sich noch unscheinbare Erlduterungen, ein Verzeichnis der Verfasser und Quel-
len und ein Verzeichnis der Bilder und Graphiken. Letztere sind zwischengemischt und haben mit
dem Inhalt nicht mehr zu wn, als dafl sie ebensolches Kulturgut sind, ausgewihlt nach ebensolchen
duflerlichen, schongeistigen, formalen und ,Wer-hat-Namen“-Gesichtspunkten. Eine rein dstheti-
sche Untermalung. Die Verfasser und Quellen werden durch Geburts- und Todesjahr niher charak-
terisiert bzw. durch die Titel der zugrundeliegenden Romane gekennzeichnet. Die Texte sind offen-
sichtlich immer Ausziige aus Romanen und Gedichtbianden. Als Kostproben der dahinterstehenden
Kunst sollen sie anscheinend ausreichend fiir sich selbst sprechen.

Die Erliuterungen sind nur Worterklirungen zu den Stiicken; viele nicht mehr gebriuchliche
Worter der alten Texte, dichterische Freiheiten in den neueren und Fremdworte werden iibersetzt.
Einige Orts- und Geschichtshinweise sind auch darunter, aber spirlich.

Ich meine, hier wird schon sehr ersichtlich, was der Schiilerin wie vermittelt wird. Ich halte das
Buch weder ftir bewufltseins- noch fiir allgemeinbildend, sondern einfach fiir miifig. Seine Herausge-
ber mdgen von seiner vorbildlichen Sprachdisziplin und Gesinnungslehre iberzeugt gewesen sein; die
Bediirfnisse der Schiiler(in) wurden in jedem Fall nicht beriicksichtigt. Was kann man daraus schon
lernen? Aufrichtiges Duckmiusertum, (Ich sehe darin hauptsichlich den Vorwand, Zensuren zu ver-
teilen).
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4. Kritisch lesen lernen

Die formale und geistige Qualitit der Texte ist also offensichtlich wichtiger als Realititsgehalt und
Bedeutung fiir die Schiiler. Eine kritische Stellungnahme durch die Schiiler wird dadurch schon im
Ansatz verhindert. Schiiler sollen eingeschiichtert werden und Gedrucktes nicht in Frage stellen. Was
Autoren mit ithren Texten sagen und bewirken wollen, ist gleichgiiltig, der Schiiler soll es nur zur
Kenntnis nehmen. Diese scheinbare ideologische Neutralitit dient aber nicht der Emanzipation des
Individuums, sondern verhindert eher, daf es seine Interessen erkennt und den Weg, sie durchzuset-
zen.

Deutschlehrer diirfen nicht unparteiisch sein und miissen Schiiler auf konkrete gesellschaftliche
Auseinandersetzungen lebenssituationsbezogen vorbereiten. Realitit muf8 differenziert und kritisch
bewuflt gemacht werden. Falsches muf§ als falsch erkannt werden, Etabliertes als in Frage stellbar kri-
tisiert werden, Alternativen miissen denkbar sein. Kritisches Lesen heifit engagiertes, parteiliches Be-
trachten von Literatur in dem Zusammenhang, in dem sie entstand und auf den sie einwirkt, wie sie
niitzt und wie sie schadet, sie mufl beurteilbar sein. Das so zusammengestelite Lesebuch muf ein Ar-
beitsbuch sein. Texte sollen — Themen zugeordnet — genau beschreibbare Einsichten und Fihigkeiten
vermitteln. Manipulative Gesinnungslesebiicher miissen ersetzt werden durch ein Lesebuch, das Ant-
wort gibt auf konkrete gesellschaftliche Situationen. Die Emanzipation und nicht die Gingelung der
Schiiler ist wichtig. Es mufl ihnen gezeigt werden, welche piadagogischen, wissenschaftlichen und po-
litischen Auffassungen das Lesebuch bestimmen, Zielsetzungen miissen gerechtfertigt werden. Das
Lesebuch selbst mufl kritisch untersucht werden diirfen und iiber seine ideellen und materiellen Ent-
stehungszusammenhinge informieren. Nur so kann man kritisch lesen lernen.

5 SchiuBbemerkung

Die vorgestellten konzeptionellen Uberlegungen und praktischen Erfahrungen sind das
Ergebnis von drei Kursen, die das Lesebuch als Gegenstand unterrichtlicher Erkenntnis
nutzten. Je nach Interesse der Teilnehmer waren die Schwerpunkte spezifisch gewichtet,
wurden verschiedene Arbeitsformen angewendet und unterschiedliche Ergebnisse erzielt.
Nicht alle Kursteile verliefen erfolgreich und fiir die Teilnehmer befriedigend.

Im Vergleich zu anderen Literaturkursen war allen Lesebuch-Kursen gemeinsam, daf§
verschiedene Interessen und Arbeitsformen in ein ausgewogenes und befriedigendes Ver-
hiltnis gebracht werden konnten. Personlicher Erfahrungsaustausch, Aneignung und Dis-
kussion theoretischer und historischer Kenntnisse, praktische Analyse mit Hilfe selbst fest-
gelegter Instrumentarien und an selbst ausgewihlten Beispielen, Darstellung der eigenen
Beurteilung auch aufgrund der subjektiven Eindriicke und konzeptionellen Vorstellungen
— das sind die Stationen, die ein Kurs zum Lesebuch bietet und die in Umfang und Reihen-
folge die Attraktivitdt des Kurses ausmachen.

Vor allem aber vereinen sich im Gegenstand Lesebuch unmittelbare literarische Erfah-
rungen mit allgemeinen literaturtheoretischen und -didaktischen Uberlegungen. Das Le-
sebuch ist immer zugleich Spiegel seiner Zeit und wird von seiner Zeit gespiegelt; dieses
Wechselverhiltnis von Interessen und Wirkungen, die sich mit Literatur verbinden, kann
am Lesebuch exemplarisch und anschaulich erkannt werden.
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