DOI: 10.20378/irb-58044

Ulf Abraham

Du Kamel“. Uber die Verbesserung des unverbesseriichen

Friedrich Riickert als ,eingreifendes Lesen"
im Deutschunterricht der Orientierungsstufe

I Kein Argernis ohne AnlaB

In Reinhard Dithmars vielbenutzter Anthologie ,,Fabeln, Parabeln und Gleichnisse®' fin-
det sich eine ,,Parabe!® Friedrich Riickerts, die mit dem Vers beginnt: ,Es ging ein Mann
im Syrerland ...“. Vielleicht hatte der gegenwirtige bayrische Kultusminister, Hans
Zehetmair, auch dieses Gedicht im Sinn, als er anlifllich eines Festaktes der Stad:
Schweinfurt zum 200. Geburtstag jenes Dichters (14. Mai 1988) itber die Kospfe der gela-
denen Giste hinweg versprach, sich dafiir einzusetzen, dafl Riickert wieder Einzug in die
Schullesebticher halte. Den bloflen Anlafl, zu dem dies gesagt wurde, schien der Festred- -
ner fiir Begriindung genug zu halten. Jedenfalls blieb er seinen Zuhérern eine Erklirung
dazu schuldig, was Riickert denn in Schullesebiichern von heute zu suchen haben solte,
ja: ob er denn dort je etwas verloven hatte. Riickert, so will es ein landliufiges, schier
unausrottbares Vorurteil, sei ein rechter Dichter fiir Kinder; er reime so schon, schreibe
so verstindlich und trete im tbrigen bei jeder sich bietenden Gelegenheit fiir all das
Wahre, Gute und Schéne ein, dessen Wertschitzung an die nichste Generation weiter-
zugeben ja ohnehin verfassungsgemifler Auftrag des Pidagogen und Deutschlehrers
ist.

Dafl das meiste, was dieser Dichter geschrieben hat, sich so umstandslos auch fiir ein-
fachste unterrichtliche Zwecke nicht eignen will, ist indes eine Beobachtung, die Genera-
tionen von Deutschlehrern unter verschiedenen Kultusministern schon gemacht haben
dirfren und die sich erst unlingst jedenfalls solchen im frankischen Raum anliflich des
erwihnten Jubiliumsjahres wieder aufgedringt hat. Sahen sie sich doch der Zumutung
ausgesetzt, einen mit Recht vergessenen Dichter von gestern dem Schiiler von heute
nahezubringen. Aber welchem, wie und vor allem: wozu?

Wenn Riic.kert SiCl:l tiir etwas eignet, so ist es etwas ganz anderes als die Exemplifizie-
rung des R(?IZCS. reg.lonale.r Dichwung, der Geschmeidigkeit unserer deutschen Sprache
oder <-ier 'Zeulomgkelf bestlrr'lmter, vom D'ichte.r bevorzugter Themen; noch gar die Not-
wendigkeit, dem Schiiler lyrische Texte didaktisch zu erschlieflen. Denn wer den ministe-
riellen Aufrufen zu solchem Tun im Jahre 1988 tatsichlich nachkam, stellte schnell fest
daB Riickerts Texte einer didaktischen Aufbereitung meistens nicht bediirfen: daf d ort}
wo derlei Bedarf vom Text her besteht, der Aufwand oft in keinem Verh;iltnis Zuﬂ;
didaktischen Ertgag ;teht; jaﬂ ihr;len statt einer Bedeutung oft genug der Gestus des
Deutens innewohnt. Sie sind paraphrasierend, be .
damit anfangen will, als sie in}: Uxfterricht rezitiei:llrzzcial;g; S(Clibs(;e;(? geu?c 1 Wer —
betont zu werden braucht, eine so fruchtlose wie, was die Diszl? o Ty D

r iplin in einer normalen

1 Reinbard Dithmar (Hrsg.), Fabeln, Parabeln und Gleichnisse. Miinchen 51981
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Klasse anlangt, gefihrliche Sache), der sieht auf einmal die gewshnliche Schwierigkeit
des Deutschlehrers, seinen Schillern schwere Texte leichter zu machen, mit der unge-
wohnlichen vertausche, ihnen die Schwierigkeit ,leichter™ Téxte erkliren zu sollen. Denn
»leicht® sind Texte Riickerts in aller Regel in dem doppelten Sinn, daf} sie mit leichter
Hand geschrieben und leicht zu verstehen sind.

Trotzdem kann der brave Piddagoge Schwejk — so soll hier gezeigt werden — die Be-
fehle seines Ministers, zu denen thm dessen Wiinsche noch stets geworden sind, getrost
und mit Gewinn fiir seinen Unterricht ausfithren. Und zwar wie folgt: Die eingangs
erwihnte ,,Parabel” soll - nicht literaturwissenschaftlich, sondern didaktisch — daraufhin
untersucht werden, was sie denn nun wirklich zeigt, und wie das Gezeigte im Deutsch-
unterricht fruchtbar gemacht werden kann. Dem liegt die Annahme zugrunde, dafl der
Deutschlehrer Sprach- und Stilunterricht auch dort immer mitbetreibt, wo er sich und
die Klasse mit literarischen Texten beschiftigt. Die Orientierungsstufe (in der Erprobung
dieses Unterrichtsmodells war es eine 6. Gymnasialklasse?) eignet sich als Experimentier-
feld in diesem Fall wegen ihres altersspezifisch noch unkomplizierten und spielfreudigen
Zugangs zur gebundenen Rede im allgemeinen und zum Erzihlgedicht im be-
sonderen.

I .Du Kamel”. Ein parabolischer Bumerang

Riickert ist, iiber den ironisch aufgenommenen Anlaf hinaus und allen Ernstes gesagt,
ein Studienobjekt mit Nutzwert fiir den Deutschunterricht. Ich gehe aus von einer Irrita-
tion. Auch Reinhard Dithmar hat sie gespiirt, sonst hitte er nicht in seiner Einlettung zur
erwihnten Anthologie ausfiihrlich gerade von Riickerts ,Parabel® gehandelt, um zu
beweisen, dafl sie keine sei, sondern eigentlich eine Allegorie. Zur Begriindung lifit Dith-
mar zunichst eine Inhaltsangabe folgen:

JIn 60 Zeilen werden Zustand und Verhalten eines Mannes beschrieben, der in einen Brunnen-
schacht gestiirzt ist und sich an einen Strauch klammert ~ von oben durch ein wildes Kamel, von
unten durch einen Drachen bedroht. Eine schwarze und eine weifle Maus nagen an der Wurzel des
Strauches. Der Mann ist in grofler Gefahr. Da sieht er einen Brombeerstrauch, ifit Beere nach Beere
und vergifit die Gefahr.*?

Zum Vergleich Riickert im Originalton?, zunichst soweit der Text im oben zitierten
abstract erfaflt ist:

2 Zur Lehrplanabstimmung (Bayern) vgl. KMBI I, So.-Nr. 12/1985: 3.2. Epische Kleinformen und

3.6 Formelemente des Gedichts, vgl. 242 f. - Fiir den Realschulbereich sei vorgeschlagen: 7. Jahe-

gangsstufe (KMBI So-Nr. 1/1982), Umgang mit Texten: Parabel (vgl. S. 10).

Dithmar, Fabeln, Parabeln und Gleichnisse. S. 11. ' .

4 7Zit. nach Dithmar, ebd., S.254 ff. Die Orthografie wurde nicht hier, wohl aber fiir das Schiiler-
arbeitsblatt modernisiert.

I
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Parabel

Es ging ein Mann im Syrerland,

Fithrt’ ein Kameel am Halfterband.

Das Thier mit grimmigen Geberden
Urplétzlich anfing scheu zu werden,
Und that so ganz emsetzlich schnaufen,
Der Fiihrer vor ihm muflt’ entlaufen.

Er lief und einen Brunnen sah

Von ungefihr am Wege da.

Das Thier hort er im Riicken schnauben,
Das mufi¢ ihm die Besinnung rauben.
Fr in den Schacht des Brunnens kroch,
Er stiirzte nicht, er schwebte noch.
Gewachsen war ein Brombeerstrauch
Aus des geborstnen Brunnens Bauch:
Daran der Mann sich fest that klammern

30 Schwarz eine, wetll die andere war.
Er sah die schwarze mit der weiflen
Abwechselnd an der Wurzel beiflen.
Sie nagten, zausten, gruben, withlten,
Die Erd ab von der Wurzel spélien,
ys Und wie sie rieselnd niederrann,
Der Drach” im Grund aufblickte dann,
Zu schn, wie bald mit seiner Biirde
Der Strauch entwurzelt fallen wiirde.
Der Mann in Angst und Furcht und Not
a0 Umstellt, umlagert und umdroht.,
Im Stand des jammerhaften Schwebens
Sah sich nach Rettung um vergebens.
Und da e¢r also um sich blickte,
Sah er ein Zweiglein, welches nickee,

15
Und seinen Zustand drauf bejammern. 45 Vom Brombeerstrauch mit reifen Beeren:
Er blickte in die Héh’, und sah Da konnt’ er doch der Lust nicht wehren
Dort das Kameelhaupt furchtbar nah, Er sah nicht des Kameeles Wur
Das ihn wolk oben fassen wieder. Und nicht den Drachen in der Flut

20 Dann blickt er in den Brunnen nieder; Und nicht der Miuse Tuckespiel,
Da sah am Grund er einen Drachen 50 Als tihm die Beer’ ins Auge fiel.
Aufgihnen mit entsperrtem Rachen, Er liefl das Thier von oben rauschen,
Der drunten ihn verschlingen wollte, Und unter sich den Drachen lauschen,
Wenn er hinunter fallen sollte. Und neben sich die Miuse nagen,

25 So schwebend in der beiden Mitte, Griff nach den Beerlein mit Behagen,

Da sah der Arme noch das Dritte.

Wo in die Mauerspalte ging

Des Striuchleins Wurzel, dran er hing,
Da sah er still ein Miusepaar,

55 Sie dduchten ihn zu essen gut,
AR} Beer’ auf Beerlein wohlgemut,
Und durch die Siifligkeit im Essen
War alle seine Furcht vergessen.

In der Tat eine absonderliche ,Handlung®. Balladesk begonnen, aber spitestens vom
12: Vers an jenseits unserer (abendlindischen) Alitagsvernunft spottet das Gedicht jeder
epischen Wahrscheinlichkeit und erteilt dem Leser sogleich die Anweisung einer Lektiire
cfls uneigentlicher Rede. Was auf der Handlungsebene keinen Sinn macht, miiflte parabo-
lischen oder allegorischen, jedenfalls tibertragenen Sinn freisetzen wen’n es denn etwas
bedenten will; und davon ist bei Riickerts erwihnter Neigung zur P:)se der (Be-)Deutung
allerdings auszugehen.®

»Wenn wir” ~ so schrieb Lessing an einer auch von Dithmar herangezogenen Stelle
seiner »Abhandlungen iiber die Fabel® von 1759¢ — »einen allgemeinen moralischen Satz
auf einen besonfiern Fall zuriickfihren, diesem besonderen Fall die Wirklichkeit erteilen
und eine Geschichte daraus dichten, in welcher man den allgemeinen Satz anschauend

5 Wie Riickert, indem er allegorisi T . .
el 7 gorisiert, eine literarische Trad ! .
bolbegriff im Grunde absolet ist, kann hier nicht ausgerf?jhlf'ic::eﬁ%retfhrelbt’ die seit Goethes Sym-

6 G E Lessing, Simtlich i
GE! 9 iche Schriften, hrsg. v. Kar/ Lachmann, Bd. 7. Stuttgart 1891, S. 415-479, hier
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erkennt: so heiflt diese Erdichtung eine Fabel.“ Lessing setzt in diesem Kontext bekannt-
lich Fabel, nach heutiger Auffassung eine Art Spezialfall der Parabel’, mit dieser iiber-
haupt gleich; mithin ergibe sich in Anwendung auf Riickerts Gedicht die brisante Frage,
welchem besonderen Fall hier die Wirklichkeit erteilt worden ist und welchen allgemei-
nen Satz der Leser darin anschauend erkennen soll. Sehr anschaulich ist die Sache nicht,
und das sind auch Schiiler der Unterstufe bereit zuzugeben, nachdem man sie eine Weile
hat herumraten, eventuell auch an der Tafel eine Skizze der beschriebenen Ortlichkeit
und Vorginge hat anfertigen lassen. Dithmars Inhaltsangabe ist — woriiber er sich klar ist
- noch keine Texterklarung. Man muf} schon, wie zweifellos vom Autor intendiert (und
von der Klasse durchaus nachvollziehbar), auf eine ,héhere® Ebene ausweichen, um
(nicht eine ,tiefere®, sondern iiberhaupt) eine Bedeutung zu erkennen. Bevor man sich
jedoch in den Brunnen vertieft, sei noch — worauf man beim Vortragen(lassen) der oben
zitierten Verse von selbst stoflen wird —~ auf formale und stilistische Eigenheiten verwie-
sen: Versmafl und Reimschema sind uniform; in sturer Erfiillung des einmal gewihlten
Jambus (auf welchen Begriff man aber in einer 6. Klasse gut verzichten kann, ohne die
Einsicht in den Zusammenhang zu gefihrden) und der vier Hebungen pro Vers geht es
immer weiter, als gelte es, ehernen Gesetzen zu gehorchen. (Die einzige Abwechslung ist
die zwischen minnlichen und weiblichen Versenden.)

Hinzu kommt, dafl Satzbau, Fortfall von Endsilben und Reimworter das Gezwungene
dieser Formerfiillung erst recht hervorheben, statt sie zu iiberspielen. Eine Reihe eviden-
ter poetischer Behelfslosungen (that klammern als Reim auf bejammern, er schwebte noch,
wo es sinngemif heiflen miifite: ,er hing noch®) fallen den Schiilern ebenso auf wie die
gegen jede semantische Logik verstofflende Wortwahl spiilten, wo die beiden Miuse das
Erdreich doch ganz ersichtlich ohne jede Anwendung von Wasser (wie brichten sie das
vom Brunnenwasserspiegel herauf?) von der Wurzel lésen — aber hier geht es Riickert
auch nicht um genaue Denotation der Titigkeit, sondern um das nichstbeste Reimwort
zu wiihlten. Ich betone dies hier ausdriicklich, weil das oben erwihnte Vorurteil hiufig
auch impliziert, Riickert sei ein inhaltlich zwar konventioneller, aber handwerklich ver-
sierter Lyriker gewesen. Dies stimmt so nicht; und kann nicht stimmen, weil nach jeder
nicht blof8 mechanistischen Vorstellung Inhalt und Form nicht etwa separat existieren
und dann zusammengebastelt werden, sondern im Produktionsvorgang selber immer
schon, interagierend, eine unaufldsbare Einheit bilden sollen. Das herauszuarbeiten, ist
eines der didaktischen Ziele einer Bebandlung Riickerts im Unterricht. Dieses Ziel ist gut
erreichbar auf dem Weg iiber Appelle an die ohnehin stark ausgeprigte Sensibilitit von
Kindern dieses Alters fiir/gegen logische Ungereimtheiten generell. (Im hier referierten
Unterrichtsversuch zeigte sich schnell, dafl die Angriffslust der Klasse gegen semantische
und syntaktische Schwichen des Textes, z. B. unmotivierte Inversion, keiner aufhelfen-
den Motivierung bedurfte, sondern lediglich in die Bahnen verniinftiger, Entstehungs-
zeit, Textsorte und Herkunft des Stoffes® mitbedenkender Textkritik gelenkt werden

mufite.)

7 betont W, Brettschneider (Die moderne deutsche P:f\rabel. Berlin 1971), die Ijarabel stelle ,eine
us'gereg?ori-dnete Form® dar, der einzelne ,Moglichkeiten der Verwirklichung®, z. B. Fabel oder

Gleichnis, unterzuordnen seien (vgl. S. 10.). o . .
§ Riickert arbeitete, wie ofter in seinen Nachdichtungen, wenn sie nicht auf eigenen Ubersetzungen
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Nun ist dem Autor des Gedichts selbst klar, dafl der uneigentliche Sir.m d.cr eigentl
chen Handlung sich dem Leser keineswegs von selbst erschl.neﬁt. Was .\wll. diese ,Par-
bel“? Eine gute wiirde den gemeinten moralischen Satz (Lessing), gemeinhin .auc':h chre
genannt, aus sich selber hervorbringen; zumindest m'ufStct es dem Leser rrgdghch sein
Handlungs- und Symbolebene in eigener Verstehensarbeit zusammcnzubrm.gcn. Liegt
aber — nach Dithmar — eher eine Allegorie vor, deren Merkmal ja die ErschlieBung der
gemeinten® Bedeutung durch den Sprecher selber ist, so mufl jedenfalls nach der poeti-
schen Okonomie des betriebenen Aufwandes von Ver- und Entschlisselung gefragt wer
den, und dies in durchaus wertender Absicht.”

Wofiir also steht der Mann mit Kamel, der Drache im Brunnen, wofiir stehen - oder
nagen — die Miuse? Getrost darf man Spekulationen dariber im (gelenktfen) Unter-
richtsgesprach zulassen, auch Tafelnotate mit vielleicht filligen welteren Sklzzsn dazu
anfertigen. (Im hier beschriebenen Versuch wurden die noch folgenden - und hier noch
nicht zitierten — 30 Zeilen auf einem getrennten Blatt vervielfiltigt, so dafl sie der Kennt-
nis der Leser noch nicht tibergeben waren.) Ein Resiimee dieser Unterrichtsphase ergab
jedenfalls, aufler einer einfachen Zusammenfassung idhnlich der Dithmars, folgendes:
Hat die erziblte Geschichte einen Sinm, so ist er in der Schilderung einer Notlage zu suchen,
in die ein Mensch sich aus Angst selbst bringt, deren Emst er aber im selben Maff zu verges
sen scheint, wie er durch im Grunde nebensichliche kleine Geniisse von ibr abgelenkt wird

Aber was folgt daraus? Die ,Handlung® ruft so laut nach einer Fortsetzung, so daf
sich eine Erzihlaufgabe anbietet: Wurde zunichst im Unterricht iber mogliche ,Aus-
ginge® aus des Kameltreibers selbstverschuldeter Unfreiheit gesprochen, also iber
Erzihlausginge, so erklirten sich einige Schiiler spontan bereit, die jeweils von ihnen
bevorzugte Variante des Schlusses in Verse zu setzen. (So problematisch eine obligatori-
sche hiusliche Schreibaufgabe hier wire, so willkommen ist es, sich entwickelnde
Schreiblust in den Unterrichtsablauf einzubinden.) Die so entstandenen Fortsetzungen
dann (zu Beginn einer 2. Stunde Uber das Gedicht) an die ersten 58 Zeilen anzuhingen,
war nicht nur inhaltlich oft verbliiffend, sondern es fithrte auch zu der Beobachtung, daff
kein evidenter qualitativer Unterschied bestand zwischen Original und Weiterdichtung.
Stellt man es als Lehrer geschicke an, so 148¢ sich Riickerts eigene Fortsetzung inmitten
von (eingesammelten) Schiilerarbeiten ,anonym® vortragen. Welcher Lehrer sich hierfiir
die Zeit nehmen will, der kann durch die gezielte Information, der ,echte® Text befinde
sich unter den angebotenen Versionen, ein regelrechtes Ratespiel auslosen. Riickerts Ver-

sion ist aber tatsichlich zu erkennen; freilich nicht an ihrer hsheren Qualitit, sondern an
etwas ganz anderem. Hier ist sie:

beruhten, mit ciner Vorlage des Orientalisten Joseph v. Hammer-Purgstall. Das Gedicht ist somit
die leicht gestraffie deutsche Nachempfindung eines persischen Originals von Mewlana Dschela-
leddin Rumi (1207-1273). Vgl. hierzu /. ». Hammer-Purgstall, Geschichte der schonen Redekiin-
ste Persiens. Wien 1818, S. 183.

9 Was die Lernzielperspektive anbelangt, stimme ich mit Martin Hussong in der Forderung nach
einem .méghchst f;ﬁhzgmgen Erwerb kritischer Lesekompetenz iiberein (vgl. M. Hussong, Zur
Theorie ungi Praxis kritischen Lesens. Diisseldorf 1973, S. 128). Das , Lesethema® (durcha,us In
Hussongs Sinn, vgl. $.74) im Unterschied zum Thema des Autors ist hie
von Autorintention und Rezeptionsergebnis und die Frage, wie der Au
der Leserbelehrung anstrebt (erreicht bzw. nicht erreicht). Diese Art vo
ziert durchaus die Weigerung, sich ,,einfach® belehren zu lassen.

r das Spannungsverhiltnis
tor sein selbsterklirtes Zie!
n,, Verstehensarbeit™ imph-
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Du fragst: Wer ist der théricht” Mann,
¢0 Der so die Furcht vergessen kann?
So wiss’, o Freund, der Mann bist du;
Vernimm die Deutung auch dazu.
Es ist der Drach im Brunnengrund
Des Todes aufgesperrter Schlund;
65 Und das Kameel, das oben droht,
Es ist des Lebens Angst und Noth.

Die Mi4use heiflen Tag und Nacht.
Es nagt die schwarze wohl verborgen,
Vom Abend heimlich bis zum Morgen,

75 Es nagt vom Morgen bis zum Abend

Die weile, wurzeluntergrabend.
Und zwischen diesemn Graus und Wust
Lockt dich die Beere Sinneslust,
Daf} du Kameel die Lebensnoth,

Du bist’s, der zwischen Tod und Leben
Am griinen Strauch der Welt mufl schweben.
Die beiden, so die Wurzel nagen,

70 Dich samt den Zweigen, die dich tragen,
Zu liefern in des Todes Macht,

80 Dafl du im Grund den Drachen Tod,
Daf} du die Miuse Tag und Nacht
Vergissest, und auf nichts hast Acht,
Als dafl du recht viel Beerlein haschest,
Aus Grabes Brunnenritzen naschest.

Der Dichter betitigt sich jetzt, da ist Dithmar recht zu geben, ganz in der allegori-
schen Tradition als Selbstexeget: Vernimm die Deutung auch dazu. Allein, diese ange-
hingte, aufgesetzte Allegorese erweist sich als Bumerang. Die Lehre, die aus dem refe-
nerten Geschehen alleine nicht hervorgeht, will der Sprecher — und zwar bereits in
Riickerts Vorlage — als Leseanweisung ausgeben. Er ,spielt” dazu des Lesers Widerpart
in einem fingierten Dialog (vgl. Vers 59 f.). Hat sich der Ehrgeiz der Schiiler in ihren
Yortsetzungen darauf gerichtet, der unwahrscheinlichen Geschichte einen entweder
halbwegs wahrscheinlichen oder erst recht fantastischen Abschiuff zu geben, so erfahren
sie nun, bei Lektiire des ,echten® Schlusses, daf} der Dichter sich ganz anders aus der
Affsre zieht. Eben noch balladesk episierend, schligt er nun (ab Vers 59) einen belehren-
den und besserwisserischen Ton an. Wir sollen ihm glauben, was er da exegetisch aus
dem Hut zieht. Die vorher ,an der Wurzel herbeigezogene® Rettung des stiirzenden
Kameltreibers aber bletbt in der Schwebe. ,

Wie hat man sich denn nun diesen Zustand zwischen Leben und Tod eigentlich vorzu-
stellen, klinisch-medizinisch? Je mehr der Dichter ,deutet”, desto undeutlicher wird im
Grunde (des Brunnens) die Sache. ,Es folgen® - fithrt etwas lustlos Dithmar dazu aus -
,weitere 30 Zeilen, in denen RUCKERT dieses hintergriindige Geschehen Zug um Zug
erldutert: Der Drache bedeutet den Tod, das Kamel die Lebensangst, die weile Maus
bedeutet den Tag, die schwarze die Nacht, die Beere bedeutet Sinnenlust, die den Men-
schen alles vergessen 148t.“1° Diese zweifellos korrekte Wiedergabe der Klasse nahezu-
bringen, kénnte zunichst an der umstindlichen syntaktischen Darstel!ung. des Sachver-
halts im Text selber scheitern. Was soll man mit dem Vers Daff du Kameel die Lebensnoth?
Wer ist hier, fragt sich der (Schiiler-)Leser, das Kamel? Daf} f:ler Obj(.zktbf:zug rgit ange-
schlossener Apposition als Anrede in der 2. Person gelese.n wird, das ist nicht die Schuld
des lesenden Schiilers. Eine Kldrung der in- und nebeneinandergeschachtelten Satzl::au—
ten ab Vers 77 wird das deutlich machen, etwa durch Markierung der Haupt- und Glied-

sitze (HS bzw. GS) an der Tafel:

10 Dithmar, Fabeln, Parabeln und Gleichnisse, S.1L.

37



. lockt dich . . . Sinnenlust (HS)

- daf du (1.GS) Kameel (=) die Lebensnoth, |

- dafB8 du (2.GS) . .. im Grund den Drachen (=) Tod vergissest,
- daf} du (3. GS) die Miuse (=) Tag und Nacht

und auf nichts hast Acht,

~ als (nochmals untergeordneter GS) dafl du . ..

In solcher Weise notiert, wird die syntaktische Struktur immerhin transparent, giei.ch-
zeitig aber in ihrer stilistischen Funktion fragwiirdig. Di‘c im ‘Text p!akativ angckﬁndlgtc
Aufschliisselung der ,,Parabel® kann schon sprachtich nicht recht einleuchten. Und d.ICS
ist der Punkt, an dem Verstehensarbeit ibergehen muff in kritisches Fragen nacl? df:r Iltf?-
rarischen Qualitit eines Textes. Liefl sich durch Hervorhebung an der Tafel die jE‘WC]I‘S
intendierte Gleichsetzung sozusagen mathematisch ,notieren®, so ist jetzt zu fragen, we
plausibel sie ist. Das Kamel als ,Lebensnot®, die dem Menschen auf den Fersen (odler
doch nur dem Riickert auf den Versen?) ist, ihm ,mit grimmigen Geberden® (also Gfsst}k,
oder Mimik, oder was?) so schreckliche Furcht einjagt, dafl er sich gleich freiwillig ins
Verderben in Gestalt eines Brunnens-,Grundes® stirzt? Die Vorstellung reizt ur
Lachen, und dies ist durchaus im Sinn des Unterrichtsfortgangs, wenn auch gewifllich
nicht im Sinn des Dichters, dessen hausbackene Didaktik ihre Rechnung hier ohne des
Leser gemacht hat, weil die Deutung des Unbedeutenden den Urheber nun wieder von
hinten am Kopf trifft."! Denn wiiffte man nicht aus den Kindertotenliedern sowie aus der
Gasele Wol endet Tod des Lebens Not'? - einer der besseren Nachdichtungen Riickerts -,
dafl dem Dichter die Realitit menschlicher Lebens- und Todesnot durchaus vertraut wa,
so wiirde man glattweg bestreiten, dafl er die Tragweite seines Themas iberhaup!
erkannt hat. Es ist nicht das Thema des Gedichts; es ist der — nach Lessing - besondere
Fall, der viel zu konstruiert wirkt, als dafl ihm Wirklichkeit erteilt werden konnte. Die
comichaft auftretenden zwei Miuse, linkisch durch ,poetische Einfirbung mit Gehalt
befrachtet, schlagen zwar dem Brunnen den Boden aus; aber es beginnt ja schon mit der
Fiktion der Ausgangslage. Verfehlt von Anfang an, kann diesem Gedicht die ,,Zusam-
menschau“’? von Sach- und Bildebene nicht mehr gelingen. Ist die Parabel — nach allge-
meiner Ubereinkunft sehr im Unterschied zur Allegorie - allemal eine erzihlte
Geschichte!®, die entstehe, indem sich der Verstand ,riickldufig Bilder zu seinen Abstrak-
' @i s 15 ) : . : _ :
tionen” 1maginiere’’, so kénnte der ,Mann im Syrerland® durchaus eine sein; denn emt

11 Diese Wertung gilt meines Erachtens unbeschadet der Tatsache, dafi es sich nicht um ein Ritckert-
sches ,,Original“ handelt, sondern um eine freie Ubertragung. Literarisches Ubersetzen aus einer
fremden Sprache, gar einem fremden Kulturkreis kann ja nicht bedeuten, die poetische Verant-
wortung fir Stoff und semantische Struktur auf den Verfasser der Vorlage abzuwilzen, sondern
wird immer heiflen miissen, die Entscheidung fiir den gewihiten Stoff gegentiber dem neuen
Leserkreis zu begriinden. — Fir die Schiiler einer 6. Klasse ist es ohnehin nicht von ausschlagge-

bender Bedeutung, fiir welche Details in Inhalt und Form Ruickert, fiir welche ein persischer Dich-
ter verantwortlich ist.

12 Vgl. Friedrich Riickert, Gesammelte Werke, 2. Bd. Erlangen 1836, S. 433 f. . Original ebenfalls von
Rumi (vgl. Anm. 8).

13 Vgl. Dithmar, Fabeln, Parabeln und Gleichnisse, S. 13.
14 Vgl. Brettschneider, Die moderne deutsche Parabel, S. 9.
15 N. Miller, Parabel als Grundfigur. In: Akzente 6, 1959, 5.200-213, hier S. 201.
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solche wie die hier erzihlte Geschichte kann - das begreifen auch Schiiler sofort! — nie-
mals aus der Alltagserfahrung stammen, wie verfremdet dann auch immer im Prozef} der
Poetisierung, sondern tatsichlich nur rickliufig (Norbert Miller) vom a priori gesetzten
Lehr-Satz her fingiert worden sein. Dies allerdings schlecht. Der ,allgemeine Satz® wire
denn am Ende doch, daff alles Leben nichts anderes ist als Ablenkung von der Angst vor
dem Tod. - Ubrigens sind auch Schiiler der Unterstufe durchaus in der Lage, die Realitiit
dieses Satzes — hat man ihn einmal - zu begreifen. Verdringte Angste vor dem Straflen-
verkehr, dem in diesem Fall nicht nur naheliegenden, sondern tatsichlich nahegelegenen
Kernkraftwerk, einem dritten Weltkrieg oder irgendwelchen, gerade schlagzeilenaktuel-
len Katastrophen verbalisieren sich beinahe von selbst, so dafl man Miihe hat, die
Gedichtanalyse nicht aus dem Blick zu verlieren.

Die von Dithmar aufgeworfene Frage, ob jene von Riickert selber vorgenommene
Gattungszuordnung nicht zu korrigieren sei, mag hier offenbleiben. Didaktisch fruchtbar
wire sie nur dort, wo literarische Textsorten und ,Gattungsstile“ in den Blick geriickt
werden sollten, also etwa in der gymnasialen Mittelstufe, wo sich die ,Parabel® zum
Ausgangstext einer Wiederholung und Vertiefung der Gattungskriterien fiir epische
Kleinformen machen liefle: Fabel, Parabel, Gleichnis, Kalendergeschichte. In der
6. Klasse hielt ich es fiir sinnvoller, statt dessen mit dem — bereits bekannten — Begriff der
Fabel zu operieren; nicht, weil unbedingt Lessing zitiert werden miifite’®, sondern weil
die Grenzen zwischen Fabel und Parabel im Grunde unscharf sind und die hier verfolgte
didaktische Absicht ohnehin nicht die sein kann, den Text als Muster einschligiger Gat-
wngsmerkmale herauszuheben; im Gegenteil. Was gezeigt werden kann, ist eben, wo die
Grenzen einer literarischen Form, einer Textsorte liegen; von welchem Punkt an sie (wie
hier) tiberstrapaziert wird und, bei oberflichlicher Formerfiillung, aufhért, plausibel zu
sem, d. h. als literarischer Text zu funktionieren. Das bedeutet keinen Lehrgang in Gat-
ungspoetik: Didaktisches Ziel ist es vielmehr, am (zugegeben) extremen Beispiel literari-
sche Stilreflexion als Prinzip einzufithren und als kritisch-produktive Methode zu iiben.
Dafl hierbei auf die Vorgaben Riicksicht genommen werden mufi, die der Autor mit der
Wahl einer Gattung immer schon akzeptiert hat, versteht sich; aber noch wichtiger
scheint mir eine Hinfithrung zu der Einsicht, dafl wir einen Text stets auch nach allge-
meineren, die textsortenspezifischen Formvorgaben iibergreifenden Stilkriterien beurtei-
len: etwa Stringenz der Bildlichkeit, Okonomie der sprachlichen Mittel, Wahl der Stil-
ebene in (un?)bewuflter Nihe zum/ Ferne vom ,mittleren” Stil der Alltagsrede.

Der Befund einer — wenn man so will — literarischen Totgeburt 148t sich nicht nur am
unbefriedigenden allegorisierenden Schluff festmachen; sondern auch, wie bereits ange-
deutet, an Syntax, Stil und Wortwahl. In Klassen, die fiir eigenes Produzieren motivier-
bar sind, kann auch dieser Aspekt durch ein dhnliches Vorgehen wie bei der Erfindung
eines eigenen Schlusses didaktisch umgesetzt werden. Der Versuch der ,,Verbesserung”
der ,Schwachstellen® des Gedichts durch die Schiiler selber namlich konnte nicht nur die
Behandlung dieses Riickert-Textes abrunden und erginzen, sondern — iiber die Bespre-
chung formaler und inhaltlicher Kriterien ftr gute Lehrdichtung hinaus — zu einer Lern-

16 Der freilich hierzu in den erwihnten ,Abhandlungen® etwas zu sagen hitte: ,Aesopus machte die
meisten seiner Fabeln bey wirklichen Vorfillen. Seine Nachfolger haben sich dergleichen Vorfille
meistens erdichtet [. . ] (Lessing, Samtliche Schriften, Bd.7,S. 418).
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erfahrung fiihren, die auf andere (literatur-rezeptive) Weise schlechterdings nicht
erreichen ist."” Fiir ,zweitklassige Autoren' und ,mifllungene” Gedichte spricht hierbei
meines Erachtens, dafl die Hemmschwelle des verindernden Eingreifens in du
gedruckte, also doch dem Anschein nach fertige Produkt fiir Lehrer und Schiiler niedri
ger sein diirfte als bei Dichtern, die (aus auch fiir Schiiler erkennbaren Griinden) zun
Kanon unserer Literaturgeschichte gehoren. Didakusch gesehen, hat solch ,eingreifen-
des Denken“!? dariiber hinaus noch einen Vorzug: Gerade Schiiler, denen ,freies®, also
vollig selbstindiges (Weiter-)Dichten, etwa im oben vorgeschlagenen Sinn, noch
schwer ist, finden hier ein Gerlist, das eigenen Versuchen Halt gibt: Die - im folgenden
dokumentierte — Aufgabe bestand darin, fiir die stilistisch unfertigen, mifllungenen Stel
len in Riickerts Gedicht bessere Alternativlosungen zu entwickeln und so den Entste-
hensprozef8, von dem Riickert selbst bekannt hat, er breche ihn meistens schon nach
der Erstniederschrift eines Textes ab und schreibe licber etwas Newes®®, in eigener Regie
fort- und zu einem Ende zu fiihren. Ein solcher - hier als Gemeinschaftsprodukt der
Klasse entstandener — Versuch kann die vorher gewonnenen LErkenntnisse tiber Riickers
Text und die Textsorte Parabelim allgemeinen aufgreifen und ins Produktive wenden.
Zunichst wurde iiber die zu verindernden Stellen im Unterrichisgesprich Einigkeil
erzielt. Fiir eine folgende (3.) Stunde lag damit eine - vom Lehrer erstellte - pripariere
neue Textgrundlage vor, die nur die monierten Stellen zur Verinderung freigab. Wir

17 Zum textproduktiven Arbeiten im Literaturunterrricht generell hat G. Waldmann eine gute Ein
fﬁhrur_lg und J:fiegr'undung geliefert: vgl. G. Waldmann, Theorie und Praxis eines produktions-
orientierten Literaturunterrichts. In: N. Hopster (Hrsg.), Handbuch Deutsch. Sekundarstufel
Paderborn 1984, S. 98—141. - Aus einer langen Liste praxisorientierter Arbeiten zur Literaturpro-
dykuon seien ferner nur genannt: M. Herrmann, Schule der Poetik. Kreattvitit im Deutschunter-
richt. Paderborn 1980, und G. Mattenklott, Literarische Geselligkeit. Schreiben in der Schule
Stuttgart 1979.

18 Es ka_nn hier niche diskutiert werden, dafl die ualitatsfrage im vorli urchaus
umstritten ist. Elischléigige Sekundirliteratur ha?sich ausfﬁ%lrlich moit jegre r}\dnevsr:ei?illlaik:i:l des
Begriffs ,Epigone gerade auf Riickert befafit. Hierzu vgl. H. Henel, Epigonenlyrik: Riickert und
Plat_en.hIn: Elup'horlon 55, 1961, S.260-278; allgemein auch C, David, Uber den Begriff des Epi
gomsc en. In: W Koblschmidt, H.Meyer (Hrsg.), Tradition und Urspriinglichkeit. Akten
Seé 611;.8 Internationalen Germanistischen Kongresses in Amsterdam. Bern, Miinchen 1966,

19 1{‘ch ibernehme den Begriff, den ich fiir eine brauchbare Prigung halte, von H. J. Kliewer(Eingrer-
l«;:}iesSDselném;}ozder durpme Ideen. Kreativit?‘.t im Literaturunterricht. In: Diskussion Deutsch 32
1 c’lisL.;ut' = L)I’ und ich tue dies, obwoh! ich Anlaf zu der Vermutung habe, daf} Kliewer den
sy llgne?' c111uerrm:htsvcwrsc:.hl:gg cher den dummen Ideen zuschlagen wiirde als dem, waser
i IB dmp ‘xl? Jen etwas restriktiv - als Kreativitit verstanden haben will. Ereilich hat er darin
g 531,) za eas ; gltﬂ{) odcr.Umsc'hrelben von Texten nicht an sich schon kreativ ist (vgl. ebd,
Ténmdswms (e;u l ;nﬁ : 61'1terr1chtsstal anko.m me und nicht auf das »Kopieren und Realisieren® von
losigkeit* und gEsk 26). Vgednn er aber die ProzeRorientierung kreativer Texteingriffe als ,,Ziel-

o T:plsmu§ enunziert (vgl,, S. 526), dann schiittet er das Kind mit dem Bad aus
o Ao );1;fen trigt gar nichts ein, am allerwenigsten die Fihigkeit, die Veranderbarket
X zu erfassen und zu propagieren® (S. 531): Die Verinderbarkeit der Gesellschaft st

erreicht, wir hitten, fiirchte ich, in Zukunft allei i i '
kénnen wir bekanntlich nicht, was nach Pa:ca?:ilii%t?;:r;lﬁnmgg;& ZI;J[ S e

20  Vgl. Friedrich Riickert, Briefe in zwe; Bj d idi i
lichungen der Friedrich-Riicken-Ges;;;cﬁz,ff.] I-szﬁ:}tfi{:izfte:g;;ckﬁg ?ogd;; l;and derVecoffes

40



beschrinkten uns dabei auf den ,Handlungsteil®, also die Verse 1-58. Jede Stelle, die wir
beanstandeten, einzeln zu kommentieren, wiirde hier zu weit fithren.?! Als Kriterien
schilten sich jedoch heraus:

- Unitbersichtlichkeit der Syntax, auch funktionslose ~ nur durch Metrum oder Reim erzwungene
- Inversion;

- Ungenauigkeit bzw. sachliche Unrichtigkeit der Wortwahl;

- Filllwérter ohne semantische Funktion, auch Pleonasmen als Fiillsel;

- gesuchte Reimworter;

- Unnauiirlichkeit der Betonung;

- penetranter Wegfall von Endsilben, die das Metrum ,,storten®.

Die neue Textwvorlage wurde zur Grundlage einer hiuslichen Schreibaufgabe, in der
die Schiiler versuchten, mdglichst viele Alternativlosungen zur anschlieRenden Auswer-
tung bereitzustellen. Es versteht sich, daf§ nicht fiir alle monierten Stellen sozusagen poe-
tisch (besser) funktionierende Losungen gefunden werden konnten, denn jeder Textein-
giff hat sich ja, per Voraussetzung des Arbeitsauftrags, auf die Struktur des Zieltextes
immer schon eingelassen und sozusagen bereiterklirt, nur punktuell zu verbessern und
nicht strukturell. Auflerdem wird man vor den Versen 59-84 kapitulieren, d. h. im Vorn-
herein entscheiden, dafl die Selbstauslegung des Dichters eine Verinderungsarbeit nicht
lohnt, da weiterfiihrende Bemiihungen eines Autors eben darauf gerichtet sein miifiten,
sie (wenigstens in dieser absurden Ausfiihrlichkeit) iiberfliissig zu machen. Aber da der
vorliegende Unterrichtsvorschlag ohnehin nicht produkt-, sondern prozeforientiert ist,
spielt das letztlich keine Rolle. In einigen Fillen waren es mehrere Losungen, die uns
gleichrangig nebeneinander zu stehen schienen. Wir haben sie entsprechend notiert,
wobei alle Texteingriffe kursiv gesetzt sind.

Im Unterricht verinderte Fassung (in modernisierter Ortografie):

Es ging ein Mann im Syrerland,
Fithrt' ein Kamel am Halfterband.
Das Tier mit grimmigen Grimassen
Das wollte sich nicht fribren lassen.
5 Es macht’ ein furchtbares Geschnaube,
Der Mann jedoch sich aus dem Staunbe.
Er lief. als flih er vor den Flunnen,/ Er lief zu einem Brunnen hin,
Da sab er plotzlich einen Brunnen./ Der ibm zum Schutz geeignet schien.
Das Tier hort er im Riicken schnauben,

21 Das Monieren obsoleter Worter wie diuchten wurde vom Lehrer unterbgnden,-da, wenn der qut
vollig unhistorisch der LKritik® heutiger (naiver) S.precher ausgesetzt vi_r.lrd,_kcm Halten mehr ist
und gewissermafen nichts iibrigbleibt. Man kann hier auf das selbstverstindliche Vorkommen sol-
cher Warter in anderen Text(sort)en derselben Epoche verweisen. (Freilich sollte man sich im

Unterricht davor hiiten, schlechterdings alles, was »schrig® klingt, als sprachlich obsolet zu erkli-

ren: damit verfehlt man nicht nur Riickerts Arbeitsweise, sondern bringt sich langfristig auch um
H

: - diokeit dieser Erklarung bei Schiilern.) In fast jedem gingigen Schullesebuch der
gﬁﬁ%ﬁ?ﬁ;ﬂ:ﬁﬁf%g&f sich die Sgrachstufe f:ler Epoche repréisenuerpnde Text,'c. (Gekerden
etwa wurde moniert, aber nicht das Wort an sich, sor}de;n die semantische Unsinnigkeit df:r

f ein Kamel)) — Da eine andere Klasse mit einem anderen Deutschlehrer ohnehin
?L? :;i:g?zgwazichenden Ergebnis kime, verzichte ich hier auf einen Abdruck der von uns durch

Unterstreichen monierten Stellen.
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Das muflt’ ihm die Besinnung rauben.
Er in den Schacht des Brunnens kroch,
Er stiirzte nicht, er hrelt sich noch.
Gewachsen war ein Brombeerstrauch

Aus des geborstnen Brunnens Bauch:

Da hing er nun an dem Gebiisch,

Glich an der Angel einem Fisch.

Er blickte in die Hoh’, und sah

Dort das Kamelhaupt furchtbar nah,

Das ihn wollt oben fassen wieder.

Dann blickt er in den Brunnen nieder;

Da sah am Grund er einen Drachen
Aufgihnen mit entsperrtem Rachen,

Der drunten ihn verschlingen wollte,
Wenn er hinunter fallen sollte.

So schwebend in der beiden Miue,

Da sah der Arme noch das Dritte.

Wo in die Mauerspalte ging

Des Striuchleins Wurzel, dran er hing,
Da sah er stll ein Mausepaar,

Schwarz eine, weifl die andere war.

Er sah die schwarze mit der weiflen
Abwechselnd an der Wurzel beiflen.

Sie nagten an dem Wurzelstiel,

Damit er bald herunterfiel.

Und wie die Erde niederrann,

Der Drach im Grund aufblickte dann,

Zu schn, wie bald mit seiner Biirde

Der Strauch entwurzel fallen wiirde.

Der Mann in Angst und Furcht und Not
Umstellt, umlagert und umdroh:t,

Im Stand des jammerhaften Schwebens
Sah sich nach Rettung um vergebens.

Und da er also um sich blickze,

Sah er ein Zweiglein, welches nickte,

Vom Brombeerstrauch mit reifen Beeren:
Da konnt er doch der Lust nicht wehren.
Er sah nicht des Kameles Wut / Er sab nicht des Kameles Zom
Und nicht den Drachen, der spie Glnt. / Und nicht den Drachen tief im Born.
Und nicht der Miuse Tiickespiel,

Als thm die Beer’ ins Auge fiel.

Er lief am Grund und droben / Er liefl das Tier von oben spucken
Die beiden Tiere toben, / Und unter sich den Drachen mucken, ’
Und neben sich die Miuse nagen,

Griff nach den Beerlein mit Behagen,

Sie dduchten thn zu essen gut,

AR Beer’ auf Beerlein wohlgemut,

Und durch die Sifligkeit im Essen

War alle seine Furcht vergessen.



Evident wird erstens, daf es in einigen Fillen ~ und zwar ohne jeden poetischen oder
gewissermaflen dramaturgischen Aufwand der Verinderung - Alternativen gibt, die
weder Metrum noch Handlungsverlauf stéren: fiir ,,er schwebte noch®, jene sachlich fal-
sche Beschreibung des ,jammerhaften® Zustandes (denn schweben kann nur, wer eben
nicht hingt), fand ein Schiiler, viel priziser, er hielt sich noch. Fiir den ,Drachen in der
Flut” (ein Brunnen, befanden wir, kennt keine Flut) setzte jemand den Drachen, der spie
Glut. Und fiir das ungliickliche Reimpaar ,rauschen / lauschen® (Vers 51f.) wurden
sogar zwel brauchbare L&sungen gefunden.

Zweitens aber stellt sich ber Auswertung der Texteingriffe heraus, daff Riickerts
Gedicht (wider Erwarten des Lehrers) in Ton und Stil zwar nicht grundlegend verindert,
wohl aber in noch gréflere Nihe zu einer Moritat 4 la Withelm Busch geriickt ist, als es
ohnehin schon war. Die Gefahren poetischer Allegorisierung lassen sich jetzt, und zwar
auch fiir das relativ ungeiibte Gehor einer 6. Klasse, sehr viel leichter deutlich machen,
als hatte man nur das Textoriginal gelesen: gerade eine nicht realistische (aus der Beos-
achtung/Erfabrung rekonstruierte), sondern einem didaktischen Zweck entsprechend
konstruierte Geschichte wirkt leicht, wenn der Autor ohne das notige Geschick und
Gespiir herangeht, als das, was sie ja ist: kiinstlich. (Das Kiinstliche sei Riickerts Natur,
notierte Oskar Loerke in seinem ,Charakterbild“ Riickerts von 1939%2) Das Leblose
einer solchen Konstruktion wenigstens aufzulockern, scheint mit Hilfe der vorgenomme-
nen Eingriffe gelungen, ohne daff ein solcher Zweck den Schiilern beim Stellen der
Schreibaufgabe genannt worden wire. Der Primat der Form ist ein Gesetz, das bei
Riickert tiberall dort gilt, wo das Gebot der Regelerfilllung mit dem der semantischen
Genauigkeit oder syntaktischen Schlichtheit (Ubersichtlichkeit) zu kollidieren droht.
Daf die Formerfiillung hier fast immer Vorrang hat, ist eine Beobachtung, die sich mit
den hier vorgeschlagenen Mitteln verdeutlichen 14f3t. Von hier aus kann das Unterrichts-
gesprich dann zu der Frage vorstofien, wie sich Gehalt und Form (als Innen- und
Auflenseite derselben Sache, wohlgemerkt) eines poetischen Textes iiberhaupt zueinan-
der verhalten (soliten); und welch merkwiirdige Auffassung von Arbeit und Aufgabe des
Dichters hinter Riickerts Vorentscheidung in dieser Frage eigentlich stecki. Dem Autor,
der nicht zufillig fiir seine erste Verdffentlichung, eine Sammlung ,Deutscher Gedichte®
von 1812/13, das Pseudonym Freimund Reimar wihlte, ist Dichten in erster Linie nicht
Verdichten von Stoff und Sprache, sondern Basteln an der Form (und eben dies hat die
Klasse im vorliegenden Fall nachvollzogen und fortgefiihrt). Eine solche formale Auffas-
sung vom Kunst-Werk (die eben nicht nur dem Nach-Dichter, sonde‘rn auch dem D%ch—
ter Riickert eignet) fuhrt jedoch gerade deshalb auch im Formalen nicht zur Perfektion,
weil inhaltliche Riicksichten zu wenig genommen, beziehungsweise vorgefundene Stoffe
gedanklich offenbar kaum bearbeitet werden. Riickerts Parabel” ist ein im Grunde vom
Konzept her verfehltes literarisches Produkt, das sich nicht trotzder}q-, sondern deshalb
fiir Experimente der beschriebenen Art anbietet. Deren Ziel kann freilich mchtf die Vcir—
besserung eines unverbesserlichen Autors sein; sondern ,,n‘ur“ - .e.tber dagnt ist viel
erreicht — ein Einstieg in Grundfragen der Produktionsisthetik, Poetik und literarischen
Textanalyse, die fir eine 6. Klasse seigentlich zu schwe.r sind®. — Aber sie sollen ja auch
nicht diskursiv abgehandelt und dann per Hefteintrag fixiert werden, sondern — und hier

22 Vgl. Oskar Loerke, Hausfreunde. Charakterbilder. Berlin 1939, S. 321-403, hier S. 357.
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folge ich einer in den letzten Jahren immer weiter verbreiteten didakuschen Einsicht - in
Sinn eines learning by doing am eigenen Leib verspiirt werden. Gleichzeitig gilt diese
Versuch dem Bemiihen, das Prinzip der Leseverzégerung (Harald Frommer) ins Produk

tive zu wenden.??

Il Einige vorlaufige Thesen zum Nutzwert miBlungener Literatur
im Deutschunterricht

Abschlieflend sei — in Form einer losen, prinzipiell offenen Folge von Thesen - zusam-
mengefafit und in die fachdidaktische Diskussion eingeordnet, was im hier skizzierten
Unterrichtsmodell mit einer trotz aller Reime ungereimten Geschichte wie dem ,Mam
im Syrerland“ anzufangen war, nimlich: worin der Nutzwert solch mifllungener Litera-
tur fiir den Deutschunterricht eigentlich besteht.

1. Verfertigen von Literatur, die gedruckt wird, und poetisches Gelingen sind zweserlei
Die Feststellung scheint trivial, ist aber genau dies keineswegs als Zielpunkt eines
Erkenntnisprozesses 11jahriger Schiiler(innen), die dasjenige erst noch erfahren miissen,
was Giinther Waldmann die ., Verinderbarkeit (weil Gemachtheit) unserer Warenwelt'
genannt hat’, insbesondere die Verinderbarkeit literarischer Texte, die kommerziel
reproduzierbar und verkiuflich nur sind um den Preis ihrer Abtrennung von der Indivi
dualitit des ste Produzierenden, ihrer Verewigung in einer Schriftlichkeit, die sie schein-
bar unangreitbar macht gegen Einspruchsversuche zweifelnder Leser. Die hierdurch her-
vorgerufene oder verstirkte Konsumentenhaltung des Schiilers aufzubrechen, ist vor
Anfang an eines der zentralen Anliegen der neuen ,kreativen“ Schreibbewegung in der
mutersprachlichen Didakik gewesen. (Ich erspare mir einschligige Belege.)

2. Die sprachliche und, fiir den vorliegenden Zusammenbang noch priziser, poetischt
Kompetenz der Schiiler ist nicht grundsdtzlich, sondern nur graduell verschieden von dei
beruflich Schreibender, und priziser: poetisch Schaffender. Dafl diese Einsicht nur produktiv
zu vermitteln ist, liegt auf der Hand. Ich mochte ausdriicklich anregen, gerade die lyr-
schen Ergiisse minderer deutscher Dichter, die epischen Elaborate zweitklassiger deut
scher Erzihler als Verfiigungsmasse zu betrachten und zu benutzen, deren Umgestaltung
erheblich mehr Nutzen als Schaden stiftet.® Schreiben im Deutschunterriche ist hier
wirklich, wie Wilhelm Gossmann gefordert hat, nicht blofl »Kontrollinstanz®, sondern
»Unterrichtsprinzip“?®,

23 Zur Methode der ,Leseverzogerung® vgl. H. Frommer, Verzogertes Le C delichke
T . 2 3 i 5 sen. Ub .
in die Erstrezeption von Schullektiiren einzugreifen. In: Der Diutschunte:riChtgglz/{gglll;:hll;?;fz
S.10-27; im lijjbrlgephallgen;emdldak.usch etwa fHilbert Meyers Plidoyer fiir einen han,dlungs'
S 41 stﬁeerfi‘;ssirﬁfrr‘“ t (vgl. UnterrichtsMethoden. Frankfurt/M. 1987, Bd. 11 Praxisband.

24  Waldmann, Theorie und Praxis, S. 105 f.

25 Dafl dies eine Fiille didaktisch und rezeptionsasthetisch probl i -
TSl b Rt prelematacer Fagen i v
schlag sich als Erginzung, nicht Konl_iurrenz zu den zahlreichen, von der neuen S i] 'bd% keik
erarbeiteten Verfahren der produktiven Textverinderung versteht. (Als Uberb(l:' fl l1 atwa

2 5 {1 u{;ﬂgrfﬂs Umggn% it Lyrik Eder Sekundarstufe 1. Baltmannsweiler 1984 S .}5(:5 N3 ) i

. W. Gogssmann, Sciiilermanus . Schriftli : s 2. 20-460.
d (;gr £1979. 5. 54 ipte. Schriftliches Arbeiten auf der Sekundarstufe I. Diissel-
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3. Nicht nur Einsicht in die Verbesserbarkeit, sondern handwerkliche Fertigkeit der Ver-
besserung eigener oder fremder Texte ist gefordert, wo die hiufig betonte didaktische Zielset-
zung kritischer Schreib- und Lesekompetenz Realitit werden soll. ,Jede Schwiche eines
Satzes bleibt im ganzen Werk als schwache Stelle erhalten®®: dies sollte den Schiilern
nicht erkldrt, sondern es miifite von ihnen selber erfahren werden. Wenn produktiver
Umgang mit Texten und kreauve Gestaltung in der Sekundarstufe II ,,auf breiter Ebene
bessere Textqualititen als in den Klassenarbeits-, Klausur- und Schultexten hervor[brin-
gen]“?, so wird man spétestens in der Orientierungsstufe solche Gestaltungskompetenz
durch Methoden des eingreifenden Lesens, also sinnerhaltende oder -klirende Textein-
griffe, vorbereiten miissen.

4. ,Fachwissenschaftliche “ Begriffe wie (in diesem Fall:) Metrum, Reimschema, Parabel
kinnen im Rabmen eines textkorrektiven und -produktiven Arbeitsprojekts eingefiibrt und
erliutert werden, obne daff sie Gefabr laufen, zum didaktischen Selbstzweck zu verkommen.
Dem gelegentlich beklagten ,Verschwinden der Rhetorik” aus dem Deutschunterricht®
konnte so begegnet werden, ohne dafl man notwendig zum ,Stilunterricht alter Schule
zuriickkehren miif3te.

5. Schliefilich kann, im affektiven Lernzielbereich, gerade durch solch textkorrektives
Atbeiten, als Aneignung des Fremden, sowohl das individuelle Gefiibl sprachlicher Kompe-
tenz als auch das kollektive Gefiibl eines Miteinander (gegen den Autor!) entscheidend
gestarkt werden. Dies heiflt nicht, dal im Sinn einer sozusagen behavioristischen Didak-
tik der ,,schlechte Dichter lediglich als Objekt ausgeliefert werden soll, an dem sich die
inneren Widerstinde der Schiiler (etwa gegen Lyrik) gefahrlos abarbeiten kénnen; son-
dern es heiflt, ein Sich-Einlassen auf die Sprache (nicht als blofles Vehikel des Sagens
und Deutens, sondern als Gegenstand poetischer Verdichtung) einerseits bei den Schi-
lern herauszufordern und zu fordern und andrerseits beim Dichter einzuklagen, wenn er
denn einer genannt werden will. Friedrich Riickert hat es immer gewollt und sich zeit-
lebens gewundert, dafl ihm dieses Pradikat nicht selbstverstindlich zufiel. Aber schon
Elfjihrige kénnen sehen, warum.

27 Herrmann, Schule der Poetik, S. 23. _ . ) .

28 G Augst, E. Jolles, Uberlegungen zu einem Schreibcurriculum in der Sekundarstufe II - statt einer
Einleitung. In: Der Deutschunterrricht 38 (1986), H. 6, S.3-11, hier S. 5.

19 Vgl Ebd,, S.3.
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