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I Didaktische Positionen

Mimesis in literarischen Gespriichen und poetisches Verstehen
Gerhard Hirle zum 60. Geburtstag

Marcus Steinbrenner

1 Mimesis und das Verstehen poetischer Texte

Die hichste Fahigkeit im Produzieren von Ahnlichkeiten aber hat der Mensch. Die Gabe, Ahnlichkeiten
zu sehen, die er besitzt, ist nichts als ein Rudiment des chemals gewaltigen Zwanges dhnlich zu werden
und sich zu verhalten. Vielleicht besitzt er keine hthere Funktion, die nicht entscheidend durch mime-
tisches Vermégen mitbedingt ist. (Benjamin 1977 [1933], 210, ,,(ber das mimetische Vermigen*)

Mimesis spielt eine zentrale Rolle im Denken Walter Benjamins. Dabei sicht er Mimesis
nicht als bloBe Nachahmung im Sinne einer identischen Abbildung oder Imitation, sondern
als ein durchaus auch aktives ,,Produzieren von Ahnlichkeiten, wobei Differentes und vor
allem auch Neues entstehen kann. Dies stellt fiir Benjamin eine charakteristische Fihigkeit
des Menschen dar und diese anthropologische Grundannahme ist bei ihm eng verbunden
mit entwicklungsgeschichtlichen und sprachtheoretischen Grundannahmen:

-Was nie geschrieben wurde lesen.’ Dies Lesen ist das lteste: das Lesen vor aller Sprache, aus den
Eingeweiden, den Sternen oder Tinzen. Spiter kamen Vermittlungsglieder eines neuen Lesens, Runen
oder Hieroglyphen in Gebrauch. Die Annahme licgt nahe, dass dies die Stationen wurden, iiber welche je-
ne mimetische Begabung, die einst das Fundament der okkulten Praxis gewesen ist, in Schrift und
Sprache ihren Eingang fand. Dergestalt wiire dic Sprache die hichste Stufe des mimetischen Verhaltens
und das vollkommenste Archiv der unsinnlichen Ahnlichkeit (Benjamin 1977 [1933], 213).

Das mimetische Verm&gen hat eine Geschichte, in deren Verlauf sich die Objekte der

Mimesis wandelten: Aus sinnlichen Ahnlichkeiten (dem Lesen aus Eingeweiden, der Per-

formance und Deutung von Tinzen) wurden mehr und mehr unsinnliche Ahnlichkeiten.
Das vollkommenste Archiv dieser unsinnlichen Ahnlichkeiten wird schlieflich die Spra-
che: ,,Das mimetische Vermbgen des Menschen hat sich immer mehr auf die Sprache
Zuriickgezogen und sich immer subtiler ausgebildet” (Benjamin 1977 [1933], 956). Die
mit der Mimesistheorie Benjamins verbundenen anthropologischen, entwicklungsge-
schichtlichen und- sprachtheoretischen Annahmen sind durchaus aktuell und werden auch
von einigen neueren Ansétzen der Anthropologic und Ethnologie, der Sprachursprungsfor-
schung und Sprachphilosophie vertreten.”

? Christoph Wulf und Gunter Gebauer leisten in ihren Arbeiten eine umfassende historische Rekonstruk-
tion des Mimesisbegriffs und zeigen dessen Aktualitiit auf. Insbesondere Christoph Wulf versucht ihn in

seinen jiingsten Arbeiten in seiner Bedeutung fiir Lern- und Bildungsprozesse auszuloten. Vgl. hierzu die
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Die Sprache als ,hichste Stufe des mimetischen Verhaltens™ — das gilt fiir Benjamin ins-
besondere fiir die Poesie und die poetische Sprache. Dies zeigen Benjamins eigene
Beschiftigung mit poetischen Texten, v.a. aber seine Miniaturen in der , Berliner Kindheit
um neunzehnhundert” (1987 [1938]), in denen er das Lesen und Verstehen poetischer
Texte als einen mimetischen Prozess beschreibt, bei dem bestindig neue Sinnbeziige
entstchen, neue Zusammenhinge aufscheinen und Ahnlichkeitsbeziehungen gekniipft
werden.® Die Auffassung, dass gerade das Herstellen von Ahnlichkeitsbezichungen und
Analogien charakteristisch ist fiir poetisches Verstehen, teilen auch aktuelle Textverste-
henstheorien, Im Anschluss an Jiirgen Grzesik beschreibt Comelia Rosebrock, dass sich
die Qualitit der mentalen Operationen bei poetischer Sprache auf Leserseite insbesondere
durch das mentale Herstellen von Analogien bestimmt: ,,Wihrend fiir informatorische
Texte die Bedeutung der Worte und Sitze iiber Konventionen weitgehend geregelt ist,
provoziert poetische Sprache dariiber hinaus Analogien verschiedenster Art und Komple-
xitdt. [...] Als ,unsinnliche Ahnlichkeit* kénnte man, mit einer Wendung Benjamins,
solche mental hergestellten Gleichklinge zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem
beschreiben, Zeichenbeziehungen, die nicht oder nicht ausschlieBlich durch den konven-
tionellen Gebrauch geregelt sind, sondern sich als Ahnlichkeitsbezichung herstellen
lassen* (Rosebrock 2008, 95). Genau dies macht auch fiir Jirgen Grzesik die spezifische
Qualitit ,,des dsthetischen Empfindens und Urteilens im Prozess des Textverstehens® aus
(Grzesik 2005, 3171t.), bei dem die Zeichen des Textes nicht ,,nur als digitales Mittel”,
sondern ,.als analoge Informationsquelle genutzt werden® (ebd., 317, Hervorhebungen im
Original).’

Ahnlich wie Walter Benjamin, doch in einer ganz anderen Sprache und vor dem
theoretischen Hintergrund der derzeit aktuellen ,,Himforschung®, beschreibt auch Gerhard
Laner den Wandel der Objekte menschlicher Mimesis. In der menschlichen Entwick-
lungsgeschichte 16se die Sprache der Laute ,,die der korperlichen Nachahmung zu einem
erheblichen Teil ab. [...] Man kann inzwischen experimentell sehr genau zeigen, wie Spra-
che dhnliche Resonanzphiinomene [...] ausiést, wie es auch die vorgemachten Handlungen
tun. Auch das bloBe Reden iiber eine Handlung fithrt zu einer Resonanz derjenigen

Arbeiten des Teilprojekts BS des Sonderforschungsbereichs , Kulturen des Performativen® an der FU Ber-
lin unter dem Titel: ,,Dic Hervorbringung von Lernkulturen in Ritualen und Ritualisierungen. Mimesis,
praktisches Wissen und soziales Handeln*:

http://www.sfh-performativ.de/seiten/archiv/b3 vorhaben 2007.htm! (Stand: 01.06.2009),

Zur Mimesis bei Walter Benjamin vgl. u.a. Gebauer / Wulf (1998, 37211.), Pressler (1992), Lang (1998)
und Lemke (2006). ’

“ Vgl hierzu v.a. die Miniaturen , Der Lesekasten®, , Neuer deutscher Jugendfreund®, ,,Schiilerbibliothek®
und ,.Knabenbiicher". Zur Erfahrung des Lesens bei Walter Benjamin vgl. u.a. Stierle (1980), Wohlfahrt
(1992), Jomnitz (2002, 219-249) und Birkmeyer (2008). Auch Andrea Bertschi-Kaufmann bezieht sich in
ihrer Bestimmung Hterarischer Erfahrung in ihrem Plenarvortrag zum Symposion Deutschdidakiik 2008
auf Walter Benjamin (vgl. Bertschi-Kaufmann 2008).

" Der fiir poetische Texte nicht sehr passende Begriff ,Information® ist dem kognitionspsychologischen
Paradigma geschuldet, dem Grzesik weitgehend folgt.
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Handlungsnervenzellen, dic auch fenern wiirden, wenn die gleiche Handlung selbst voll-
zogen wiirde. Gesprochene Handlungen werden so in einer Art spontanen Simulation in
uns selbst vollzogen” (Lauer 2007, 149f.). Dies gilt nach Lauer insbesondere fiir Literatur,
die wir héren oder lesen: Zum einen ,,ahmt” Literatur das Denken, Handeln und Emp-
finden von Menschen nach (so schon die poetologische Tradition mit Aristoteles) — zum
anderen thematisiert Literatur Menschen nicht abstrakt, sondern als lebendige, sozial und
kulturell handelnde Wesen, deren Denken, Handeln und Empfinden wir beim Lesen oder
Hbren ,.nacherleben® kéinnen, weil dabei #hnliche neuronale Prozesse in uns ablaufen (vgl.
Lauer 2007, 153).® Diese Hypothese hat fiir Lauer Folgen fiir einen priiziseren Begriff der
Literatur: Diese ,besteht demnach aus Nachahmungsgeschichten. Sie ist Nahrung fiir
unseren Nachahmungsinstinkt” (Lauer 2007, 137), sic fordert ihn heraus: ,.Nichts kénnen
wir besser und nichts interessiert uns mehr, denn durch ihn sind wir geworden, was wir
sind“ (Lauer 2007, 155) — ein ,,animal poeta® (ebd., 158). Insbesondere Literatur kann das
fiir den Menschen charakteristische ,,analoge Denken®, die Fihigkeit zur Bildung analoger
Vorstellungen anregen.’ Eine vergleichbare Auffassung von Literatur kommt in einem
Bildungsplan des Landes Baden-Wiirttemberg zum Ausdruck. Im Bereich , Literatur als
Gesprichspartner” wird hier an zentraler Stelle folgende Kompetenz formuliert: ,Literatur
als etwas erfahren, das Gedanken, Gefiihle und Erfahrungen von anderen enthilt und so
hilft, eigene Empfindungen wahrzunehmen und (sich) mitzuteilen* (Bildungsplan Haupt-
schule und Werkrealschule 2004, 60). Martin Sex] bezeichnet dies als ,,Stellvertreterer-
fahrung®, die fiir ihn im Zentrum der #sthetischen Erfahrung von Literatur steht (Sexl
2003, zu Mimesis insbes. 175f1.).

In der Literaturdidaktik ist der Mimesis-Begriff bislang vor allem von Ulf Abraham
verwendet worden." In seiner Habilitationsschrift mit dem Titel ,,StilGestalten® weist Ab-
raham in einem Riickblick auf die Geschichte der Deutschdidaktik ,, Analyse oder Mi-
mese” u.a. mit Bezug auf die Schleiermachersche Hermeneutik als durchgehende und mit
Konflikten, ja Aporien verbundene ,literaturdidaktische Zielalternative™ aus (vgl. Abra-
ham 1996, 173-199; vgl. auch Abraham / Kepser 2005, 102-107).

Im Anschluss an Abraham méchte ich kurz die Unterscheidung von Analyse und Mimese
nachzeichnen (vgl. hierzu Steinbrenner 2009a): Analyse ist gekennzeichnet durch folgende
Aspekte: ' .

¥ Inwieweit und warum man heute die moderne Hirnforschung benétigt, um diese alten Einsichten neu zu
»beweisen” sei dahingestellt und kann hier nicht diskutiert werden. Diese Denkrichtung war auf dem
Germanistentag 2007 in Marburg jedenfalls breit vertreten und stellt sicher auch den Versuch eines Brii-
ckenschlags vom geisteswissenschaftlichen zum naturwissenschaftlichen Paradigma dar.

*Vgl. hierzu auch den von Kaspar H. Spinner (2001 und 6fter) in der Literaturdidaktik populiir gemachten
Begriff der Imagination.

1 Vgl, daneben u.a. Belgrad (1996), Koster (1997), Bredella (2007, 68ff). Zur Rezeption in der Erzie-
hungswissenschaft und in anderen Fachdidaktiken vgl. Steinbrenner 2009b und die dort angegebene Lite-

ratur. Zum Verhélinis von Mimesis, #sthetischer Erfahrong und Bildung vgl. insbes. Seelinger (2003, 49-

68).
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- Zergliedern des Textes in einzelne Elemente

- Benennen der einzelnen Teile mit méglichst eindeutigen, objektiven Begriffen; klas-
sifizieren und einordnen

- Herausarbeiten von allgemeinen Merkmalen und Strukturen, die der Text mit anderen
Texten gemeinsam hat (Gattungs-, Epochen-, Stilmerkmale v.a.)

- Distanz, Vorherrschen einer ,,objektivierenden Einstellung®

Die mediale Schriftlichkeit der Texte ist dabei eine wichtige Voraussetzung, da sie es er-

mdglicht, einzelne Elemente des Textes zu fixieren, zu isolieren und genau zu betrachten

(Abraham spricht hier vom ,,optischen Paradigma der Textrezeption®).

Mimese ldsst sich durch folgende Aspekte kennzeichnen: o

- Nachvollzug des Textes durch Nachsprechen, Nachschreiben, Nachgestalten und Nach-
spielen

- Bildung von Analogien, Ahnlichkeitsbeziigen und Ubertragungen

- Ankniipfen an das individuell Bedeutsame

- Stirker von der unmittelbaren, ganzheitlichen Textwirkung ausgehend, Oszillieren zwi-
schen Text und Leser, ,,Verstricktsein® in und mit dem Text

Der Klang des Textes, sein ,,Ton“, das Horen und Sprechen spielen dabei eine wichtige

Rolle (Abraham nennt dies ,,akustisches Paradigma der Textrezeption®}.

Diese Gegeniiberstellung dient nicht dazu, eine Kategorie gegen die andere auszuspielen.
Die mit den Kategorien Analyse und Mimese verbundenen Verfahren und Zugangsweisen
haben ihre je spezifischen Funktionen, Chancen und Risiken. Beide Kategorien sind in
diesem Sinn ambivalent und stehen nicht per se fiir eine ,,gelingende Textrezeption®. [m
Idealfall ergiinzen und bedingen sich Analyse und Mimese gegenseitig und werden gerade
in ihren Widerspriichen produktiv.''

Mimese wird bislang von allen Autoren eher mit spielerischen oder mit produktiven For-
men verbunden — ich mochte hier zeigen, dass man durchaus auch von einem ,,mime-
tischen Sprechen® bzw. einem mimetischen Textbezug im Gespriich reden kann. Der
Terminus mimetisches Sprechen findet sich so bislang nur bei Horst Rumpf, der in Bezug
auf Wagenscheinsche Unterrichtsgespriiche von einer , teilnehmenden®, , bildhaften®, ,,mi-
metisch-nachdenklichen Sprache* spricht. Diese stellt ,,nicht Tatbestédnde fest, unabhéngig
von einem Sprecher oder einer einmaligen Situation, sie vibriert formlich von der
Nachdenklichkeit in einem Gespriich zwischen Menschen, die bemiiht sind, ein merkwiir-
diges Phinomen zu verstehen. [...] Sie schmiegt sich, einfiihlend, in den Prozess einer
dramatischen Auseinandersetzung ein — sie hat nicht registrierend informicrenden, sondern
mimetisch vergegenwirtigenden Charakter” (Rumpf 2004, 60).

U Grzesik (2005, 3221F) unterscheidet vergleichbar zwischen , isthetischem Erleben* und , disthetischer
Analyse”,
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2 Mimetische Textbeziige und poetisches Verstehen in Literarischen Gespriichen

Die folgenden Gespriichsausschnitte stammen aus einem literarischen Gespriich zu Paul
Celans Gedicht ,,Brandmal“."* Das Gespriich fand wihrend der Sitzung eines literatur-
didaktischen Hauptseminars im Sommersemester 2007 an der P#dagogischen Hochschule
Heidelberg statt und wurde von Gerhard Hirle geleitet. Neben ihm nahmen noch 10
Studentinnen und ein Student am Gespriich teil, die Studierenden waren mittleren oder
héheren Semesters.'”® Das Gespriich fand im Sitzkreis statt, besteht aus insgesamt 120
Beitrigen und danverte ca. eine Stunde. Es wurde nach dem ,Heidelberger Modell” des
literarischen Unterrichtsgepriichs geleitet."* Zu Beginn wurde das Gedicht dreimal vor-
gelesen — einmal vom Leiter und anschlieBend noch von zwei Teilnehmerinnen. Der the-
matische Fokus der ausgewihlten Ausschnitte sind die Themen Zeit — Erinnerung -—
Vergangenheitsbewiltigung. Zunichst das Gedicht Paul Celans:

BRANDMAL

Wir schliefen nicht mehr, denn wir lagen im Uhrwerk der Schwermut
und bogen die Zeiger wie Ruten,

und sie schnellten zurtick und peitschten die Zeit bis aufs Blut,

und du redetest wachsenden Démimer,

und zwolfmal sagte ich du zur Nacht deiner Worte,

und sie tat sich auf und blieb offen,

und ich legt ihr ein Aug in den SchoB und flocht dir das andre ins Haar
und schlang zwischen beide die Ziindschnur, die offene Ader -

und ein junger Blitz schwamm heran,

(Paul Celan)

2 Celan, Paul (2003, 43). Das Gedicht stammt aus ,,Mohn und Gedéchtnis®, ist 1949 entstanden und wur-
de 1952 erstvertffentlicht. Es gehort zu den Gedichten, die Paul Celan Ingeborg Bachmann in einem ihr
geschenkten Band mit einem ,.£.1D.“ widmete.

13 An dieser Stelle méchte ich mich bei den TeilnehmerInnen und insbesondere bei Gerhard Hiirle fiir die
Moglichkeit bedanken, das Gesprich fiir diesen Aufsatz und meine Fragestellung auswerten zu kiinnen!

" Avsfilhrlich hierzu: Hirle 2004a,b und Steinbrenner / Wiprichtiger-Geppert 2006, Das Gesprich nach
dem ,Heidelberger Modell® kann als Format im Sinne Bruners oder als ,,Ritual mit ludischem Charakter*
im Sinne Wulfs beschricben werden, das als Modellsituation in besonderem MaBe ,,mimetisches Lernen*

~und mimetische Bezugnahmen auf fsthetische Gegenstinde ermbglicht (vgh. Wulf 1997, 2007a,b;

Steinbrenner 2009a,b). Eine weitere wichtige Rolle im Literarischen Gespriich spielen die personale Pri-
senz des Gesprichsleiters, der sich auch mit eigenen inhaltlichen Beitriigen am Gespriich beteiligt, und
ein herausfordernder, vielstimmiger Text. — Leider kann im Rahmen dieses Beitrags nicht niher auf die
Gestaltung der Lernsituation eingegangen werden. In Garbe u.a. (2009) finden sich weitere Beitrige die-
ses Gespriichs, die stiirker diesen Aspekt und das Leiterverhalten fokussieren.
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Gespriichsbeitrag (mit 1fd. Nr. und anonymisiertem Namen)"”

75 Claudia: Ich habe das eher so verstanden, dass die Zeiger, * dhm, eher wieder in die
Vergangenheit zuriickschlagen. Also das finde ich, die ersten drei Zeilen sind ein
wunderbares Bild, also Subjektives jetzt, dass hier jemand an einer riesen Kirchturmuhr steht
und versucht: Es muss jetzt weitergehen, einfach abschalten, es muss weitergehen. Diesen,
diesen Zeiger zieht und der damnn aber wieder zuriickschrellt und ich bin wieder in der
Vergangenheit. Und dann ist so viel passiert. Ich komm damit nicht klar.

26 Marc: Also, so wars fiir mich auch, habe ich auch verstanden. Also, dass es eher bei mir
so ist, dass ich versuche, weiterzukommen und das, was zuriick, was vergangen ist, sage ich
mal zu vergessen, aber es klappt irgendwie nicht, die Zeiger schnell/ schnellen immer wieder
zuriick und das holt die Vergangenheit, holt mich immer wieder ein. Also das war auch eher
so meine Leseart der ersten drei Zeilen.

27 Bettina: Dem kann ich mich auch anschlieBen. Vor allem auch wegen der Schwermut und
wir peitschen die Zeit bis aufs Blut. Weil es immer irgendwas, ich bin m/ in meiner
Vergangenheit verhaftet und, hm, es ldsst mich eigentlich nicht vorankommen, es ist
schwermiitig und schwer, aber die Zeit geht ja trotzdem weiter. Ich muss ja weitermachen, ich
muss ja in die newe Zeit, also (mich) hineinlegen und werde aber trotzdem von der
Vergangenheit eingeholt. Und das wirft mich ja wieder, #hrmn, zuriick. [...]

31 Claudia: [...] Wenn man sich die ersten vier Zeilen anguckt, da ist immer nur diese
Schwermut, dieser, dieser Dimmer. Und dann bleibt die Nacht auf und nachts ist ja fiir mich
was, dhm, was Schlechtes, also was heiBt Schlechtes, was Dunkles, was Unheimliches, was
eben passiert ist und danach kommt diese Ziindschnur und wenn nicht, also diese Augen
werden ja in diese Nacht reingelegt und dann, was weiB ich, auf jeden Fall wird diese Nacht
durch diesen Blitz, der ja an dieser Ziindschnur entlang schwimmt oder geht, das wird dann
geSPRENGT eigentlich. Das ist eine Art Bewiltigungsform, also dass ich am Anfang, ich
versuche stindig hier weiterzukommen und ich komme nicht weiter, weil ich immer tiber die
Vergangenheit, also an die Vergangenheit erinnert werde, und dann bleibt die Nacht auf, dann
setze ich mich damit auseinander und dann habe ich die Chance, das zu sprengen. [...]

13 Legende / Transkriptionszeichen:
kurze Pause {gesteigert als ** und *+*)

(Beispiel) vermuteter Wortlaut

() unverstindlicher Beitragsteil B

[NN: Beispiel] gleichzeitig gesprochener Beitrag, Uberlappung

[...] Auslassungen im Transkript

BeTOnung GroBbuchstaben = betonte Silbe

Ungewiss/ vermuteter Wortabbruch (hier vermutlich ,,Ungewissheit™)
4215¢cite
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67 Claudia: Ich habe ja vorhin * ganz * schnell in den Raum gestellt, dass es hier, dass die
Nacht praktisch gesprengt wurde, und ich bin total irritiert [Lachen] aber #hm jetzt noch mal,
um auf die erste Fassung von mir zu kommen, der junge Blitz, also ich habe mir es jetzt so
vorgestellt, dass diese Ziindschnur wie halt in * einem Hollywood Film, ja, [G.H.: mhm] die
liegt da halt durch den ganzen Raum, durch die ganze Nacht, alles ist dunkel und dann kommt
da der kleine junge Blitz und irgendwo ist dann das Dynamit [Lachen] und dann wird es
gesprengt und dann ist alles hell und die Nacht ist vorbei. Und dadurch hat es halt dann auch
wieder gepasst mit meiner Vorstellung von der Nacht, dieses, dieses Unheimliche, diese
Vergangenheit, das Schwarze, das endlich aufgearbeitet werden muss, ich setze mich damit
auseinander, weil die Nacht ja offen bleibt, das heiBt, ich bleibe in den schwarzen Gedanken
drin, setze mich damit auseinander, dann kommt der Blitz * und * sprengt es, und jetzt ist
dieser Punkt erreicht, wo es weitergehen kann.

68 Britt: Und daran ankniipfend kann ich vielleicht zum ersten Mal die Uberschrift
unterbringen: das Brandmal [G.H.: mhm]. Also auch als Ziindschnur und die Explosion list
das Brandmal aus und in diesem Brandmal spiegelt sich all das wider, die Schwermut, und
die Erinnerung und es wird nie vergessen sein, weil es eben Brandmal ist und in die Haut
gebrannt ist, aber wir konnen weitergehen, also so af als 16s/ als 16sendes Ende. [...]

98 Dominique: [...] Ich sehe es eher so: Beide sind verletzt, deswegen die offene Ader, also
einfach die Wunden des Krieges, das gemeinsame Leid, das sie verbindet, und daNACH
kommt ja dann erst der Blitz und fiir mich endet das Gedicht auch offen, also der junge Blitz
schwamm heran und man weifl nicht, was passiert, ob der Blitz jetzt zerstort oder ob er was
Neues schafft, Licht ing Dunkel bringt praktisch.

Die Gesprichsausziige weisen m.E. in die Richtung des von Horst Rumpf charakterisierten
»~mimetisch-vergegenwirtigenden* Sprechens (sieche oben, Seite 40). Ich mdchte ver-
suchen, dies hier noch etwas genauer zu fassen und auf Gespriichsbeitriige zu beziehen.
Vor allem fiinf zu beobachtende Phianomene geben dem Textbezug in diesen Beitriigen
einen ,,mimetischen Charakter®:

(I} Die SprecherInnen zitieren oder paraphrasieren den Text und ,,vergegenwiirti-
gen®“ ihn dadurch. Dabei werden Worte und Wendungen aus dem Gedicht ge-
braucht, die in das eigene Sprechen ,einflieBen‘’,

Dies findet sich vor allem in den Beitriigen 25-27. Hier wird jeweils eine Textstelle mehr
oder weniger wortgetren zitiert und dann in das eigene Sprechen iibertragen, mit eigenen
Worten paraphrasiert. So in 25 ,Diesen, diesen Zeiger zieht und der dann aber wieder
zurtickschnellt und ich bin wieder in der Vergangenheit®”, 26 ,,die Zeiger schoell/ schnellen
immer wieder zuriick und das holt die Vergangenheit, holt mich immer wieder ein® und 27
»vor allem auch wegen der Schwermut und wir peitschen die Zeit bis aufs Blut. Weil es
immer irgendwas, ich bin m/ in meiner Vergangenheit verhaftet und, hm, es lisst mich
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eigentlich nicht vorankommen, es ist schwermiitig und schwer, aber die Zeit geht ja trotz-
dem weiter. Ich muss ja weitermachen, ich muss ja in die neue Zeit*. Die Beitrdge der
Abfolge 25-27 weisen eine dhnliche Struktur auf und schlieBen quasi mimetisch aneinan-
der an, was in den Beitriigen 26 und 27 zu Beginn auch gesagt wird.

(II) Die SprecherInnen iibertragen das Gedicht in eine (konkrete) Handlung/ Szene,
die sie nacherzéihlen, oder in ein Bild, das sie beschreiben.

Die Ubertragung in ein Bild findet sich explizit vor allem bei Claudia: Tn Beitrag 25 sagt
sie: , die ersten drei Zeilen sind ein wunderbares Bild, also Subjektives jetzt”, das sie dann
im Anschluss auch beschreibt, wobei sie mégliche Gedanken des lyrischen Ich imaginiert:
,Es muss jetzt weitergehen, einfach abschalten, es muss weitergehen®. In Beitrag 67
spricht sie von einer ,,Vorstellung®, die sie beim Lesen und Horen hat, wobei sie das Ge-
dicht in einen intermedialen Bezug zu einer Szene aus ginem Hollywoodfilm setzt, der ihr
dabei hilft ein konkretes Bild zu entwickeln.

Besonders ausgeprigt findet sich bei Claudia auch die Ubertragung in eine Handlung bzw.
Szene, die sie aus dem Gedicht heraus konstruiert und nacherzihlt. Ein Marker fiir diese
Art von Nacherzihtung ist die (sicher auch der Emregung geschuldete) hiufige Verwen-
dung des Adverbs ,,dann®, oft im Zusammenhang mit der Konjunktion ,and“ in den Bei-
triigen 31 und 67. Die Haufung der Konjunktion ,;und®, dic den Beitrdgen einen gehetzten
Grundton gibt (vgl. auch die Beitrige 25 und 68), konnte auch von der Sprachstruktur des
Gedichts angestoBen sein, dessen markantestes Merkmal der fast durchgehende Beginn
der Verse mit ,,und® ist. In Beitrag 67 wird die entwickelte Szene dann von Claudia noch
mit einer imaginierten ,,Sprengung"™ weitererzhlt.'®

Wie die Beitriige 25-27 folgen auch die Beitriige 31 und 67 einer grundlegenden Struktur,
die darin besteht, dass zundchst das Textgeschehen rekonstruiert/ nachvollzogen und

anschlieBend iibertragen wird.

(III) Auf einer stiirker inhaltlichen Ebene stellen die SprecherInnen Ubertragungen,
Ahnlichkeitsheziehungen und Analogien vor allem zu eigenen Erfahrungen her.

Dass die Sprecherlnnen Analogicn zu eigenen Erfahrungen hersiellen, wird in diesen
Beitriigen vor allem dadurch deutlich, dass sie sich als ,Ich quasi in das lyrische Ich des
Textes hineinversetzen (bzw. in das lyrische Wir in Beitrag 68). Dies geschieht in nahezu
allen Gesprichsbeitréigen, so z.B. durch Marc in 26 ,,Also, dass es eher bei mir so ist, dass
ich versuche, weiterzukommen und das, was zuriick, was vergangen ist, sage ich mal zu
vergessen®. Hier ist der Bezug des Ich auf den Sprecher relativ eindeutig. An anderen

16 Durch diese Weitererzdhlung schafft sich Claudia dann ein +passendes” Ende, einen ,Punkt®, ,,wo s
weitergehen kann® (Beitrag 67). Daran kniipft nachfolgend auch Britt an, die von einem ,Josenden Ende®
spricht (Beitrag 68), wogegen Dominigue sich fiir ein offenes Ende stark macht (Beitrag 98).

44i5cite

Stammeln® (243-273).

T Didaktische Positionen

Stellen ist jedoch nicht ganz klar, ob damit die eigene, individuelle Person gemeint ist oder
die Gedanken des lyrischen Ich imaginiert werden (dies scheint z.B. eher in Beitrag 25 der
Fall) oder aber cher cine Art ,kollektives Ich* im Sinne eines ,,man" gemeint ist (z.B. in
Beitrag 31). Die Deixis des Ich ist bisweilen mehrdeutig und es ist nicht ganz klar, wer
hier eigentlich spricht. Auffallend ist, dass zumindest in diesen Beitriigen die Erfahru,ngen
111..11‘ strukturell nachvollzogen und nicht weiter inhaltlich konkretisiert werden. So wird
mrgenfiwo erwithnt, an welche Erlebnisse oder Ereignisse sich die TeilnehmerInnen kon-
kret erinnern — vielleicht erscheint ihnen das als zu persénlich in diesem Setting.

(IV) Die Beitriige lassen eine emotionale Beteiligung / einen affektiven Bezug der
SprecherInmen erkennen. o

Die sprachliche Identifikation mit dem lyrischen Ich kann auf jeden Fall als Indiz fiir einen
ausgeprigten affektiven Bezug, eine Verstrickung des Sprechers / der Sprecherin mit dem
Text gedeutet werden. Hier wird die These von Gerhard Lauer plastisch, dass , Literatur
Menschen nicht abstrakt, sondern als handelnde Wesen* thematisiert, deren Handeln und
Empfinden wir beim Lesen nachvollzichen kdnnen (Laver 2007, 153, siche oben Seite 39).
Emotionale Beteiligung kommt daneben vor aflem auch im Ton und im Klang der AuBe-
rungen zum Ausdruck, die das Transkript aber nur bedingt wiedergeben kann. Hilfreich ist
dabei eine laute Lektiire der transkribierten AuBerungen, die insbesondere auch die
Briiche, Betonungen und Wiederholungen beriicksichtigt. Auffillig ist hier insbesondere
die bereits erwithnte und vielleicht durch den Text mit induzierte Hiufung der Kon-
junktion ,,und“, die einen eindringlichen und dringenden Rhythmus und Klang erzeugt
{vgl. v.a. die Beitriige 25,31,67 und 68). Ein affektiver Bezug lisst sich schlieBlich auch an
expliziten Markierungen ablesen (z.B. in 67 ,,und ich bin total irritiet”) oder an der
Hiufung von Abbriichen und Neuansiitzen (z.B. in 26).

(V) Die SprecherInnen gehen dabei tentativ, mit einem abgeschwiichten Geltungs-
anspruch vor."”

Die Herstellung von analogen Beziehungen hat nicht nur eine inhaltliche Seite, sondemn
auc.h eine spezifische sprachliche Form, einen spezifischen Modus: Heiko Hauwsendorf
spricht hier in seinen Analysen zur Sprache der Kunstkommunikation auch von einer
~Modalisicrung der Darstellung im Sinne einer Abschwiichung des Geltungs- bzw
Wahrheitsanspruches” (Hausendorf 2005, 120). In den hier angefiihrten Beitréigen wirci
eine solche Modalisierung u.a. erzeugt durch:

- Geltungsadverbien (21 ,.eventuell;, 21, 26, 98 abwiigendes ,.eher*; 26 ,irgendwie*; 68

wvielleicht®) ’

ygl zu den. Punkten IV uﬁd V auch die Arbeit v
: : on Eva §.-Sturm (1996) ,,Im Engpass der Warte, Spre-
chen iiber moderne und zeitgendssische Kunst® — und hier insbesondere das Igal;)itcl VIIL: ,,Kreatﬂrr:s .
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- relativierende Verben (26 ,,sage ich mal“; 31 Einschub: ,,was weiB ich*)

- Unterbrechungen im Redefluss, Satzabbriiche, Neuansitze, stockendes Sprechen, Hau-
fung von Fiillwirtern (z.B. Ahm)

- Selbstkorrekturen/Reformulierungen: Besonders in 31 und 67, in Bezug auf die Charak-
terisierung von ,,nachts* bzw. der ,,Vorstellung von der Nacht

- explizite Markierung von Subjektivitit (21, 25 finde ich®; 25 , subjektives Bild™; 26
,meine Lesart™)

- explizite Thematisierung von Unsicherheit und Irritation (67 .,bin total irritiert™; 98 ,,und
man weill nicht™)

Exkurs zu zwei gespriichsanalytischen Studien

Heiko Hausendorf (2007) unterscheidet in einer Phiinomenologie der Sprache der Kunst-
kommunikation sechs sogenannte ., Zugzwinge*: Das Wahmehmen, Zeigen, Beschreiben,
Deuten, Erlautern und Bewerten. Er bezieht sich in seinen Analysen vor allem aunf das
Sprechen iiber Bilder — in Gespriichen iiber literarische Texte diirfte dem Watnchmen
und Zeigen wohl am ehesten das Horen und Vorlesen des Textes und AuBerungen wie 31
,Wenn man sich die ersten vier Zeilen anguckt, da ist immer nur diese Schwermut, dieser,
dieser Ddmmer" entsprechen. Das Beschreiben hat fiir Hausendorf einen stark nachvoll-
ziehenden, rekonstruktiven Charakter, das Deuten besteht vor allem im Herstellen von
Beziigen, Vergleichen und Analogien. Charakteristisch fiir das’ Deuten ist die ,,,Unsicher-
heit* des Verstechens®, die mitkommuniziert wird durch eine Einschrinkung und Moda-
lisierung des Geltungsanspruches und die auch am Ton und Klang der AuBerung hérbar
werden kann. Dem Erliutern entspricht dagegen die ,,Sicherheit des ,Wissens*“, die vor
allem durch den Einbezug gegenstandsexterner Informationen kommuniziert wird (Hau-
sendorf 2003, 110). Dies bringt allerdings eine die Kunstkommunikation durchziehende
,Jatente Problematik® im Ubergang vom Deuten zum Erléutern mit sich, die insbesondere
dann entsteht, wenn zwischen richtigen und falschen oder angemesseneren und weniger
angemesserieren Deutungen unterschieden wird und ,,als Grandlage der Entscheidung [...]
etwas fungiert, was man nicht dem Bild selbst entnehmen kann, sondern das unabhéngig
davon ,gewuBt* werden muB und hier mit dem Ausdruck ,Information* auf den Begriff
gebracht wird. Mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit von Informationen wird das
Wahmehmbare zugunsten des Wissens gleichsam entwertet” (Hausendorf 2005, 121)."
Die hier angefiihrten Gespriichsbeitriige lassen sich den Zugzwiingen Zeigen, Beschreiben

1# Inshesondere bei Gedichten von Celan spielt das ,,Vorwissen* bisweilen eine ambivalente Rolle. So
kann das Wissen um Celans Biographie dazu fiihren, dass das Gedicht ausschlieBlich als ,Holocaust-
Gedicht“ gelesen wird und andere Lesarten, z.B. die des Gedichts als , Liebesgedicht ausgeblendet wer-
den — dabei bildet gerade die unaufhebbare Spannung dieser beiden Lesarten, die auch im Gespriich zur
Sprache kam und in den folgenden Seminarsitzungen weiter thematisiert wurde, eine wichtige Sinn-
dimension des Textes.
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und Deuten im Sinne Hausendorfs zuordnen. Das Erldutern kommt insgesamt in litera-

rischen Gesprdchen eher selten vor, was wohl auch mit der angesprochenen latenten

Problematik, der Gefahr einer Entwertung der Wahmehmung, zu tun hat. Hausendorf ist

der Auffassung, dass in der Kunstkommunikation hiufig zu schnell auf das Erldutern und

Bewerten ilbergegangen wird und fordert eine Verlangsamung der Wahmehmung und eine

Aufwertung und Kultivierung einer Hermeneutik des Beschreibens (Hausendort 20035,

130ff.), was auch den Imtentionen des Literarischen Gesprichs entspricht. Im Idealfall

entsteht dann ,,diec Wahmehmung des Entzugs: daB mir Wissen fehlt* (Reufl 2001, 10) im

und durch das Gespriich selbst.

Christina Burbaum untersucht in ihrer Studie ,,Vom Nutzen der Poesie” (2007) mit qua-

litativen Interviews das Sprechen iiber vorgelegte Gedichte. Sie arbeitet v.a. vier spezifi-

sche sprachliche Merkmale heraus:

- Aussagen iiber Gedichte sind immer auch eine ,,Positionierung und Thematisierung der
eigenen Person” (Burbaum 2007, 335).

- Hiufig findet sich ,,das besondere sprachliche Phiinomen des (Re-)Zitierens: das wort-
liche Einbinden von Gedichten bzw. Gedichtausschnitten” (ebd.) — besonders hier zeigt
sich eine hohe emotionale Dichte und Involviertheit der Interviewparinerinnen.

- Eine weitere Beobachtung betrifft den Giiltigkeitsanspruch: ,,.So rahmen die Interview-
partnerinnen hiufig ihre Aussagen zu dem Gedicht, indem sie sie relativieren™ (ebd.,
337).

- Zugleich wechseln sie ,,zwischen der Darstellung einer personlichen Erfahrung und einer
allgemein menschlichen Erfahrung hin und her*, was ,.sich besonders an einem schil-
lernden Wechsel der Verwendung der Personalpronomina erkennen® liisst (ebd.).

Insgesamt handelt es sich beim Sprechen iiber Gedichte ,,um eine sehr komplexe, hiiufig
sehr deutungsoffene Kommunikationssitutation® (ebd., 338), wobei die Deutungsoffenheit
auch als Ressource betrachtet werden kann, wenn nicht so sehr konkrete Interpretationen
relevant sind, ,sondern emotionale Qualititen [...] am Medium des Gedichtes ausdiffe-
renziert und damit erfahrbar gemacht werden kénnen* (ebd., 343). Die Sprecherin wird
zur ,,Koautorin® und ,,im Sich-Leihen und Aneignen der Worte des Gedichtes kénnen auf
unterschiedlichsten Ebenen Erfahrungen angeeignet, erprobt und neu gedeutet werden™
(ebd., 350)."

1 Zentrale Unterschiede dieser Studie im Vergleich zu meiner Arbeit diirften sein, dass Burbanm sich anf

Interviews und nicht auf reale Lehr-Lernsituationen bezieht und dass sie keine didaktischen Intentionen ,,

verfolgt und deshalb allenfalls implizite normative Aussagen trifft. 2
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Zusammenfassung

Mit den hier angefiihrten Phéinomenen lisst sich der Textbezug in diesen Gesprichsbei-
trigen als mimetisch charakterisieren, wobei dies natiirlich nicht alle Aspekte der Beitriige
erfasst, sondem einen spezifischen Fokus darstellt.”” An den Phinomenen und Beispielen
kann aber dentlich werden, dass die Sprecherinnen den Text nicht nur reproduzieren, son-
dern immer auch etwas darstellen und von sich ansdriicken. Das verstehende Subjekt
kommt ins Spiel und im Zusammenspiel von Text und Leser entstehen Leseerfahrungen
und Verstehensansiitze ,,performativ’ — im Gespriichsprozess. Sie werden vor den anderen
dargestellt — ,,inszeniert” — und in der Darstellung und insbesondere auch in der Analogie-
bildung zu personlichen Erfahrungen, bringen die Gespriichsteilnehmer etwas von sich
selbst zum Ausdruck und setzen sich in einen personalen Bezug zum Text.

Insbesondere dadurch kann das Verstehen poetischer Texte zu einem poetischen Verstehen
werden, wie es Ulf Abraham entwirft. Ein wesentlicher Aspekt poetischen Verstehens in
diesem Sinn ist die ,,mentale (und affektive) Inszenierung eines Textes in der eigenen
Vorstellung™ und das ,,Generieren von Figuren, Dialogen, Bildern, poetischer Rede* (Ulf
Abrahams Beitrag in diesem Sammelband, Seite 17). Ein solches Verstehen ist immer
auch ein Selbstverstehen ,,im Sich-Leihen und Aneignen der Worte des Gedichtes® (Chri-
stina Burbaurm).?!

Insgesamt lassen sich die Beitriige eher als Versprachlichung und Austausch von Lese-
und literarischer Erfahrung im Gespriich® charakterisieren — und weniger als Analyse oder
Interpretation des Textes, Das Gesprich lduft auch nicht nach einem Frage-Antwort-
Muster oder nach dem Muster von Aufgabe und Ldsung ab. Es ist vielmehr so, dass keine
Frage oder Aufgabe von auflen, sondern der Text selbst oder die Beitrige der anderen
TeilnechmerInnen Ankniipfungs- oder AbstoBungspunkte fiir die Entwicklung des Ge-
spriichs liefern (was natiirlich an diesen Ausschnitten nur bedingt aufgezeigt werden
kann).

 Mit dhnlichen Attributen wie in diesem Abschnitt charakterisieren Paefgen, Fingerhut v.a. auch das
literarische Schreiben zu literarischen Texten, weshalb man hier auch von einem , literarischen Sprechen®
reden kénnte, das angestoBen wird vom literarischen Text und seiner Sprache. Umgekehrt kann das Att-
ribut ,mimetisch™ auch auf viele Textbeziige angewandt werden, dic im Rahmen von produktiven Ver-
fahren oder beim szenischen Interpretieren entstehen. Das ,fliissigere” Medium Miindlichkeit, die Mog-
lichkeit zum personalen Bezug und die gréBere Verankerung in der Lebenspraxis geben dem Gesprich
aber eine besondere Bedeutung.

# Ob der Leser im Sinne Rilkes auch sein Leben édndert — was nach Abraham der anthropologische Sinn
literarischer Kommunikation ist (vgl. hierzu den Beitrag in diesem Band, S. 16, auch Hirle 2008, 59f.) —
liegt dann natiirlich jenseits des empirisch Aufzeigbaren.

2 Die Gesprichsbeitriige stammen aus einer Lehrveranstaltung an einer Hochschule im Rahmen der
Lehrerausbildung, Die Diskussion, ob und warum es sinnvoll ist, dass auch im Studium und insbesondere
im Lehramtsstudium solche literarischen Erfabrungen einen hohen Stellenwert haben, kann hier nicht
gefiihrt werden. Ich halte es jedenfalls filr sinnvoll. Vgl. hierzu Hérle / Steinbrenner {2004} und Stein-
brenner (2004).
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Die Einschiitzung bzw. Wertung der Gespriichsbeitriige bleibt freilich prekir und an den
Standort des Beobachters (und seiner Brille in Form theoretischer Priimissen) gebunden.
So kann sowohl problematisiert werden, dass die Beitréige zu sehr dem Text verhaftet sind,
wenn sie sich nicht von seiner Sprache 16sen und ihn nur nachsprechen/zitieren oder in
seiner konkreten Bildlichkeit verharren. Und es kann genaunso probiematisiert werden, dass
die SprecherInnen den- Text zu stark auf ihre eigene Lebenswirklichkeit beziehen und
damit seine allgemein-existentielle Bedeutung ausblenden.” , Textnihe* und , Textferne*
zugleich scheinen viele Beitriige zu charakterisieren — ein Befund, der zeigt, wie schwierig
solche Zuschreibungen von auBien sind. Desweiteren kann kritisiert werden, dass es sich
hier nur um unkontrolliertes, ja beliebiges Assoziieren handelt. Was vor dem hier entfal-
teten theoretischen Hintergrund als gegenstandsangemessen und als Chance gerade des
literarischen Gesprichs erscheint — erscheint vor einem anderen Hintergrund, z.B. dem
tradierter schulischer Kommunikationsnormen oder dem eines anderen Verstindnisses von
Interpretation, als problematisch. Wichtig sind aus diesem Grund die Explikation der
eigenen Position und die Anerkennung eines beschriinkten Geltungsanspruchs meiner
Interpretation des Gespriichs, die wie jede Interpretation eine Sichtweise in Form eines
Deutungsangebots darstellt.

3 Mimesis im Forschungsprozess™

Wilhelm Kéller schreibt in seiner Arbeit ,Perspektivitit und Sprache® zu diesen beiden
Begriffen, was genauso fiir den Mimesisbegriff gilt: ,Die Begriffe Perspektivitiit und
Sprache teilen miteinander das Schicksal, im strengen Sinne des Wortes undefinierbar zu
sein. Allenfalls lisst sich phinomenologisch beschreiben, worauf sie sich beziehen. Beide
Begriffe miissen als anthropologische Grundbegriffe verstanden werden, die keine Theorie
vollstindig in ihre Gewalt bringen kann, weil sie auf zwei Urphinomene menschlicher
Existenz Bezug nehmen, die wir nicht distanziert von auBen betrachten kénnen, weil wir
in unseren Lebensprozessen und Vorstellungsbildungen immer schon in sie verwickelt
sind. [...] Fiir sie gilt in besonderem Malfle das, was Nietzsche iiber komplexe Begriffe mit
einer langen Entwicklungsgeschichte gesagt hat: ,Alle Begriffe, in denen sich ein ganzer
Prozefl semiotisch zusammenfafit, entzichn sich der Definition; definierbar ist nur das, was
keine Geschichte hat“ (Kéller 2004, 3).

? Dentungen auf einer allgemein-abstrakten Ebene sind insgesamt selten anzutreffen (allenfalls z.B. 31
»Das ist eine Art Bewiltigungsform®). In literarischen Gespriichen diirfte es sich somit eher num ein
~analogisches™ als ein ,generalisierendes” Verstehen handeln. Vgl. zu dieser Unterscheidung und zur
Kritik an einer einseitigen Dominanz des generalisierenden Verstehens im schulischen Kontext: Zabka
2004.

¥Vgl. zum folgenden Abschnitt Steinbrenner 2009b.
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" Es gibt kaum einen Begriff mit ciner lingeren Entwicklungsgeschichte als den Mimesis-
begriff.** Hinzu kommt, dass dieser Begriff natiirlich nicht fiir eine Verwendung in der
Literaturdidaktik geschaffen wurde und dass Benjamin, Lauer u.a. bei der Formulierung
ihrer Theorien nicht primir an Lenende und Lehr-Lernkontexte dachten. Daraus kann
man eine prinzipielle Absage an den Gebrauch derartiger Begriffe und Theorien im Rah-
men der Literatirdidaktik ableiten und sich z.B. im Rahmen einer stirker ethnomethodo-
logisch orientierten Forschung darauf konzentrieren, Theorien und Konstrukte vor allem
oder gar ausschlieBlich aus dem sogenannten empirischen ,Material* heraus zn gene-
rieren. Unabhiingig von der Frage, ob und wie dies iiberhaupt und erst recht fiir in der
Literaturdidaktik sozialisierte WissenschaftlerInnen mdoglich ist, denke ich, dass damit
auch das Kind mit dem Bade ausgeschiittet und der Literaturdidaktik eine wichtige Wurzel
gekappt wird. Es ist ja nicht so, dass die Begriffe und Theorien, von denen hier die Rede
ist, im empiriefreien Raum entstanden sind — im Gegenteil: Sie nehmen auf ,,Urphino-
mene menschlicher Existenz Bezug® (Koller) und sind darin hiufig gerade das Resultat
des Versuchs, Erfahrungen auf den Begriff zu bringen. Beim Versuch, sie fiir dic Be-
schreibung von Unterrichts- oder Gesprichsprozessen zu verwenden, riicken sie in einen
neuen Kontext, bilden eine neue Konstellation und veridndern dadurch ihren Gehalt. Dies
stellt eine Herausforderung, aber zugleich auch eine Chance dar, und zwar fiir beide Sei-
ten, die sich gegenseitig befruchten und unter einem neuen Blickwinkel erscheinen
konnen. Die Literaturdidaktik kann auch in dieser Hinsicht die Rolle einer Vermittlerin
spielen (die ihr ja eigentlich liegen miisste).”

Inzwischen hat sich der Mimesisbegriff auch als ein ,Hauptbegriff* qualitativer Sozial-
forschung etabliert. Im Handbuch ,,Hauptbegriffe qualitativer Sozialforschung® bezeichnet
Christoph Wulf die mimetische Nachschopfung sozialer Handlungen und Situationen als
,.die unhintergehbare Grundlage fiir die formulierende und die reflektierende Interpre-
tation™ (Wulf 2006, 119). Von hier aus mochte ich einen Blick zuriick auf mein eigenes
Vorgehen werfen, bei dem Mimesis auf allen Ebenen eine wichtige Rolle spielt:

(D In qualitativ-empirischen Forschungsansiitzen ist ein beschreibender Nach-Vollzug ein
erster und wichtiger Schritt in der Interpretation. Auch meine Interpretation der Ge-
sprichsduBerungen hat ein mimetisch-nachvollzichendes Moment, in dem einzelne
AuBerungen rekonstruiert, zitiert und reformuliert werden.

5 §o Monika Ritzer, die dabei zugleich auf die Akmalitit des Begriffs verweist: ,,Uber Mimesis zu
schreiben, ist heute keine dankbare Aufgabe. Nicht nur, dal man sich iiber 2000 Jahre an der Auslegung
versucht. [...] Hinzu kommen auch noch offene Fragen der jiingsten Debatte: Denn nach der Dis-
krediticrung, die der Begriff — reduziert auf ,Nachahmung der Wirklichkeit' — seit dem ausgehenden 18.
Jahrhundert [...] erfahren hatte, erlebt er in den letzten Jahren eine unerwartete Renaissance™ (Ritzer
2004, 81). ) .

% Im Ubrigen gilt das hier Gesagte auch fir andere in der Literaturdidaktik populire Begriffe wie Ima-
gination oder Identitiit — und im Prinzip auch fiir den Kompetenzbegrif.
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(ID Die theoriegeleitete Analyse der GesprichsiuBerungen setzt dann Begriffe — in
meinem Fall den Mimesisbegriff — in einen Bezug zum ,,Material* und entwickelt aus die-
sem Zusammenspiel, dieser Konstellation von Material und Begriff ein Deutungsange-
bot.”?

(IIT) Bei einem Begriff wie Mimesis hat schlielich schon die Begriffsbildung mimeti-
schen Charakter, da sie in einer Bezugnahme auf unterschiedliche Theoriestriinge besteht,
bei der neue Konstellationen und eher ein Begriffsraum mit durchlissigen Grenzen als
eine trennscharfe Definition geschaffen wird. So habe ich auch zu Beginn des Aufsatzes
keine Definition von Mimesis geleistet, sondern unterschiedliche Theorien zitiert und
zueinander in Beziehung gesetzt.

Bei der Frage nach dem Ziel eines solchen Vorgehens oder nach der ,,Wirkung®, auf die

eine solche Studie beim Rezipienten abzielt, taucht der Begriff der Analogie noch einmal

auf: Thomas Zabka interpretiert in seinem Aufsatz ,Interpretationen interpretieren Unter-

richtssequenzen und darin erfolgende Textdeutungen ,,mit dem Ziel die Leser zum ,analo-

ge[n] Denken® anzuregen, d. h. zum Vergleich der untersuchten Fille mit anders gela-

gerten Fillen der Praxis® (Zabka 2002, 117). Gleiches gilt auch fiir mein Vorgehen. Ein

solches ,,analoges Denken* beimn Leser kann im preduktiven Nach-Vollzug Denkriume

erdffnen und durch die Theorie neue und andere Sichtweisen, z.B. auf die eigene Ge-

sprichspraxis oder die AuBerungen von Schiilerlnnen im Gespriich erdffnen. Aus der

Inspiration des Literaturdidaktikers durch die Theorie kann so — im besten Fall — die

Inspiration des Lesers / der Leserin werden.?®

Mimesis, die Bildung von Analogien, ein Denken in Konstellationen tauchen somit durch-

gehend und auf allen Ebenen auf:

- Beim untersuchten Gegenstand (mimetische Textbeziige in literarischen Gespriichen)

- Beim Vorgehen in der Untersuchung (in der Begriffs~Theoriebildung und bei der
Interpretation der GespriichsiuBerungen)

- Beim Ziel / der intendierten Rezeption der Untersuchung (den Leser / die Leserin zum
analogen Denken, zum produktiven Nachvollzug anregen).”

¥ Auch das verbreitete Verfahren der Typenbildung aufgrund von Ahnlichkeit, d. h. Ubereinstimmung in
einer bestimmten Anzahl von Merkmalen, triigt mimetische Ziige.

# Vgl. hierzu das in FuBnote 5 erwihnte Forschungsprojekt. In dessen Rahmen wurden auch mehrere
Projekte an Schulen durchgefiibrt. Der Mimesisbegtiff half hier dabei, die Interaktion und die Bezug-
nahme auf Gegenstinde in beobachteten rituellen Lernformen zu interpretieren, Ich wiirde dieses
Vorgehen als , theorieinspirierte Fallbeschreibung® bezeichnen — diese Form stellt vielleicht einen gang-
baren Weg zwischen Empirie im Sinne einer Bezugnahme auf ,,Wirklichkeit* einerseits und der Bezug-
nahme auf gehaltvolle und gegenstandsangemessene theoretische Konstrukte andererseits dar.

®Vgl. zu diesem Abschnitt insgesamt auch Luhmann (2002, 198£f.), der in Anlehnung an Mary B. Hesse
(»Models and Analogies in Science") theoretische Erklérungen in der Pidagogik als ,,metaphoric rede-

scriptions* bezeichnet, die Deutungsangebote darstellen, deren sich die potentiellen Adressaten bedienen .

konnen.
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Das liefert keine eindeutigen und prizisen Ergebnisse, aber ,es kennzeichnet den Ge-
bildeten, in jedem einzelnen Gebiet nur soviel Prizision zu verlangen, wie es die Natur des
Gegenstandes zuliisst“ (Aristoteles, Nikomachische Ethik, zit. nach Ivo 2001, 169).
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Siseie

I Didaktische Positionen

Symbolisches Verstehen als Kernkompetenz des poetischen Verstehens

Kaspar H. Spinner

Dass Schiilerinnen und Schiiler nur die wértliche Bedeutung eines literarischen Textes
verstehen, gehort zu den Leiden der Deutschlehrerinnen und -lehrer. Es ist ihnen — vor al-
lem in den weiterfiihrenden Schulstufen — ein Anliegen, dass auch symbolische und para-
bolische Sinndimensionen erfasst werden, und immer wieder miissen sie feststellen, dass
sie damit wenig Erfolg haben. Wenn sie es dann doch geschafft haben, dass sich ihre
Schiilerinnen und Schiiler um symbolische Deutungen bemiihen, kommt ein neues Leiden,
ndmlich die wilde Spekulation zu iibertragenen Bedeutungen in SchilleriuBerungen und -
aufsétzen. Ist es denn angesichts solcher Erfahrungen, so mag man sich fragen, iiberhaupt
sinnvoll, die Energie im Unterricht auf das symbolische Verstehen zu richten? In der
fachdidaktischen Literatur ist es keineswegs so, dass darin durchweg ein wichtiges
Anliegen des Deutschunterrichts gesehen wird. So findet man z.B. den Begriff Symbol
oder symbolisches Verstehen nicht als Stichwort im ,,Lexikon Deutschdidaktik (Kliewer /
Pohl 2006). Es gibt aber auch eine neue, vertiefte Diskussion iiber das symbolische Ver-
stehen, an die ich mich im Folgenden anschlieBe (vor allem an Abraham 2004, Kammler
2006, Zabka 2004). Ausgehend von der Uberzeugung, dass die Forderung des symbo-
lischen Verstehens ein Grundanliegen literarischen Lernens sein sollte, méchte ich einen
Einblick in die entsprechende literaturdidaktische Diskussion geben und sinnvolle
Unterrichtsperspektiven erliiutern.

1 Zom Begriff des symbolischen Verstehens

Wenn man von symbolischem Verstehen spricht, hat man es mit einem Begriff zu tun, der
in den verschiedenen Wissenschaften, in denen er eine Rolle spielt, iiberaus unterschied-
lich definiert wird: dem Begriff des Symbols. Die Begriffsvielfait, die einem hier begeg-
net, ist fiir viele ein Argument, auf den Symbolbegriff in Literaturwissenschaft und —di-
daktik zu verzichten. Ausfiihrliche Uberblicksdarstellungen zum Symbolbegriff stammen
— aus literaturwissenschaftlicher Sicht ~ von Todorov (1977) und (mehr linguistisch aus-
gerichtet) von Rolf (2006), Wenn man sehr vereinfacht, kann man drei hauptsichliche
Traditionslinien, die die heutige Diskussion bestimmen, ausmachen:

1. In der Semiotik unterscheidet man drei Typen von Zeichen, niimlich Symbol, Index und
Ikon. Symbole sind nach dieser Unterscheidung arbitriire Zeichen, die nur auf Konvention
beruhen. Nach dieser Definition sind z.B. sprachliche Zeichen Symbole (Konjunktionen
kann man dabei den indexikalischen, lautmalerische Worter den ikonischen Zeichen zu-
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Kompetenzorientierung® pragt aktuell auch Literaturdidaktik und Literatur-
unterricht. Welchen Stellenwert hat dabei das Poetische Verstehen?
Die Diskussion dariiber, wie Literaturunterricht auf seinen Erfolg hin Gber-
prift werden kann, hat die nicht (leicht) messbaren Anteile literarischer
Kompetenz in den Hintergrund treten lassen. Sie stehen hier im Mittelpunkt.
Der Titel hat einen Doppelsinn: ,Poetisches verstehen” / ,poetisches Ver-
stehen“. Die Beitrage stecken didaktische Positionen ab, geben Resultate
empirischer Untersuchungen wieder oder berichten von Unterrichtsprojek-
ten, die sich dem Anliegen poetischen Verstehens verschrieben haben.
Die Textbeispiele, an denen all das geschieht, schlieBen nicht nur Lyrik ein,
sondern auch erzahlende Literatur und die dramatische Gattung des Hor-
spiels. Ganz nebenbei entsteht so eine Liste poetischer Texte, die neben
Kanontiteln (Eichendorff, Celan, Eich, Brecht, Rilke, Kafka) auch ganz aktu-
elle Autoren enthélt (Nora E. Gomringer, Durs Griinbein, Josef Winkler). Sie
deckt eine Zeitspanne zwischen 1835 und 2008 ab.
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