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Vorwort VII

Vorwort

Als ich Anfang der 80er Jahre diesen Band zur Lyrikdidaktik
schrieb, geschah dies in einer Situation, in der Gedichte fiir den Un-
terricht neu entdeckt wurden. Inzwischen ist ein schiilernaher, krea-
tiver Umgang mit Gedichten filir viele Lehrerinnen und Lehrer
selbstverstandlich geworden, und eine ganze Reihe neuer didakti-
scher Publikationen zeigt das verbreitete Interesse.

Fiir die 2. Auflage habe ich den Band griindlich iiberarbeitet. Neu
sind die Vorschldge zur szenischen Interpretation; bei den Unter-
richtsvorschldgen habe ich viele Textbeispiele ausgetauscht. Die di-
daktische Grundkonzeption ist die gleiche geblieben.

Der Band gliedert sich in drei Teile. Der erste ist der Erdrterung ge-
widmet, was lyrische Ausdrucksweise in didaktischer Sicht zu lei-
sten vermag und welches die entwicklungspsychologischen Vor-
aussetzungen fiir das Verstehen sind. Ein zweiter Teil gilt den Me-
thoden des schulischen Umgangs mit Lyrik, ein dritter Teil stellt
aufriartig mogliche Unterrichtssequenzen vor. Die einzelnen Teile
sind so verfaf3t, daB3 sie auch fiir sich gelesen werden kdnnen.
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1.  Didaktische Grundlegung

1.1 Zum Stand der didaktischen Diskussion

In den 50er und 60er Jahren war die Gedichtbehandlung von der so-
genannten werkimmanenten Interpretation geprégt, die das dichte-
rische Werk als Gehalt-Gestalt-Einheit in Erscheinung treten lief3.
Diese dsthetische Zielsetzung verband sich in der Didaktik mit ei-
nem ethischen Anspruch, insofern im Schonen der Dichtung zu-
gleich hohere Wahrheit gesehen wurde. So formulierte etwa Paul
Nentwig: ,,Ziel des Umgangs mit Dichtungen im Unterricht kann
also nur sein, den Kindern und Jugendlichen Augen, Ohren und
Herz zu 6ffnen fiir die Schonheit und Wahrheit der Dichtung, damit
sie ihren Anruf vernehmen und zu dem ‘Besseren’ in sich gefiihrt
werden.“! Der Zugang zu den Gedichten wurde vorwiegend iiber
das Hoéren und Sprechen der Texte versucht. Als Grundform einer
Gedichtstunde schlug Nentwig die folgenden Schritte vor: ,,Ein
kurzes, an die Uberschrift ankniipfendes Unterrichtsgesprich —
,,Vortrag des Gedichts durch den Lehrer” — ,,behutsam gefiihrtes
Unterrichtsgesprach® — ,,Ausdrucksgestaltung durch die Kinder*.2
Im Horen und Sprechen sollten sich die Schiiler fiir den Zusammen-
hang von Form und Inhalt, fiir die Gehalt/Gestalteinheit des Ge-
dichtes sensibilisieren. Die wichtigsten Deutschdidaktiker der 50er
und 60er Jahre, die sich mit Lyrik im Unterricht beschéftigten, Karl
Reumuth, Alfons Otto Schorb, Erika Essen, Alexander Beinlich,
Paul Nentwig, Robert Ulshofer, sahen hierin das Hauptanliegen der
Beschiftigung mit Lyrik. Im Zuge der Reformbemiihungen um den
Deutschunterricht  wurde  dann  allerdings schon in

! Nentwig, Paul: Dichtung im Unterricht. Grundlegung und Methode. Braun-
schweig 1962, S. 162
2 Aa.0.S201f.
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den 60er Jahren fiir eine groBere Sachlichkeit im Umgang mit Dich-
tung pladiert. In diesem Sinne wurden Modelle entwickelt, die sich
mehr an gattungstheoretischen Fragen orientierten. Mit Bezug auf
die Kommunikationstheorie sah man als Lernziel die Fahigkeit, den
jeweiligen gattungsspezifischen Code entschliisseln zu konnen. Er-
strebt war eine poetische Verstehenskompetenz. Diese Zielsetzung
war vereinbar mit einem Unterrichtskonzept, das sich an Lernzielen
ausrichtete und von ihnen her die einzelnen Unterrichtsschritte ope-
rationalisierte. So lieB sich der Umgang mit Lyrik dann auch in den
Rahmen der neu autkommenden Curriculumstheorie einfiigen. Ein
typisches, sorgfaltig durchdachtes Beispiel fiir eine solche Lyrikdi-
daktik stellt der Band ,,Elemente und Formen der Lyrik. Ein Curri-
culum fiir die Primarstufe3 von Heinz-Jiirgen Kliewer dar. Argu-
mentationsmuster dieser Position trifft man bis in die 80er Jahre
hinein haufig an. Behrendt geht es um das ,,Beschreiben von Tex-
ten, das ein ,,erlernbares Handwerk“4 sei, Urlinger um die ,,selb-
stindige (analytische) Aufschliisselung und Interpretation lyrischer
Texte*S, Austermiihl um ,,Forderung lyrischer Lese- und Verste-
hensfahigkeit” im Sinne einer ,, Vermittlung von Lese- und Verste-
hensmethoden nicht nur als Voraussetzungen, sondern zugleich
auch als Bestandteil lyrischer Sinnkonstituierung*.¢

Andere Akzente setzte die am Emanzipationsbegriff orientierte kri-
tische Deutschdidaktik, die in den 70er Jahren die Diskussion be-
herrschte. Sie riickte die Frage nach der gesellschaftlichen Funktion
von literarischen Texten in den Vordergrund und favorisierte damit
allerdings - sofern sie sich iiber-

3 Kliewer, Heinz-Jiirgen: Elemente und Formen der Lyrik. Ein Curriculum fiir
die Primarstufe. Hohengehren 1974

4 Behrendt, Martin: Lyrik im Unterricht. Textanalysen fiir den Lehrer. Miinchen
1981, S. 27

5 Urlinger, Josef: Stundenblitter. Einfithrung in Lyrik fiir die Sekundarstufe I.
Stuttgart 1980, S. 7

6 Austermiihl, Elke: Lyrik in der Sekundarstufe I. Hannover 1982, S. 41
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haupt der Lyrik zuwandte — in oft einseitiger Weise bestimmte Arten
von Gedichten: die politische Lyrik und — unter ideologiekritischen
Vorzeichen — den Schlager. Die didaktische und methodische Er-
schlieBung dieser Lyrik macht denn auch das wertvollste Ergebnis
der Lyrikdidaktik der 70er Jahre aus. Die einschlidgigen Unter-
richtsmodelle sind in der Regel allerdings eher auf die gymnasiale
Oberstufe als auf die Mittelstufe zugeschnitten, selbst wenn sie
auch fiir die Sekundarstufe I ausgewiesen sind. Was ein engagierter
kritischer Umgang mit der literarischen Tradition sein soll, droht
dann bei jiingeren Schiilern zu einer nur widerstrebend angenom-
menen Belehrung iiber soziale Zusammenhinge zu werden.

Die neueste Entwicklung der Lyrikdidaktik steht im Zeichen des
produktionsorientierten Ansatzes. Das Lesen und Verstehen von
Gedichten wird als ein Mitschaffen begriffen, das im Unterricht am
besten durch operative und kreative Verfahren gefordert werden
kann: statt nur zu analysieren und zu interpretieren, sollen die Schii-
ler selber Bausteine von Gedichten erginzen, in Analogie zu Vorla-
gen eigene Gedichte schreiben, Umformungen, Erweiterungen und
Verkiirzungen vornehmen. In der eigenen Produktion von Texten
kommen emotionale Betroffenheit und analytische Reflexion, die
bei der Gedichtinterpretation oft genug auseinandertreten, wieder
zusammen. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Giinter Waldmann
und andere haben in vielen Publikationen entsprechende Unter-
richtsvorschldge vorgestellt, so dal man heute die Gedichte als
Hauptgegenstand der produktionsorientierten Literaturdidaktik be-
zeichnen kann. Auch in diesem Band wird den kreativen Moglich-
keiten des Umgangs mit Lyrik besondere Aufmerksamkeit gewid-
met.

Bestimmend fiir die Stoffgliederung im Literaturunterricht ist heu-
te in der Regel das thematische Prinzip: Texte werden zu Sequenzen
zusammengestellt, die einem bestimmten Thema gewidmet sind.
Lesebiicher sind heute meist nach diesem
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Prinzip aufgebaut, viele Lehrpldne und Richtlinien vertreten es. Da
auch die Unterrichtsvorschlige im letzten Teil dieses Bandchens als
Textsequenzen ausgewiesen sind, sei die Sequenzbildung im fol-
genden kurz grundsitzlich gerechtfertigt.

1.2 Thematische Sequenzbildung als didaktisches
Prinzip

Die thematische Sequenzbildung beruht auf der Uberzeugung, daf
Literatur fiir den Menschen ein Medium der WelterschlieBung und
Ichfindung ist. Die Schiiler sollen die Moglichkeit haben zu erfah-
ren, daf3 die Beschéftigung mit Texten flir ihre Auseinandersetzung
mit der Umwelt und mit sich selbst eine klarende Funktion haben
kann. Das heift freilich nicht, daf3 Literatur im Unterricht auf ein
Informationsmittel reduziert werden und nur als Anstof3 dienen soll,
sich mit Sachproblemen zu beschiftigen. Als ein Medium von Welt-
erschlieBung und Ichfindung ist Literatur weder ein rein formales
Phianomen noch blof3es Transportmittel fiir Inhalte, die auch anders
ausgedriickt werden kdnnten. Sie modelliert Erfahrungsweisen und
vermittelt damit Sach- und Problemzusammenhinge immer in be-
wullt gestalteter Perspektive; deshalb kann sie weder auf Form noch
auf Inhalt reduziert werden. Wenn Klopstock zum Beispiel in sei-
nem beriihmten Gedicht ,,Das Rosenband* durch die noch spiirba-
ren Rokokoalliiren hindurch eine neue Intensitit durch schlichte
Ausdrucksweise erreicht, so gibt er damit nicht nur den Auftakt zu
einer neuen lyrischen Struktur, sondern vermittelt ein neues Ver-
stindnis von Liebesbeziehung. Eine solche Leistung von Gedichten
kann besonders dann ins BewuBtsein treten, wenn man den Text mit
anderen Bearbeitungen des Themenfeldes vergleicht. Im Gegensatz
zum traditionellen Gedichtvergleich gilt die Aufmerksamkeit beim
hier vertretenen Prinzip der Sequenzbildung nicht nur dem forma-
len Stilunterschied, sondern sehr viel mehr der Frage, welche Pro-
blemaspekte durch einen Text zum
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Ausdruck gebracht werden. Dabei kann ein unmittelbarer Anschluf3
an den Interessens- und Motivationshorizont des Schiilers gewon-
nen werden, was freilich nicht als Reduktion auf momentane Schii-
lerlaune miBiverstanden werden soll: Auch bei schiilerorientiertem
Unterricht darf der Lehrer sich nicht dispensieren lassen von der
Aufgabe, durch ideenreiche Zuginge zu neuen Problemkomplexen
Interessen zu wecken, die fiir die Schiiler zunédchst noch nicht arti-
kulierbar sind.

Dies gilt besonders im Hinblick auf die historische Dimension. Die
Jugendlichen haben oft noch wenig Bewul3tsein davon, wie ihre Le-
bensverhiltnisse, Denk- und Empfindungsweisen von der Art und
Weise abhiangen, wie frithere Generationen mit Problemen umge-
gangen sind. Auseinandersetzung mit Literatur sollte deshalb auch
dazu fiihren, das heutige Welt- und Selbstverstehen in seiner histo-
rischen Herkunft zu begreifen.

Die thematische Sequenzbildung sei hier allerdings auch nicht zum
Dogma erhoben. Nach wie vor bleibt das Gedicht z. B. ein beson-
ders geeigneter Gegenstand fiir Einzelstunden. Durch die spieleri-
schen Mdglichkeiten, wie sie in der jiingeren Lyrikdidaktik entwik-
kelt worden sind, kdnnen sogar Vertretungsstunden von ihrer er-
zwungen-gezwungenen Unergiebigkeit befreit werden.

Eine Didaktik, die weder den dichterischen Text als blofles Trans-
portmittel fiir Inhalte noch als rein formales Gebilde auffafit, son-
dern ihn als Gestaltung und Medium der Auseinandersetzung mit
Umwelt und Ich begreift, wird die besonderen Funktionen, die lyri-
sches Sprechen dabei erfiillt, beachten miissen. Auf diese Funktio-
nen soll deshalb im folgenden zunichst aufmerksam gemacht wer-
den.
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1.3 Spezifische Funktionen lyrischen Sprechens

1.3.1 Prignanz

Immer wieder zeichnet sich lyrisches Sprechen durch Kiirze und
Prignanz aus. Im Gegensatz zur breiten Entfaltung von Charakte-
ren, Handlungen und Rédumen in den erzidhlenden Gattungen oder
der optischen Vergegenwirtigung im Drama wird im Gedicht die
Aussage meist in wenigen Worten konzentriert. Auch im Vergleich
mit den nicht-dichterischen Redeweisen stellt die Lyrik einen extre-
men Pol dar: den Gegensatz zum alltiglichen Plaudern, bei dem oft
jede Dichte der Aussage bewullt vermieden wird. Die Tendenz zur
Kiirze und Pragnanz bei lyrischer Sprache zwingt den Leser zur ge-
nauen Lektiire, zur Beobachtung der Sprache im Text. Darin liegt
eine didaktische Dimension: Lyrik zeigt, wie mit wenigen Worten
viel gesagt werden kann. In einer Zeit, wo durch Massenmedien ein
Verschleil’ der Sprache vorangetrieben wird, kann der Umgang mit
Gedichten als Konzentration auf den sprachlichen Ausdruck eine
besonders wichtige Funktion ausiiben. Hinsichtlich der Prignanz
sind dem Gedicht zwar die Schlagzeile und der Werbeslogan ver-
gleichbar, im Gegensatz zum Gedicht jedoch stiitzen sie die Gefahr
des Sprachverschleifles, weil sie es auf plakative Wirkung abgese-
hen haben.

In der Prégnanz lyrischer Sprache liegt begriindet, daf Verse haufig
zu einem Aha-Erlebnis fiihren: Der Leser findet plotzlich treffend
in Sprache gefafit, was er erlebnismiBig diffus erfahren hat. Das
fithrt zu jenem unmittelbaren Identifikationsangebot von Lyrik, ih-
rer suggestiven Wirkung; einzelne Verse kdnnen so einen Men-
schen ein Leben lang begleiten, weil sich in ihnen eine zentrale exi-
stentielle Erfahrung verdichtet hat. Es kann freilich auch gesche-
hen, daB der Leser oder Horer die Texterfahrung auf die eigene
Wirklichkeit projiziert, so dal dann zum Beispiel das eigene Lie-
beserleben bloBer Abglanz des Liebesgedichtes bzw. des Schlager-
textes ist. Zu solcher Li-
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terarisierung eigener Existenz neigen besonders Jugendliche im
Pubertitsalter, weil die Suche nach Lebensorientierung sie fiir
Identifikationsangebote empfinglich werden 1aft.

Die Pragnanz lyrischer Texte ist allerdings nicht nur Identifikati-
onsangebot fiir gefliihlsmaBiges Erleben, sondern ebenso gedankli-
che Verdichtung und Ansto3 zur Reflexion. Die Vorherrschaft ge-
fiihlsbetonter Lyrik seit dem 18. Jahrhundert hat im deutschen
Sprachraum den Blick lange Zeit dafiir verstellt, da3 die lyrische
Sprache auch ein Medium gedanklicher Prézision ist, in besonde-
rem Mafle z.B. beim Epigramm. Im Unterricht kénnen lyrische
Texte zum Brennpunkt von Problemerdrterungen werden, weil sie
zur weiteren Entfaltung des verknappt Ausgesagten anhalten. Der
Leser sieht sich dazu aufgerufen, weil die Kontexte, in die Aussa-
gen sonst eingebettet werden, in der Lyrik weggeblendet sind und
damit eine gewisse Ritselhaftigkeit entsteht. Wahrend erzdhlende
Texte eine fiktive Welt vorstellbar machen und dramatische Texte
auf Realisierung im sichtbaren Raum hin angelegt sind, geben lyri-
sche Texte nur eine Quintessenz von Erlebnis- und Problemzusam-
menhéngen ohne ausfiihrliche Vergegenwirtigung von Umsténden,
Bedingungen, Griinden und Folgen, die mit der jeweiligen Aussage
zusammenhéngen. Dieser Appell, der von lyrischen Texten ausge-
hen kann, ist ein fruchtbarer Ansatzpunkt fiir Unterrichtsgespréche.
Oft wird man freilich die Schiiler mit moglichen Kontexten bekannt
machen miissen, damit ein Text tiberhaupt zugidnglich wird. Dies
konnen geographische, zeitgeschichtliche, motivgeschichtliche
und andere Informationen sein. So kann ein politisches Lied, das
den Jugendlichen von Kassette oder CD her schon bekannt ist, u.U.
erst durch Kennenlernen des historischen Hintergrundes aussage-
kriftig werden. Natiirlich soll solches Kontextwissen nicht an die
Stelle des Textes treten, als sei erst der entschliisselte Hintergrund
das, worauf es ankomme. Prignante lyrische Sprache zeichnet sich
ja gerade dadurch aus, daf Vielfalt,
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Unbestimmtheit und Unstetigkeit von Erfahrungen in treffenden
Ausdruck gefafit sind.

1.3.2 Gesteigerte Zeichenhaftigkeit

Die Priagnanz lyrischer Texte geht mit einer Steigerung der Zei-
chenhaftigkeit einher: Dall mit weniger Worten mehr ausgesagt
wird als bei anderen Redeweisen, ist nur moglich, weil die einzel-
nen Textelemente in zusitzliche zeichenhafte Beziige eingebunden
sind. Einzelne Worter erhalten durch den Gedichtzusammenhang
mehrere Sinndimensionen — etwa das Wort ,,Nacht* in Eichendorffs
Gedicht ,,Der Einsiedler (,,Komm, Trost der Welt, du stille
Nacht!“) die Bedeutung des Trostens, Ruhespendens, des Alterns,
des Todes. Besonders kennzeichnend fiir die Lyrik ist, daf3 in ihr for-
male Aspekte des sprachlichen Ausdrucks bedeutungshaltig wer-
den. So tragt der Rhythmus in vielen Gedichten unmittelbar zur Be-
deutungsbildung bei, indem etwa schwere trochiische Rhythmen je
nach Inhalt des Textes zum Ausdruck der Ruhe oder der Trauer wer-
den, der Jambus dagegen z.B. zum Ausdruck des Aufbruchs usw.
Ebenso wird immer wieder die Lautgestalt semantisiert; Brentano
oder, in der neueren Kinderlyrik, James Kriiss sind grofite Virtuo-
sen in solcher Onomatopoesie. Ferner erhalten Syntax, Zeilenglie-
derung und typographisches Bild — letzteres vor allem in der kon-
kreten Poesie — oft Zeichencharakter. Auch der Reim, der zuweilen
blof als Ornament eingeschétzt wird, kann eine bedeutungshaltige
Beziehung zwischen den Wortern, die er formal miteinander ver-
bindet, hervorrufen, und in vielen Gedichten geht eine parodisti-
sche Wirkung von ihm aus.

Durch die Lyrik kénnen die Schiiler also in besonderem Mafe auf
die Sinnebenen, die jenseits lexikalischer Wortbedeutungen liegen,
aufmerksam werden. Da es dabei nicht einfach um normierte, codi-
fizierte sprachliche Mittel geht, sondern um ein immer neues
Fruchtbarmachen noch unentdeckter Mog-
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lichkeiten der Sprache, ist es unterrichtsmethodisch gesehen wich-
tig, daf3 die Schiiler nicht den Eindruck gewinnen, bestimmten for-
malen Elementen miifiten feststehende Bedeutungen zugeschrie-
ben werden — etwa dem daktylischen Rhythmus eine frohliche
Stimmung. Die Sinnaspekte von Einzelelementen kdnnen immer
nur aus dem Gedichtganzen, dem Beziehungsgeflecht der verschie-
denen Ebenen erschlossen werden. Der Unterricht sollte die Lust
wecken, Sinndimensionen zu entdecken, was nur moglich ist, wenn
nicht von dogmatisch festgelegten Relationen ausgegangen wird.
Die traditionelle Gedichtinterpretation hat (unter dem Prinzip der
Form-/Inhaltsanalyse) die Auseinandersetzung mit der Ausdruck-
sebene lyrischer Sprache in den Augen der Schiiler allzusehr zu ei-
ner listigen Ubung werden lassen, bei der zu einem vorgéngig fest-
gestellten Inhalt blof noch die formalen Entsprechungen herausge-
funden werden muflten. Die Arbeit an der Form vergillt vielen
Schiilern so die Freude an Gedichten.

Gewil} verhindern die Semantisierung der Ausdrucksebene von
Sprache und die Vielfalt sinntragender Beziige im lyrischen Text ein
allzu rasches Verstehen. Diese Erschwerung muf aber nicht zur
Pflichtiibung einer Interpretation nach vorgefertigten starren Re-
geln fiithren, sondern kann Anlaf3 sein, das Gedicht als Sprach-Dik-
kicht zu durchstébern und verdeckte Zusammenhénge auszukund-
schaften. ,,Das ist so schon zum Rumfieseln‘ hat einmal eine Schii-
lerin bei einer solchen Gedichtinterpretation gesagt.’

Zur Steigerung der Zeichenhaftigkeit in lyrischer Sprache gehort
auch die Verwendung bildlicher Ausdrucksweisen im weitesten
Sinne des Wortes. Wenn in Meyers Gedicht ,,Zwei Segel” das ge-
meinsame Fahren der Schiffe zum Symbol fiir Liebe und Ehe wird
oder wenn in der Landschaftslyrik die Natur als Zeichen fiir eine
psychische Stimmungslage erscheint, SO

7 Riedler, Rudolf: Kinder, Dichter, Interpreten: Zehn Minuten Lyrik. Miinchen
1979, S. 23
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wird eine konkrete Vorstellung zum Ausdruck fiir eine abstraktere
Bedeutung. Auch die Verwendung von Metaphern in
der Lyrik gehort zu diesem Bereich der bildlichen Zeichenhaftig-
keit. Die Schiiler der Sekundarstufe I sind in einem Alter, in dem
sich das Verstdndnis fiir metaphorische und symbolische Aus-
drucksweise besonders stark entwickelt. Der Arbeit mit Lyrik kann
dabei eine exemplarische Funktion zukommen: An Gedichten kon-
nen die Schiiler erfahren, daf3 sich hinter der konkreten Vorstellbar-
keit, die fiir Kinder beim Lesen und H6ren von Texten fast aus-
schlieBlich wichtig ist, zusétzliche Bedeutungsdimensionen auftun.
Damit erschlieBen sich abstraktere Beziige, die iiber die gegebene
Anschaulichkeit hinausreichen. Allerdings sollte im Unterricht
nicht, wie das zuweilen geschieht, die poetische Imagination durch
reine gedankliche Schluflfolgerung verdringt werden — etwa da-
durch, dal nur nach der Intention des Autors gefragt wird. Der Sinn
eines Gedichtes ist von seiner Bildhaftigkeit nicht abldsbar. Gerade
heute kann das in der Lyrik bewahrte bildhafte Weltverstehen ein
wichtiges Gegengewicht gegen jene Wissenschaftsorientierung des
schulischen Unterrichts sein, die die begriffliche, abstrakte Sprache
immer mehr um sich greifen 146t und in den Jugendlichen ein Ge-
fiihl sinnlicher Leere hervorruft. Anhand lyrischer Sprache kann
auch gezeigt werden, daf bildhafte Vorstellungen nicht verschwom-
men sein miissen, wie oft unterstellt wird, sondern durchaus von
pragnanter Aussagekraft zu sein vermogen.

1.3.3 Mehrdeutigkeit

Mit der gesteigerten Zeichenhaftigkeit lyrischer Sprache hdngt ihre
Tendenz zur Mehrdeutigkeit zusammen. Insbesondere die bildhaf-
ten Ausdrucksmittel erdffnen dem Leser die Moglichkeit, verschie-
dene Sinnkonkretisationen vorzunehmen. Sie beruhen auf dem
Prinzip der Analogie und halten deshalb dazu an, Ubertragungen
auf verschiedene Sachver-
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halte vorzunehmen. So erschopft sich ein Liebesgedicht nicht in der
Aussage iiber eine bestimmte Liebesbeziehung, sondern wird von
Lesern immer wieder mit neuen Kontexten, insbesondere mit eige-
ner Erfahrung, in Verbindung gebracht. Politische Lyrik bezieht ih-
re Wirksamkeit vor allem daraus, daf} sie auf jeweils aktuelle Aus-
einandersetzungen bezogen werden kann. Selbst bei den Autoren
sind solche Umdeutungsprozesse feststellbar, wenn sie eigene Tex-
te spater wieder lesen. Als der greise Goethe in der Hiitte auf dem
Kickelhahn die halbverwischten Verse entdeckte, die er in seiner Ju-
gend dort hingeschrieben hatte, und dabei in Trdnen ausbrach, las er
das ,,Warte nur balde, ruhest du auch* nicht nur als einen Ausdruck
der Abendruhe, sondern auch als eine Vorausdeutung auf den Tod.
Weil beim lyrischen Text die Einbettung in einen bestimmten Kon-
text fiir das Verstidndnis nicht ausschlaggebend ist und er — im Ge-
gensatz zu Roman und Drama — auch keinen geschlossenen Vorstel-
lungshorizont einer fiktiven Welt vorgibt, kann ihn der Leser an ver-
schiedene Kontexte anschlieen.

Dieser Tatsache wird ein Literaturunterricht nicht gerecht, der dog-
matisch eine vermeintlich objektive Interpretation fordert. Als
letztlich giiltiges Kriterium wird von vielen Lehrenden noch immer
die Intention des Autors betrachtet — ,,Was hat der Autor gemeint®,
ist dann die Standardfrage der TexterschlieBung. Dieser Rekurs auf
die Autorintention ist ein Uberbleibsel der Philologie des 19. Jahr-
hunderts, die meinte, auf diese Weise zu gesichertem Textverstehen
zu gelangen — vor dem 19. Jahrhundert waren andere Kriterien aus-
schlaggebend, etwa die Ubereinstimmung einer Deutung mit der als
allgemeingiiltig erachteten verniinftigen Wahrheit, wie sie die Auf-
klirung verstand, oder die Ubereinstimmung mit einem heilsge-
schichtlichen Sinn, wie er in theologischer Tradition entworfen
wurde. Solches autoritatives Festmachen der Textdeutung am heils-
geschichtlichen Sinn, an der verniinftigen



