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Abstract

In seinen Erlauterungen zum zweiten Aspekt des literarischen Lernens spricht Spinner vom
»Spannungsverhidltnis zwischen Subjektivitat und Textbezug“ bzw. vom ,Wechselspiel von
Subjektivitat und Textorientierung, das fiir literarisches Verstehen kennzeichnend“ sei (Spin-
ner 2006, 8). Worin aber besteht dieses Spannungsverhdltnis? Und warum ist es konstitutiv
far das literarische Verstehen? Ich gehe diesen Fragen nach, indem ich die Subjektivitat beim
literarischen Lernen von ihrer sprachlichen Funktionsweise her zu verstehen suche. Dabei
ergibt sich eine neue Perspektive auf die Sprachlichkeit des literarischen Lernens. Literari-
sches Lernen ist sprachliches Lernen in einem Sinne, der weitgehend auRerhalb des Blick-
feldes der Sprachdidaktik liegt, obwohl es dabei um Formen der sprachlichen Eigen- und
Fremdwahrnehmung geht, ohne die kein sprachliches Miteinander denkbar ist. Dabei erweist
sich literarisches Lernen als Labor sprachlicher Wahrnehmungs- und Gestaltungsweisen von
Subjektivitat, die im Umgang mit Literatur erfahren, erkundet und reflektiert werden kénnen.

Kaspar H. Spinners Basisartikel von 2006 wirft die Frage nach der Rolle der Subjektivitat beim
literarischen Lernen auf. Denn Spinner vertritt eine Konzeption des Literaturunterrichts, bei
der jeder produktive Umgang mit Literatur, jede Form der literarischen Erfahrung, aber auch
jeder Versuch einer verstehenden und reflektierenden Anndherung die ,subjektive Involviert-
heit“ des Rezipienten voraussetzt und erfordert. Auch wenn von dieser ausdriicklich nur im
Zusammenhang mit dem zweiten Aspekt (,Subjektive Involviertheit und genaue Wahrneh-
mung miteinander ins Spiel bringen®, Spinner 2006, 8) die Rede ist, lieRe sich unschwer
nachweisen, dass sie in allen elf Aspekten eine Rolle spielt. Allerdings gibt es Unterschiede in
der Gewichtung. Mich ldsst die Anordnung der elf Aspekte an das spiralformige Muster auf
dem Titelblatt des damaligen Praxis-Deutsch-Hefts denken, an eine schneckenartige Struktur,
deren Mittelpunkt die subjektive Interaktion mit dem literarischen Text bildet, um die sich
das Band der elf Aspekte spiralférmig legt, so dass der in den ersten Aspekten besonders
hohe Anteil an subjektiver Involviertheit nach und nach abnimmt, ohne jedoch die Verbin-
dung zu diesem Zentrum zu verlieren. Spinner selbst schwebt ein dhnliches Bild vor, wenn es
um die Frage der Anordnung der elf Kompetenzen geht: das von konzentrischen Kreisen auf
einer Wasserflache, die sich bilden, nachdem etwas ins Wasser gefallen oder geworfen wurde
(vgl. seinen Beitrag in dieser Ausgabe). Dieses Etwas ist fir Spinner der Leser selbst, der in



den Text eintaucht - durch seine Imagination. Ist Imagination also die Antwort auf die Frage
nach der Subjektivitdt beim literarischen Lernen? Sie scheint eher ein Aspekt dieser Frage
selbst zu sein, wenn auch ein wesentlicher. SchlieRlich findet sich Imagination immer und
Uberall, in der Sprache und auRerhalb, beim Lesen, Denken, Sprechen, Héren, Traumen und
bei unzdhligen anderen sichtbaren und unsichtbaren Tatigkeiten. Es ist daher schwierig, viel-
leicht sogar unmaoglich, GUber den Begriff der Imagination das Spezifikum der Subjektivitat
beim literarischen Lernen zu prazisieren (vgl. dazu auch den Beitrag von Ina Karg in dieser
Ausgabe). Aus diesem Grunde wdhle ich einen anderen Weg zur Beschreibung der Subjekt-
tatigkeit beim literarischen Lernen. Er fuhrt Gber die Sprache, lber die Funktionsweise der
Sprache beim Sprechen und den sich dabei vollziehenden Prozessen der Subjektivierung. Dies
bedarf einer sprachtheoretischen Reflexion, ohne die es - so meine ich - keine fundierte
Konzeption des literarischen Lernens geben kann. So wie jede Konzeption des Literaturunter-
richts eine Poetik voraussetzt, muss sie sich ihrer sprachtheoretischen Grundlagen bewusst
sein. Fehlt ein solches Bewusstsein, so droht dem literarischen Lernen eine Abkopplung von
der Sprachlichkeit, die seine Gegenstande und Arbeitsformen konstituieren. Vom literarischen
Lernen durfte dann nur ein Methodenkoffer fiir die vielzitierten Basteleien mit literarischen
Texten Ubrigbleiben.

Es geht daher bei den folgenden Uberlegungen auch um die Frage, wie sich das literari-
sche Lernen legitimieren lasst, vor allem gegen einen didaktischen Instrumentalismus, der
langst im Schulunterricht angekommen ist und die Arbeit an den Bildungsplanen program-
miert (Losener 2014a). Denn literarisches Lernen versteht sich nicht von selbst. Es braucht
eine umfassende Begriindung, die insbesondere die Frage nach der Sprachlichkeit des litera-
rischen Lernens einschlieft: Was lernen Schiilerinnen und Schiler, wenn sie mit Literatur um-
gehen, was sie sonst nicht lernen wiirden? Die Antwort wird wohl kaum lauten kénnen: litera-
rische Kompetenzen, die im Erkennen von Stilfiguren, Erzdhlperspektiven und Epochen-
merkmalen liegen. Wer literarische Kompetenzen auf die Beherrschung literaturwissenschaft-
licher Termini und Strukturtypen reduziert, hat den Literaturunterricht als Ort der Begegnung
mit Literatur bereits abgeschafft. Eine zentrale Herausforderung fiir didaktische Weiter-
entwicklung des literarischen Lernens liegt deshalb in der Erforschung und Beschreibung der
spezifischen Sprachlichkeit des literarischen Lernens.' Denn literarisches Lernen ist sprachli-
ches Lernen. Was nicht heifRen kann, dass Schiilerinnen und Schiiler beim Umgang mit Litera-
tur vor allem grammatisches und orthographisches Wissen, Textsorten- und Schreibkompe-
tenzen oder Lesestrategien erwerben. So wiinschenswert dies sein mag, so wenig kommt
man auf diese Weise zu einer Konzeption der Sprachlichkeit des literarischen Lernens. Wie zu
zeigen sein wird, ist dies erst moglich, wenn man von der Subjektivitdt literarischer Erfahrun-
gen ausgeht und diese von ihrer sprachlichen Funktionsweise her denkt. Denn tatsdchlich
bildet, aus Griinden, die zu erldutern sein werden, die Subjektivitat den Dreh- und Angel-
punkt fur die Moglichkeit, literarisches Lernen als sprachliches Lernen zu verstehen und zu
beschreiben.

Dabei bietet es sich an, das Nachdenken Uber diesen Zusammenhang mit Spinners Ba-
sisartikel zu beginnen. Denn Subjektivitdt ist bei ihm kein vorldufiger, der ersten Phase der
Textbegegnung vorbehaltener Modus der Rezeption, der dann im Laufe der Unterrichtsarbeit
durch ein objektivierendes Verstehen aufgehoben wird. Sie ist flir Spinner ein Grundprinzip
der Begegnung mit Literatur im Unterricht tberhaupt, weshalb es bei ihm keine Aufhebung
der Subjektivitat beim literarischen Lernen geben kann. Fiir das literarische Lernen gilt: Sub-
jektivitat kann nicht objektiviert, sondern nur prazisiert werden. Aber gerade in der Prazi-
sierung der Subjektivitdt liegen die eigentlichen Chancen des literarischen Lernens, das
dadurch seine spezifischen Lernpotentiale freizusetzen vermag. Ich mochte zeigen, dass sich
das literarische Lernen durch die Prazisierung der Subjektivitat, die es erfordert und fordert,
als ein Lernbereich erweist, der in der Beschaftigung mit Literatur und lber sie hinaus grund-
legende Formen des sprachlichen wie des sozialen Lernens umfasst. Wo Sprache als soziale

1 Um diese Frage geht es auch bei Thomas Zabka, der einen Uberblick iiber verschiedene didaktische Konzepten gibt,
die sprachliches und literarisches Lernen zu verbinden suchen (Zabka 2008). Die im Folgenden vorgestellten Uberlegun-
gen lassen sich als Erweiterung der von Zabka entwickelten Typologie verstehen, auch insofern, als es weniger um eine
Integration unterschiedlicher Lernbereiche geht, denn um die genuine Sprachlichkeit literarischer Lernerfahrungen.
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und kulturelle Praxis, als Voraussetzung ethischen und politischen Handelns verstanden wird,
kommt dem literarischen Lernen deshalb eine zentrale Rolle zu.

Bevor ich zu meinen eigenen Uberlegungen iibergehe, méchte ich einige Anmerkungen
zu Spinners Aufsatz vorausschicken, um zu erldutern, warum es bei Spinner zu keinem Kon-
flikt zwischen Kompetenzorientierung und Subjektorientierung kommt und um gleichzeitig
der unzutreffenden Annahme vorzubeugen, dass die Unaufhebbarkeit der Subjektivitit und
ihre Prazisierung, um die es im zweiten Teil des Beitrags gehen wird, als Argument gegen
jedwede Kompetenzorientierung zu verstehen seien. Das literarische Lernen braucht Kompe-
tenzorientierung, so wie es Lernziele, Aufgaben- und Prifungsformate bendétigt. Nur sollte
man kldaren, was man darunter versteht.

1 | Was das literarische Lernen mit dem Kompetenzbegriff
macht

Man kann Kaspar H. Spinners Ausfiihrungen zum literarischen Lernen als Versuch begreifen,
den Literaturunterricht an das Leitbild der Kompetenzorientierung anzupassen. Dabei wird
sich vermutlich der Eindruck einstellen, hier werde fiir eine didaktische Konzeption pladiert,
der es vor allem um die Benennung und Beschreibung grundlegender Teilkompetenzen des
literarischen Lernens gehe. Jeder der vorgestellten Aspekte wadre dann eine eigene, klar ab-
grenzbare Kompetenz im elfteiligen Spektrum des literarischen Lernens und konnte nach
Vornahme der entsprechenden Feinjustierung fiir standardisierte Unterrichtssettings genutzt
werden. Ich denke, dass eine solche Lesart der Brisanz, der Problematik und dem innovativen
Charakter von Spinners Aufsatz nicht gerecht wird. Denn Spinner bedient auch hier nicht
einfach herrschende Diskurse und gangige Denkmuster. Anstatt abprifbare Formate fir das
literarische Lernen zu definieren, macht er deutlich, was mit dem Kompetenzbegriff ge-
schieht, wenn man ihn von literarischen Rezeptionsprozessen her denkt. Spinner schlagt
deshalb auch kein funfstufiges Kompetenzraster vor, das leistungsbezogen erfasst und ge-
messen werden kann, was im Ubrigen schon frith kritisch zur Kenntnis genommen wurde
(Kammler 2006). Tatsachlich ware es wohl ein Missverstiandnis zu glauben, dass fir die elf
Aspekte friher oder spater ein solches Raster entwickelt werden kann, ohne ihre Denkrich-
tung ins Gegenteil zu verkehren.

Anders als in seiner 2004 gehaltenen Rede zur Verleihung des Friedrich-Preises, in der
Spinner ausdriicklich auf die Gefahren einer einseitigen Kompetenzorientierung hingewiesen
hat, werden in dem Aufsatz von 2006 deren Schattenseiten nicht weiter problematisiert.?
Dennoch gibt auch hier eine kritische Wendung gegen die Logik der Standardisierung und
den dabei vorausgesetzten Kompetenzbegriff. Sie liegt in dem vorsichtig formulierten An-
spruch, mit den elf Aspekten etwas zu beschreiben, das als literarische Kompetenz bezeich-
net werden kann (Spinner 2006, 7). Was auf den ersten Blick als Anndherung an den Kompe-
tenzdiskurs, etwa der Bildungsstandards, erscheinen kénnte, impliziert bei ndherem Hinse-
hen eine folgenreiche Umdeutung, da die literarischen Rezeptionshandlungen, die Spinner
beschreibt, gerade nicht den Kriterien der bekannten Weinert’schen Definition genligen.?
Literarisches Verstehen oder Erleben wird nicht dadurch moglich, dass standardisierbare
Problemstellungen zu I6sen sind und mit Hilfe von entsprechenden Aufgabensets evaluiert
werden. Das liegt nicht nur am Gegenstand, also an der Literatur, die bekanntlich Probleme
aufwirft, von deren Vorhandensein wir oft erst durch sie erfahren, es liegt auch an der Spezi-
fik der von Spinner angefiihrten Aspekte, genauer gesagt an ihrer anthropologischen Dimen-
sion. Denn sie benennen keine Handlungsroutinen und kein Strategiewissen, sondern Tatig-

2 Spinner nennt in seiner Preisrede drei Mechanismen, die sich aus einer unreflektierten Standardisierung ergeben: ,die
Reduktion von Komplexitiat, das Umkippen von Subjektivitdat in Objektivitit und die Verkehrung von selbstandigem
Lernen in angeleitetes Training“ (Spinner 2004, 8).

3 Bekanntlich definiert Weinert Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, 27 f.).
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keiten und Erfahrungen, die die Begegnung mit Literatur ausmachen. Was sich damit bei
Spinner abzeichnet, ist eine Ablésung des Kompetenzbegriffs aus seiner Einbindung in das
Standardisierungsformat. Kompetenzen sind nicht mehr nur das, was nach einem entspre-
chenden Lehrgang in standardisierten Formaten gepriift und gemessen werden kann, son-
dern auch und in erster Linie eine Zieldimension langfristiger Erwerbsprozesse und integraler
Bestandteil der Sprach- und Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Spinner
verortet sich damit in einer pdadagogischen, und damit auch anthropologischen Kompe-
tenzauffassung und distanziert sich gleichzeitig von dem auf reine Messbarkeit ausgerichte-
ten Kompetenzkonzept der experimentellen Psychologie.’ Die Tragweite dieser Positionierung
wird vor allem vor dem Hintergrund der dezidierten Abgrenzung gegeniiber padagogischen
Kompetenzkonzepten in der sogenannten Klieme-Expertise deutlich.® Die Perspektive der
Standardisierung kann keine padagogische sein - und umgekehrt. Wenn Spinners elf Aspekte
dazu tendieren, den Kompetenzbegriff vom Globalanspruch der Messbarkeit abzukoppeln -
was natirlich nicht bedeutet, dass es keine Leistungsmessung im Literaturunterricht geben
kann und muss -, dann stellt sich die Frage nach der empirischen Verortung der elf Aspekte.
Wodurch werden sie begriindet? Auf welche Erfahrungen beziehen sie sich? Und worin liegt
ihre Spezifik?

Von der Seite der Unterrichtspraxis aus lassen sich die elf Aspekte als Beschreibungen
von Tatigkeiten und Erfahrungen verstehen, die im Unterricht zu Lernerfahrungen werden
kdonnen und als Grundlage fiir die Ausbildung von unterschiedlichen Kompetenzen beim Um-
gang mit Literatur dienen. Damit wird wieder eine Voraussetzung jeder Kompetenzentwick-
lung greifbar, die ausgerechnet durch die empiristische Wende der Didaktik nach PISA mehr
und mehr aus dem Blick geraten ist: die Bedeutung der Erfahrung fiir das Lernen.® Gemeint
sind nicht Erfahrungen im Allgemeinen, schlieRlich ist Lernen ohne Erfahrung undenkbar und
jeder Lernprozess mit unterschiedlichen Lernerfahrungen verbunden, als vielmehr eine be-
sondere Qualitdt bestimmter Lernerfahrungen, die ausgehend von Spinners Kommentierung
der elf Aspekte beschreibbar wird.

Dass Spinner der Erfahrungsdimension des literarischen Lernens eine eigene Bedeutung
zumisst, legt eine Reihe von Formulierungen in seinen Darlegungen nahe, wenn er etwa da-
von spricht, dass die ,imaginative Vergegenwadrtigung sinnlicher Wahrnehmungen [...] ein
grundlegender Aspekt (literar-)dasthetischer Erfahrung” sei (Spinner 2006, 8), oder wenn er auf
JAlteritdtserfahrung[en]® beim Nachvollziehen literarischer Figurenperspektiven hinweist
(ebd., 9). Gerade die ersten vier Aspekte veranschaulichen, wie literarische Rezeptionsakte
mit besonderen Erfahrungen einhergehen, die durch eine hohe Involviertheit des Subjekts
gepragt sind: Literarische Erfahrungen sind Erfahrungen erweiterter Subjektivitdt. Sie wer-
den beschreibbar, wenn man literarische oder poetische Erfahrungen, wie man genauer sagen
sollte, von ihrer sprachlichen Funktionsweise her analysiert.”

4 Vgl. zu dieser Unterscheidung Gailberger/Holle (2010, 271 ff.).

5 ,Der hier verwendete Begriff von »Kompetenzen« ist daher ausdriicklich abzugrenzen von den aus der Berufspadago-
gik stammenden und in der Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkom-
petenz. Kompetenzen werden hier verstanden als Leistungsdispositionen in bestimmten Fichern oder »Domanen«”
(Klieme et al. 2007, 22). Kritisch dazu Ladenthin (2012).

6 Empiristisch, nicht empirisch, denn keine Wissenschaft kann auf Empirie verzichten. Eine empiristische Wissenschafts-
auffassung zeichnet sich durch neopositivistische Pramissen und durch die Verengung des Empiriebegriffs auf Phdno-
mene der Messbarkeit aus (vgl. Popper 2004).

7 Ich spreche aus zwei Griinden von poetischen und nicht von literarischen oder dsthetischen Erfahrungen: erstens um
diese von der Bedingung der Schriftlichkeit (,Literatur‘) abzugrenzen, da poetische Erfahrungen lange vor dem Schrift-
spracherwerb beginnen und auch auBerhalb jeder Lesekompetenz gemacht werden kénnen; und zweitens vermeide ich
den Begriff der dsthetischen Erfahrung, um die genuine Sprachlichkeit dieser Form der Erfahrung hervorzuheben.
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2 | Funf Anforderungen an das literarische Lernen

Wilhelm von Humboldt hat vermutlich als erster die konstitutive Bedeutung der Subjektivitat
fir die Funktionsweise der Sprache erkannt. Diese Erkenntnis fuhrt bei ihm zu einer unmiss-
verstandlichen Distanzierung von jeder instrumentalistischen Reduktion der Sprache auf ein
bloRes Kommunikationsmittel (,Die Sprache ist aber durchaus kein Verstindigungsmittel,
sondern Abdruck des Geistes und der Weltansicht der Redenden [...]“, Humboldt 1996a, 135).
Stattdessen entwickelt er eine anthropologische Sprachauffassung, in der Sprache und Kultur,
Sprache und Geschichte, Sprache und Denken und eben auch Sprache und Subjektivitat in
ihrer Interaktion gedacht werden (,In die Bildung und in den Gebrauch der Sprache geht aber
notwendig die ganze Art der subjektiven Wahrnehmung der Gegenstdande uber“, Humboldt
1996b, 433). Uber hundert Jahre spater weist Emile Benveniste dann in seinen sprachwissen-
schaftlichen Untersuchungen nach, dass die Sprachtatigkeit die Grundlage menschlicher Sub-
jektivitat darstellt (Benveniste 1966). Subjektivitat wird durch die Sprache ermaglicht, entfal-
tet und immer wieder neu hervorgebracht. So wird in jedem AuRerungsakt, der vollzogen
wird, der Sprecher als Subjekt fur sein Gegenliber wahrnehmbar. Was umgekehrt bedeutet,
dass er sich selbst nur Gber die Einbeziehung der Wahrnehmung der anderen wahrnehmen
kann:
Durch die Sprache und in ihr konstituiert sich der Mensch als Subjekt; denn in Wirklichkeit, in ihrer
Wirklichkeit, welche die des Daseins ist, begriindet allein die Sprache den Begriff des Ichs. [...] Das
Selbstbewusstsein ist nur moglich, weil es aus einem Gegensatz heraus erfahren wird. Ich verwende
das Wort ich nur dann, wenn ich mich an jemanden wende, der in meiner Anrede zum du werden
wird. Eben diese Bedingung des Dialogs bringt erst die Person hervor, denn sie impliziert umge-
kehrt, dass ich in der Anrede desjenigen, der sich seinerseits als ich bezeichnet, zu einem du werde.

[...] Die Polaritat der Personen, in der Sprache ist die Grundsituation, von der die kommunikativen
Prozesse, von denen wir ausgegangen sind, nur eine pragmatische Folge sind.®

In diesen Zeilen wird eine sprachwissenschaftliche Einsicht formuliert, die nicht weniger be-
deutsam und folgenreich ist als die Entdeckung des systemischen Charakters der Sprache
durch Ferdinand de Saussure. Denn Benveniste eréffnet eine vollkommen neue Sichtweise auf
das Verhiltnis von Subjektivitit und Sprache. Nahm man bis dahin an, dass die Subjektivitat
eine primdr psychische Realitdt darstellt, die sich mehr schlecht als recht der Sprache be-
dient, um sich zumindest ansatzweise mitzuteilen - ein Unterfangen, dem nicht nur Nietz-
sche groRte Skepsis entgegenbrachte -, so lenkt Benveniste den Blick auf die Konstituierung
der Subjektivitat durch die Sprache: Subjektivitdt ist eine Funktionsweise der Sprache, sie
wird Uberhaupt erst im Sprechen méglich und durch dieses hervorgebracht. Deshalb miissen
wir sprechen, um zu wissen, wer wir eigentlich sind (auch wenn wir mit beidem, dem Spre-
chen und dem Wissen, zu keinem Ende gelangen). Wobei wir eben erst durch das Sprechen
selbst, durch die unendliche Verwandlungen der Sprache in der konkreten Rede zu dem wer-
den, der wir im Augenblick des Sprechens sind. Subjektivitdt prazisiert sich in der Sprache
und durch sie. Das aber ist nur moglich, weil diese Subjektivitdt immer in einem Verhdltnis zu
einem Gegenliber steht. Wer ich sagt, spricht zu einem du, reagiert auf ein du, positioniert
sich in Bezug auf ein du und denkt dieses du mit. Selbsterkenntnis gibt es nur in Bezug auf
ein Gegentiber, niemals absolut. Um diese Erkenntnisfunktion der sprachlichen Intersubjekti-
vitdt wusste auch Humboldt, und entdeckt in ihr die Voraussetzung jedes sprachlichen Ver-
stehens: ,[...] der Mensch versteht sich selbst nur, indem er die Verstehbarkeit seiner Worte
an Andren [sic] versuchend gepriift hat* (Humboldt 1996b, 429). Subjektivitdt und Intersub-
jektivitat gehoren ebenso zusammen wie Selbst- und Fremdverstehen, weshalb Subjektivitat,
wenn man sie von ihrer sprachlichen Funktionsweise her denkt, etwas grundlegend anders ist
als Egozentrik oder Solipsismus. Benveniste spricht von den alten Antinomien zwischen dem
,lch® und den ,Anderen”, zwischen Individuum und Gesellschaft, die obsolet werden, sobald
man von der in der Sprache begriindeten Ich-Du-Dualitdt menschlicher Beziehungen ausgeht

8 ,C’est dans et par le langage que I'homme se constitue comme sujet; parce que le langage seul fonde en réalité, dans
sa réalité qui est celle de I'étre, le concept d’»ego«. [...] La conscience de soi n’est possible que si elle s’éprouve par
contraste. Je n’emploie je qu’en m’adressant a quelqu’un, qui sera dans mon allocution un tu. C’est cette condition de
dialogue qui est constitutive de la personne, car elle implique en réciprocité que je deviens tu dans I’allocution de celui
qui a son tour se désigne par je.“ (Benveniste 1966, 259 f., deutsche Ubersetzung H. L.)
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(Benveniste 1966, ebd.). Aufgrund der jedem sprachlichen Akt zugrundeliegende Dialogizitat
der Sprache kann das Ich keine von der AuRenwelt abgekoppelte psychische Entitit sein, die
erst nachtraglich mit anderen Subjekten in Verbindung tritt. Vielmehr bildet sich das Ich-
Bewusstsein in der Auseinandersetzung mit der Du-Vorstellung, und die Du-Wahrnehmung
wirkt unweigerlich auf das Ich-Bild zurick, so dass die Intersubjektivitat der Sprache zur Vor-
aussetzung fir die Entwicklung von Selbstbewusstsein und Fremdwahrnehmung wird. In kei-
ner Kunstform wird dieser Zusammenhang in so vielfdltiger Weise und mit so hoher Anschau-
lichkeit erkundet, ausgeleuchtet und vorgefiihrt wie im theatralen Spiel. Ich versuche deshalb,
das Gesagte mit Hilfe eines kurzen Dialogtextes von Wolfdietrich Schnurre mit dem Titel
LJAussichtslos” zu verdeutlichen:

Sie.
Meinst du mich?
Warum.
Na, hast mich doch angesprochen!
Wieso fragen Sie dann.
(Schnurre 1977, 101)

Ein Text aus funf Satzen (und einer Uberschrift), der zwei miteinander interagierende Sprech-
strome in Szene setzt: Mehr bedarf es nicht, um eine vollstindige dialogische Situation zu
schaffen. Eine Stimme spricht die andere mit Sie an, die andere antwortet mit Du. Durch diese
einfache Opposition erhalt das Sie die Wertigkeit einer erwachsenen Person, das Du die eines
Kindes oder eines Jugendlichen. Das Geschlecht beider Personen bleibt unbestimmt, es spielt
keine Rolle. Denn es geht um etwas anderes, um etwas, das sowohl auf der Biihne als auch in
der Realitdt immer wieder neu ausgehandelt wird: den Status in der Situation. Auf der sozia-
len Ebene - die Szene spielt in den 70er Jahren - ist die Statusbeziehung eindeutig: Hoch-
status fir das Sie, Tiefstatus fiir das Du. Im Gesprach selbst wird aber genau diese Zuschrei-
bung ins Wanken gebracht. Dabei werden bestimmte Aspekte der Subjektivitat beider Akteure
konkretisiert. Sie zeigen sich hier vor allem im Gestus des Sprechens und in der Stimmlich-
keit, mit der gesprochen wird (vgl. Lésener 2015). Obwohl sogenannte ,Regieanweisungen®
fur die Art und Weise, wie beide hier sprechend interagieren, fehlen, lassen sich bestimmte
stimmlich-gestische Gestaltungsmerkmale doch erschlieRen. Auffallig ist etwa die Abwesen-
heit eines zu erwartenden Fragezeichens in den ersten beiden AuRerungen des Du. Sie deutet
auf ein Fehlen der fiir Fragesatze charakteristischen Intonationskontur hin. Bereits das einlei-
tenden ,Sie.“ lasst dadurch keine Anstrengung zu einer freundlichen Ansprache erkennen,
was fir das darauffolgende ,Warum®“ erst recht gilt. Die respektlose Haltung, mit der das Du
von Anfang an auftritt und die damals wohl mit dem Adjektiv ,flegelhaft* quittiert worden
wadre, bestatigt sich in der letzten Replik, als sich der Sprechgestus als offene Frechheit zu
erkennen gibt - vermutlich unter Beibehaltung der gleichen unbeteiligten Stimmlichkeit im
Dienste der maximalen Provokation. Aber auch das Sie gibt etwas von sich preis. Auch seine
erste Replik ist nicht frei von Ressentiments. SchlieRlich scheint niemand anders anwesend zu
sein, so dass seine Frage (,Meinst du mich?) auch etwas Herablassend-Distanziertes haben
kdnnte. Die zweite Replik weist, auch durch das Ausrufezeichen, auf eine gewisse Gereiztheit
hin, die ebenfalls zur Steigerung der atmosphdrischen Spannung beitragen diirfte. Die beiden
Sprecher geben sich also jeder auf seine Art im dialogischen Prozess zu erkennen - als Fein-
de im damals allgegenwartigen Generationskonflikt. Auch so kann Subjektivitat im Dialog
prazisiert werden. Prazisierung der Subjektivitat ist aber nicht nur ein Spezifikum dialogi-
scher Prozesse, sie stellt sich auch als Aufgabe an den Leser literarischer Texte, wobei des-
sen Fahigkeiten zur intersubjektiven Sprachaufmerksamkeit gefordert sind. Der Leser muss
die Wertigkeit der Worter, Satze, Aussagen im Textsystem erschlieRen, um den Gestus und
die Stimmlichkeit jeder einzelnen Replik und der sprechenden Personen rekonstruieren zu
konnen. Das erfordert sprachliches Wissen, ein prazises Vorstellungsvermégen, die Fahigkeit
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zum genauen und wiederholten Lesen und im vorliegenden Fall unter Umstanden auch den
Mut zum theatralen Experiment. Prazisierung der Subjektivitat beim Umgang mit Literatur hat
deshalb immer zwei Seiten: Sie verlangt die Bereitschaft zur subjektiven Erfahrung mit dem
Text (hier waren etwa Sprech- und Spielexperimente, aber auch das Weiterschreiben der Sze-
ne denkbar) und die Fahigkeit zur aufmerksamen Wahrnehmung von Subjektgestaltungen im
Text selbst. In jedem Fall geht also um die Arbeit mit und die Reflexion von sprachlichen
Gestaltungsweisen von Subjektivitat.

Aus der Art und Weise, wie Subjektivitdt in der Sprache konkretisiert wird, ergeben sich
verschiedene Konsequenzen fiir das literarische Lernen, die ich in Form von fiinf Anforderun-
gen formulieren mochte: 1. die Unaufhebbarkeit der Subjektivitit als Chance begreifen,
2. Die Subjektivitat im Text entdecken, 3. Die Sinnaktivitdt beschreiben, 4. Raume fir poeti-
sche Erfahrung schaffen, 5. Perspektiven fiir das sprachethische Lernen 6ffnen. Prazisierung
von Subjektivitat beim literarischen Lernen kann es nur geben, wenn diese Anforderungen
erfillt sind, die zugleich die Bedingung dafiir bilden, dass die spezifische Sprachlichkeit des
literarischen Lernens zur Ausbildung allgemeiner sprachlicher Fahigkeiten beizutragen ver-
mag.

2.1 | Die Unaufhebbarkeit der Subjektivitat als Chance begreifen

Vor allem in seinen Ausfilhrungen zum zweiten Aspekt (,subjektive Involviertheit und genaue
Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen“) geht Spinner auf das Verhaltnis zwischen Sub-
jektivitat und Erkenntnis beim literarischen Lernen ein. Dabei distanziert er sich von der in
der Tradition Hegels stehenden Vorstellung einer Lauterung der Subjektivitiat durch ihre Ob-
jektivierung, wie sie noch im Phasenmodell von Jirgen Kreft wirksam ist, und grenzt diese
Auffassung von seiner eigenen Vorstellung eines Wechselspiels zwischen Subjektivitiat und
Textorientierung ab (Spinner 2006, 8). Beim literarischen Lernen ist Subjektivitdt nichts, das
vorlaufig zu akzeptieren ist, um es anschliefend durch eine objektivierende Erkenntnis abzu-
I6sen, weil das, was die Begegnung mit Literatur zu Tage treten lasst, selbst subjektformig
ist. Subjektive Verstehens- und Verarbeitungsweisen des Gelesenen miissen daher in allen
Phasen der Unterrichtsarbeit die Grundlage fiir literarische Lern- und Erkenntnisprozesse
bilden. Damit kann die Unaufhebbarkeit der Subjektivitit beim literarischen Lernen als Chan-
ce begriffen werden: Gerade die Subjektivitat literarischer Rezeptionsprozesse macht es mog-
lich, sprachliche Subjektivitdt selbst zum Lerngegenstand zu machen und die Unaufhebbar-
keit der Subjektivitdat in der Sprache zu entdecken zu erkunden und zu reflektieren. Dabei
stellt sich die Frage, auf was die genaue Textwahrnehmung, die nur im Modus der Subjektivi-
tat zu leisten ist, eigentlich abzielt. Denn das Prinzip der Unaufhebbarkeit der Subjektivitat
gilt in gleicher Weise fiir den Text selbst, dessen Subjektivitdt ebenfalls nicht verwischt oder
ausgeblendet werden darf. Andernfalls bleibt von der Prazisierung der Subjektivitit beim
literarischen Lernen nur ein diffuser Subjektivismus.

2.2 | Die Subjektivitat im Text entdecken

Von der Subjektivitdt im Text spricht Spinner in seinem Aufsatz nicht und dennoch setzten
seine Ausfiihrungen gerade zu den ersten vier Aspekten eine solche zwingend voraus. Die
Vorstellungen, die es beim Lesen und Horen zu entwickeln gilt (erster Aspekt), verlangen eine
imaginative, also subjektive Vergegenwadrtigung des Gelesenen, aber dabei geht es eben kei-
neswegs um ,ein beliebiges Fantasieren, sondern [um] ein »Entfalten« (Képpert 1997) dessen,
was im Text angelegt ist, und einem vertieften Verstehen dient.” (Spinner 2006, 8). Auf ahnli-
che Weise verlangt die Aufmerksamkeit auf den Text, die im zweiten Aspekt gefordert wird,
,eine intensive mitvollziehende, genaue Lektiire“, da nur so ,Aspekte wahrgenommen wer-
den, die zunichst in den bewussten Eigenerfahrungen des Lesers nicht prasent sind“, die
aber in der Auseinandersetzung mit dem Text zu einer ,erweiterte[n] Selbsterkenntnis“ bei-
tragen konnen (ebd.). Ohne dass Spinner an dieser Stelle weiter darauf eingeht, wird hier die
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Wechselwirkung zwischen Fremd- und Selbstverstehen thematisiert, die sich direkt aus der
der von Benveniste analysierten Funktionsweise sprachlicher Intersubjektivitdat ergibt. Das
bedeutet nicht, dass die Subjektivitit des Rezipienten den eigentlichen Gegenstand poeti-
scher Verstehensprozesse bildet. Poetisches Verstehen darf nicht mit subjektivistischer
Selbstbeziiglichkeit verwechselt werden; es geht eben nicht um ein selbstreferentielles Phan-
tasieren, fur das der literarische Text nur den Vorwand liefert. Vielmehr bedarf das literari-
sche Lernen immer und vor allem der Aufmerksamkeit auf die andere Subjektivitit, die Sub-
jektivitat im Text, flr die ich den Begriff der ,poetischen Alteritat” (von alter ego = das andere
Ich) vorschlage.'® Sie bewirkt, dass literarische Texte - auch beim leisen Lesen - als individua-
lisierte Sprechereignisse erfahren werden kénnen, dass sich in ihnen eine oder mehrere
Stimmen artikulieren und dass auf diese Weise subjektive Sichtweisen, Wertungen und Hal-
tungen nacherlebbar werden. Wird der poetischen Alteritdt bei der schulischen Arbeit mit
Literatur wenig oder kein Platz eingerdumt, so wird die Dichtung nur allzu leicht auf das ,ma-
rionettenhafte, jambisch-flinffiikiges Wesen“ reduziert, von dem Paul Celan im Meridian, sei-
ner 1960 gehaltenen Rede zur Verleihung des Blichnerpreises gesprochen hat: ein astheti-
sches Gebilde, das sich nur Giber den mechanischen Charakter des Formalen definiert (Celan
1999, 2). Die Folgen fiir den schulischen Umgang mit Literatur sind bekannt: Der asthetische
Formalismus banalisiert die Dichtung, indem er sie in eine Form- und eine Inhaltsseite auf-
spaltet, er fihrt zu demotivierenden und einseitigen Umgangsweisen mit ihr und bedingt die
weitgehende Eliminierung poetischer Erfahrungen im Literaturunterricht (Lésener 2009 und
2014b). Dagegen begriindet die Frage nach der poetischen Alteritdt die prinzipielle Notwen-
digkeit erfahrungsorientierten Lernens beim Umgang mit Literatur. Denn die Subjektivitat des
anderen kann nur verstanden werden, indem sie durch die eigene erfahren wird (wobei auch
das Nicht-, Halb- und Missverstehen zur Tatigkeit des Verstehens dazugehort). Die Prazision,
mit der diese andere Subjektivitat begreifbar wird, hangt davon ab, wie stark die eigene Sub-
jektivitat in den Wahrnehmungsprozess involviert ist. Dies erklart, warum die Anndaherung an
die poetische Alteritdt die Aktivierung aller Wahrnehmungs-, Empfindungs-, Denk- und
Sprechfahigkeiten, die dem Rezipienten zur Verfligung stehen, erfordert und weshalb emoti-
onales Erleben und rationale Reflexion nicht als Antinomien aufgefasst und gegeneinander
ausgespielt werden sollten. Eine Zunahme der emotionalen Beteiligung impliziert keineswegs
eine notwendige Reduzierung der kognitiven Verarbeitung. Im Gegenteil die Méglichkeit zur
Reflexion einer Erfahrung wachst in der Regel mit der Zunahme ihrer emotionalen Bedeut-
samkeit." Auch hier gilt es, hegelianische Muster (Rationalitat gegen Emotionalitat, objektives
Wissen gegen subjektive Wahrnehmung) hinter sich zu lassen, um die vielfdltigen Chancen
subjektiver Lernerfahrungen erkennen und nutzen zu koénnen. Eine so verstandene Prazisie-
rung der Subjektivitat kann sich in vielfdltigen Leistungen zeigen, die aus einer prozessorien-
tierten Perspektive heraus differenziert bewertet und benotet werden kénnen (vgl. Hintz
2002, Bottcher/Becker-Mrotzek 2003, Abraham 2010). Erforderlich ist hier allerdings eine
padagogische Bewertungspraxis, die die Lernentwicklung des einzelnen Kindes in der Gruppe
im Blick behalt und in der Lage ist, selbstdndige und gemeinsame Arbeitsprozesse (und nicht
nur deren Produkte) als Lernleistungen anzuerkennen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass
die Subjektivitat der Lernerfahrung zum ,nicht normierbaren Rest“ herabgestuft wird (Koster
2014, 218) und die padagogische Bewertbarkeit der standardisierten Messbarkeit zum Opfer
fallt.'

9 Vgl. auch die Ausfiihrungen von Lothar Bredella in der Einleitung zu dem Band ,Das Verstehen des Anderen. Kultur-
wissenschaftliche und literaturdidaktische Studien“ (2010).

10 Auch UIf Abraham verwendet den Begriff der poetischen Alteritdt, allerdings in einem anderen Sinn (vgl. Abraham
2000).

11 Thomas Zabka knupft an den Hinweis auf den Zusammenhang zwischen Immersion und Reflexion in literarischen
Bildungsprozessen eine Kritik der Rolle der Literaturwissenschaft im Unterricht und in der Lehrerausbildung: ,[...] die
Vertreibung der asthetischen Erfahrung aus dem Konzept domanenspezifischer Wissenschaftlichkeit war eine Handlung,
die das Kind mit dem Bade ausschittete, und zwar so, dass es in den Brunnen fiel. Die Verwissenschaftlichung des
Faches scheint vielerorts den ebenso schadlichen wie nachhaltigen Nebeneffekt eines um dsthetische Rezeptionsprozes-
se beschnittenen Unterrichts zu haben - sowohl in der Schule als auch im Studium.” (Zabka 2015, 138).

12 Einer solchen Eliminierung der padagogischen durch eine standardisierte Bewertungsperspektive wird durch die
Klieme-Expertise Vorschub geleistet, wenn fiir die Formulierung von Bildungsstandards gefordert wird: ,Die Kompeten-
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2.3 | Die Sinnaktivitdat beschreiben

Poetisches Verstehen unterscheidet sich von anderen Arten des Verstehens auch dadurch,
dass es nicht auf einen Informationsgehalt, sondern auf eine Aktivitat zielt. Das Subjekt im
Text ist diese Aktivitat (vgl. Meschonnic 1982, 63). Es wird fassbar in den verschiedenen Wir-
kungsweisen, die in den Text eingeschrieben sind und die bei der Rezeption des Textes er-
fahrbar werden: in der Bildlichkeit, die Sichtweisen auf die Welt schaffen, in seiner Dramatur-
gie, die als Zeitlichkeit erlebbar wird, und in der Inszenierung der Stimmen und der handeln-
den Figuren. Die entscheidende Frage des poetischen Verstehens lautet deshalb nicht, was
sagt der Text oder was meint er, und noch nicht einmal, was sagt oder meint das Ich im Text,
sondern, was macht er, durch die Art und Weise seines Sagens? Welche Haltungen treten in
ihm zutage? Welche Sprechweisen werden wie eingesetzt? Was fiir Sichtweisen werden durch
die Art des Erzahlens und Sprechens erfahrbar? Wie inszeniert er das, was er erzahlt oder
beschreibt, und welche Wirkungsweisen werden dadurch erzeugt? Hier miissen Begriffe und
Beschreibungsmodi gefunden werden, mit denen Schiilerinnen und Schiiler die Subjekt-
formigkeit von Sprachgestaltungen und Wirkungsweisen altersgemaR beschreiben kénnen.™
Denn aus dem Zusammenspiel von Sprachgestaltung und Wirkungsweise ergibt sich der per-
formative Charakter sprachlicher Subjektivitiat. Deshalb bedeutet Prazisierung der Subjektivi-
tdt nicht, das Verstehen in einer alles bejahenden Empathie zu ertranken, sondern das, was
ein Text macht, in seiner poetischen, ethischen und politischen Relevanz wahrzunehmen und
zu reflektieren. Wenn poetische Texte als Handlungen zu lesen sind, als Eingriffe in unsere
Vorstellungs-, Denk- und Erfahrungswelten, dann gehort zum Verstehen auch das Reagieren
auf den Text, das Stellungbeziehen und die Kritik des Gelesenen, weshalb poetische Erfah-
rungen im Unterricht nicht nur in der Phase der ersten Textbegegnung Platz finden diirfen.

2.4 | Raume fiir poetische Erfahrungen schaffen

Poetische Erfahrungen sind alles andere als auRergewohnlich.' Sie finden standig und uberall
in der Sprache statt, nicht nur bei der Begegnung mit Literatur. Immer, wenn Menschen mit-
einander sprechen, aber auch beim Lesen einer Mail oder eines Zeitungsartikels ereignen sich
intersubjektive Verstehens- und Nichtverstehensprozesse. Ohne sie ware kein soziales Mitei-
nander denkbar. Poetische Erfahrungen unterscheiden sich deshalb nicht grundsatzlich, son-
dern nur graduell von anderen Erfahrungen sprachlicher Intersubjektivitdt. lhr Spezifikum
liegt im Gegenstand selbst, dem poetischen Text und der je eigenen Art und Weise der Sub-
jektivierung der Sprache, die ihn auszeichnet.”™ Da die Subjektivitdat im Text, nicht verstanden
werden kann, ohne dass sie zuvor erfahren wurde, griindet sich das literarische Lernen auf
dem Primat der Erfahrung vor dem Verstehen. Das bedeutet, dass keine Interpretation, Analy-
se oder Reflexion eines Textes denkbar ist, der nicht zuvor als sprachliches Ereignis erfahr-
bar gemacht wurde.'® Dazu reicht es nicht, den Text vorzulesen oder zu inszenieren, ebenso
wichtig ist eine Phase der subjektiven Aneignung, in der die Rezeptionserfahrungen selbst

zen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfah-
ren erfasst werden konnen” (Klieme 2007, 19).

13 Vorschlage dazu finden sich bei Losener/Siebauer (2011). Vgl. auch den Beitrag von Ulrike Siebauer in dieser Ausga-
be.

14 Grundlegend fir diese Thematik ist der 2008 erschienene Aufsatz ,Literarische Bildung durch literarische Erfahrung”
von Bernhard Rank und Christoph Brauer. Vgl. auch Krejci (2006).

15 Weshalb Celan in seinen Notizen zum Meridian vom Gedicht als ,Vergegenwartigung einer Person als Sprache" und
von der ,Vergegenwdrtigung der Sprache als Person” spricht (ebd., 114). An anderer Stelle heiRt es: ,Das Gedicht: ein
Sichrealisieren der Sprache durch radikale Individuation, d.h. einmaliges, unwiederholbares Sprechen eines Einzelnen*
(ebd., 73). Vgl. auch Meschonnic (2012, 32 f. u. 89).

16 Poetische Erfahrung einerseits und Textanalyse, Interpretation und Reflexion anderseits schlieRen sich also nicht aus,
sondern bedingen einander. Deshalb sollte Erfahrungsorientierung nicht mit einer Laissez-faire-Haltung bei der Lektiire
verwechselt werden. Diese Gefahr sehe ich bei Wintersteiner und Mitterer, wenn sie in Hinblick auf ein Unterrichtsexpe-
riment, das der Erkundung der Wirkungsweise in einer Erzahlung von Franz Kafka diente (vgl. Losener 2010), kritisch
anmerken, dass es mir lediglich darum ginge, ,auf Basis von Vorgaben durch die Lehrperson, durch genaues Lesen zu
einem »richtigen« Verstandnis des Textes zu gelangen” (vgl. ihren Beitrag in dieser Ausgabe). Eine Konzeption des
literarischen Lernens, die bereits in der Frage nach der Sinnaktivitdt des Textes das Gespenst der Interpretationsdiktatur
heraufziehen sieht, wird kaum zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Text gelangen.
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individualisiert werden koénnen. Die Wahrnehmung einer fremden Subjektivitit bedarf der
Aktivierung eigener subjektiver Wahrnehmungsprozesse. Auch dieses Prinzip ergibt sich aus
der von Benveniste analysierten Ich-Du-Polaritidt in der Sprache. Und es liefert eine entschei-
dende Legitimation fur handlungs- und produktionsorientierte Phasen im Umgang mit Litera-
tur in allen Stufen und Schularten.

2.5 | Perspektiven fiir das sprachethische Lernen 6ffnen

Mit diesem letzten Punkt entferne ich mich auf den ersten Blick weit von der in Spinners Auf-
satz zum literarischen Lernen verhandelten Thematik. Und doch scheinen mir gerade in Be-
zug auf das sprachethische Lernen zahlreiche Ankniipfungspunkte zu Spinner zu bestehen.
Ich beschranke mich an dieser Stelle gleichwohl auf einige grundséatzliche Bemerkungen zur
Beziehung zwischen literarischem und sprachethischem Lernen. Wenn die Prazisierung der
Subjektivitat die Ausdifferenzierung sprachlicher Fremd- und Selbstwahrnehmung durch Ar-
beit mit poetischen Erfahrungen meint, dann stellt das literarische Lernen auch eine Form des
Sprachlernens dar. Verorten lieRe es sich in einem noch nicht existierenden Feld des sprachli-
chen Lernens, das ich als sprachethisches Lernen bezeichne. Seine theoretische Begriindung
erhdlt es aus dem Zusammenhang zwischen der dialogischen Funktionsweise der Sprache
und dem ethischen Grundprinzip der gegenseitigen Anerkennung.'” Denn tatsadchlich ist die
Sprache nicht nur die Voraussetzung fiir ethisches Handeln (wer keinerlei Zugang zur Sprache
hat, kann keine Verantwortung fiir sein Handeln tragen), sie liefert auch durch die dialogische
Reversibilitat von ,du” und ,ich“, auf der jedes Gesprach beruht, das Grundprinzip der Ethik
selbst: Ethisch handelt, wer vom Anderen als Subjekt Anerkennung fordert, indem er ihn
zugleich als Subjekt anerkennt.'® Ausgehend von der sprachlichen Bedingtheit ethischen
Handelns erweist sich die Wahrnehmung des Anderen in dem, was er sagt, selbst als ethi-
scher Akt. Jede Sprachhandlung zwischen Menschen erfordert diese intersubjektive Sprach-
aufmerksamkeit. Sie umfasst alle Formen der Gestaltung und Reflexion von sprachlicher Sub-
jektivitat und den damit einhergehenden Fremd- und Selbstwahrnehmungsprozesse in der
Sprache. Die dazu notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten sind keine selbstverstdndliche
Gegebenheit, sie missen gelernt, gelibt und ausdifferenziert werden. Dies kann vermutlich
nirgendwo so intensiv geschehen, wie im Umgang mit Literatur: durch das Sich-Einlassen auf
fremde Arten des Sprechens, Denkens, Fluhlens und Sehens in der Sprache, durch die Fahig-
keit zum produktiven Nicht-Verstehen, durch die Neugierde auf Erfahrungen mit poetischer
Alteritat, durch die Bereitschaft, poetische Texte inszenierend zu erkunden und zu reflektie-
ren. Auch deshalb gehort das literarische Lernen zum Kernbestand des Deutschunterrichts.

17 Der Zusammenhang zwischen Ethik und Sprache spielt etwa bei Franz Rosenzweig und Martin Buber eine zentrale
Rolle: ,Fir Rosenzweig ist die Sprache der Ort der Ethik oder der Ausdruck meiner Verantwortung gegeniber dem
anderen Menschen. Man hat es bei ihm mit einem Denken der Erfahrung zu tun, welches Sprache ist und sich als Dialog
mit dem Anderen versteht. Ein Dialog, der die Nicht-Indifferenz gegentiiber dem Anderen fordert. Ein Dialog, der Ver-
antwortung ist. Das Ich selbst ist nur in der und als Sprache maoglich“ (Boutayeb 2013, 21 f.). Martin Buber schreibt in
einem Brief an Emmanuel Lévinas: ,Ich lebe »ethisch«, wenn ich mein »Du« in all seiner oder ihrer Andersartigkeit im
Recht seiner oder ihrer Existenz und im Ziel seines bzw. ihres Werdens bestdtige und fordere.” (zitiert bei Friedmann
2001, 0. P.).

18 Ich beziehe mich hier auf Henri Meschonnic, wenn er schreibt: ,Ich definiere Ethik nicht als soziale Verantwortung,
sondern als das Unterfangen eines Subjekts, sich durch sein Handeln so als Subjekt zu konstituieren, dass der andere
durch eben dieses Handeln zum Subjekt wird.“ Und an anderer Stelle heilt es Uber den Zusammenhang zwischen Spra-
che und Ethik: ,Der Bezug auf das Selbst, auf das Denken, der Bezug zum Anderen, vollzieht sich immer und zugleich in
der Sprache. Es kann also keine Ethik geben, wenn es keine Ethik der Sprache gibt, wenn die Ethik nicht - in fortwdhren-
der Bewegung vom Ich zum Du bis hin zur Abwesenheit des Er - eine Ethik der Sprache ist. Womit wir bei Rimbauds
beriihmter Formulierung wéren: In allen Auspridgungen ist Ich ein Anderer.“ (Meschonnic 2007, 7 u. 20. Ubersetzung
von Béatrice Costa).
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Literarisches Lernen heilft Subjektivitit prazisieren, die eigene und die fremde, die ei-
gene durch die fremde und umgekehrt. Und in dieser Prazisierung des Verstehens durch
Formen sprachlicher Erfahrung findet eine Ausdifferenzierung sprachlicher Fahigkeiten statt,
die eben nur durch und in der intersubjektiven Anwendung ausgebildet werden kénnen. Die
Lernprozesse, die dafiir notwendig sind, dienen der Entwicklung einer spezifischen Form der
Sprachaufmerksamkeit, die grundlegende Aspekte der Funktionsweise von Sprache (ber-
haupt und die soziale Seite der Sprache im Besonderen betreffen und die in den gdngigen
Modellen des sprachlichen Lernens bislang nur wenig Beachtung finden. Hier liegen vielfalti-
ge Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung der Konzeption des literarischen Lernens.
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