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I.

Literarische Werke Konnen mit unterschiedlicher Zwecksetzung un-
tersucht werden, so unter literarhistorischen, biographischen und lite-
raturtheoretischen Aspekten. Immer mehr beginnt sich der Standpunkt
durchzusetzen, da3 der Literaturlehrer (wie auch andere Literaturver-
mittler) die Fahigkeit erwerben mul3, literarische Werke unter dem Blick-
winkel intendierter Wirkungen zu untersuchen) und daBl dieser sogar
der fir die bereufsspezifische Tatigkeit des Lehrers entscheidende Ana-
lyseaspekt ist. Darunter verstehen wir, ausgehend von dem Ziel, sozia-
listische Personlichkeiten zu erziehen, die Fahigkeit des Literaturlehrers
-— die Moglichkeiten des literarischen Werkes zu erkunden, dazu beizu-

tragen, kommunistische Ideale! und Haltungen, Weltanschauung und

Moral, Schonheitssinn und GenuB3fahigkeit, Phantasie und Emotionali-

tat, Kunstverstandnis und Rezeptions befahigung auszupragen; die

Fahigkeit, die spezifische Sinnenhaftigkeit poetischer Werke zu er-

fassen, ihre Schonheit zu empfinden, das Einmalige, Staunenswerte

aufzunehmen, sich anregen zu lassen, nach dem Sinn des Dargestel-

Iten zu fragen und in den Ideengehalt des Werkes einzudringen;

-~ zu erkennen, welche spezifischen Anforderungen des Werk an das
Wissen und Koénnen, an die Lebens- und Kunsterfahrungen des Le-
sers stellt, was seine Schiiler an dem Werk interessieren, was sie
erregen und bewegen konnte oder doch sollte; welche Moglichkei-

— — I r—

1Vgl. H  Koch, FunKtion und Wirksamkeit von Literatur und Kunst bei der Herausb:l-
dung eines marxistisch-leninistischen Weltbildes, der Formung kommunistischer Ideale und
Wertvorstellungen. [In:] Literatur und KommunistischeErziehung der iSchuljugend. Protokoll
der Konferenz des Ministeriums fiur Volksbildung, der Akademie fir Gesellschaftswissen-
schaften beim Zentralkomitee der SED und der Akademie der Pddagogischen Wissenschaf-
ten der DDR vom 30. Oktober bis 1. November 1979 in Berlin, S. 42 f. (Nachfolgend Protokoll
genannt.)
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ten das Werk dem Schiiler bietet, seine geistige und emotionale Akti-
vitat, Phantasie und Vorstellungskraft zu entfalten, in die Kunstwel®
des Autors einzutreten, sich schopferisch zu verhalien und Moglich-
keiten menschlichen Daseins im Spiel zu erleben; den Reichtum sei-
ner Beziehungen zu anderen Menschen, zu Natur und Gesellschait
zZU mehren?; |

— die fur eine erlebnisreiche Rezeption wichtigen Fakten und gesel-
Ischaftlichen (einschlielich der literarhistorischen, literaturtheoretis-
chen und biographischen) Zusammenhange, in denen Autor, Werk
und Leser jeweils stehen, zu erkennen und im Unterricht angemes-
sen zu berutcksichtigen.

Das Auspragen solcher Fahigkeiten bedingt bereits beim Studenten
die Schweise, das Werk als Ausdruck einer Beziehung zwischen dem
Autor und seinem potentiellen Leser zu begreifen, wie auch grindliche
Einsichten in die Dialektik des Ganzen und seiner Teile, in die inneren
strukturellen Zusammenhange, in ,,das innere poetische Geflige’3, in
Inhalt und Form des Werkes.

I1.

In diecem Zusammenhang ist auf die Tendenz hinzuweisen, sich bei
der Untersuchung lyrischer Werke starker des Begriffes des Bildes zu
bedienent. Dabei sei auf folgende Probleme aufmarksam gemacht: Zum
einen ist zu beobachten, dal3 bei der Analyse mit dem Begriff des Bildes
gearbeitet wird, um bestimmte Textstellen zu merkieren, und dal3 diesen
meist ein hoher Stellenwert bei der poetischen Aneigung der Wirklich-
keit, beim Aufbau des Bildganzen und bei der Rezeption von Lyrik bei-
gemessen wird. Zum anderen gehen frotz umfangreicher Literatur lber
die Theorie des kiinstlerischen Rildes (kB) als Kategorie der Asthetik —

2 Siehe dazu: M. Honecker, Schufibemerkungen. Protokoll, S. 162 f. H. . Koch, Pro-
tokoll, S. 8 his 23. H. Hartm ann, Der spezifische Beitrag der Aneignung des literarischen
Erbes fiir die Entwicklung des Weltbides und der Geschichts und Traditionsbeziehungen der
heutigen jungen Generation. [In:] Protokoll, S. 52 ff. W. Bitow, Literaturaneignung als
pddagogischer Prozef3. [In:|Protokoll, S. 73 {f. D. Posdzech, Protokoll, S. 140 bhis 146.
H. Kant, Eine deutliche Fdhtre. [In:] Das schonste Buch der Welt. Wie ich lesen lernte,
Berlin und Weimar 1972, S, 128 bis 144.

3 Johannes R. Becher, Bemithungen II. Gesammelte Werke, Bd. 14, Berlin nud Weimar
1972, S. 43.

¢ Bereits 1974 lenkt Klaus Stadtke die Aufmerksamkeit, dafl ,,die Theorie des klinstle-
rischen Bildes gegenwartig eine methodologische Hauptrichtung in der sowjetischen Litera-
turwissenschaft ausmacht”. Zur methodologischen Diskussion in der sowjetischen Literatur-
wissenschaft, [In:] WB 1974/H. 8. Eine solche Festiellung 1ldft sich fur uns sicher nicht tref-
fen. Jedoch haben alle Literaturdiskussionen der letzten Jahrzehnte in der DDR das Bild-
problem direkt oder indirekt tangiert.
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von Lessing lber Hegel und Belinski bis in unsere T0er Jahre® — die
Ansichten weit auseinander, was am lyrischen Text als Bild zu bezei-
chnen sei. Andere Analysen kommen ohne den Bild-Begriff aus. d.h. auch
die Frage, welcher Stellenwert dem Untersuchen solcher Erscheinung
am lyrischen Text zukommt, bedarf weiterer Klarung. Es fallt bereits
die unterschiedliche Benennung des Sachverhalts auff. Zum Teil wird
nicht unterschieden zwischen dem kiinstlerischen und dem sprachlichen
Bild (wie Metapher). Manche Autoren bezeichnen jede im Werk genan-
nte konkrete Erscheinung, jeden Gegenstand (Schiff, Stern) als Bild
(Bild des Schiffes). Andere verleihen dem Bild kollektive Bedeutung,
indem sie Abstraktionen vom Text Bild nennen (statt Problem des Kol-
lektivs Bild des Kollektivs)?. Mit dem kiinstlerisch-literarischen Bild
(k1B) haben sich in der DDR in den 50er und den frithen 60er Jahren
Hellmuth Barnasch und Ernst Stein heschaftigts. Insbesondere auf die
Bedeutung der Subjektposition bei der Bildrezeption hat Hans Koch, von
dem eine umfangreiche Beschreibung des kB vorliegt, bereits 1961 hin-
gewiesen?. Auf Schwierigkeiten bei der Rezeption von Lyrik — insbe-
sondere von lyrischen Bildern — in der Oberschule macht 1965 Horst
Haase aufmerksam und weist in diesem Zusammenhang auf Probleme
des Bildwandels in der neueren deutschen Lyrik des 20. Jahrhunderts
hin1%, Bedeutsam sind die Standpunkte, die der Dichter, Literaturkriti-
ker und Essayist Georg Maurer in den 50er und 60er Jahren zum Bild

5 Wir denken hier vor allem an die Standpunkte von Hans Erwin Pracht, Claus Triger,
Dietrich Sommer und Erhard John in: Zur Theorie des sozialistischen Realismus. Autoren-
kollektiv unter Leitung von Hans Koch. Berlin 1974 (u.a. S. 388 ff, 405 ff, 661 £, 701).
E. Pracht, Abbild und Methode, Exkurs iiber den sozialistischen Realismus. Halle (Saaie)
1974. Kulturpolitisches Worterbuch. Hg. von Harald Biithl, Hans Koch, Fred Staufenbiel. Ber-
lin 1978, Stoichwort Bild, kiinstlerisches. W. Girnus, Zakunftsiinien. Berlin 1974. Der 5,
Wozu Literatur? Leipzig 1976. E. Joh n, Einfiihrung in die Asthetik. Leipzig 1978. Kulturpo-
litisches Worterbuch. Berlin 1970 und 1978.

8 Bild, kilinstlerisches, Kkiinstlerisch-literarisches, lyrisches, poetisches B.; Kkiinstlerisches
Detail, Hauptbild, Teilbild, Detailbild, sprachkiinstelerisches B., sprachlisches B., Bildelement.

7Vgl. L. I. Timofeev, Osnovy teorii literatury. Moskva 1971, S. 62 ff.

8H. Barnasch, Einfiihrung in die dialektisch-materialistische Literaturanalyse. Fern-
studium der Lehrer. Potsdam 1962 und 1965. E. Stein, Wege 2zum Gedicht, Berlin 1966.

9 Siehe Kulturpolitisches Worterbuch., A.a.O. ,,Das Kunstwerk, das ihm [dem Kunstge-
nieBenden — W. F.] GenuB bereitet, wird von ihm ,fortgesetzt’, weitergefiihrt... Nach dem
Maf3 seiner Lege, seiner Personlichkeit, seiner Iebenskenntnis, seiner Kunsterfahrung, seines
Wissens, ja zeitweise sorgar seiner Stimmung baut er mit an der kiinstlerischen Wiedergabe
einer Universalitdt von Beziehungen und Seiten, auf deren konkrete Bestimmtheit ihn der
Kiinstler hintekt. Asthetisch genieBen... bedeutet nachzudenken und vor allem nachzuerle-
ben, sich etwas weiter vorzustellen und so seine Vorstellungskraft zu erweitern und iin
buchstiblichen Sinne selbst ein Bild zu machen”. H. Koch, Marxismus und Asthetik.
Berlin 1961, S. 287. Alle drei Referenten der Literaturnterrichtskonferenz haben energisch auf
das Beachten der Subjektposition des Schiilers aufmerksam gemacht. Vgl. ProtoKoll, u.a.
€. 15, 20 £, 23 (Hans Koch); S. 56 ff., 65 ff. (Horst Hartmann); S. 81, 86 ff. (Wilfried Biitow).

" H, Haase, Zum Problem des Bildwandels in der mneueren deutschen Lyrik des 20.
Jahrhunderts. [In:] Weimarer Beitrdge, 1965/H. 6.
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entwickelt hat!!. Neue Uberlegungen in den 70er Jahren kamen von Die-~
ter Schlenstedt!?. Die hohe Wertschitzung, die die Literaturmethodik der
Arbeit mit dem Bild beimi3t, erhellt der Standpunkt ovn Wilfried Bitow
und Gerhard Dittmann (1977), daB3 das Erfassen des kiinstlerischen Bil-
des... in der Rezeption eine zentrale Stellung einnimmt und daB die
Fihigkeit, kiinstlerische Bilder zu erschliefien, als ein besonderes Merk-
mal ,schopferischen Titigseins” zu sehen ist!3. 1978 erldutert Werner
Herden in zwei Voréffentlichungen seinen Standpunkt zum kB, insebe-
sondere im epischen Text, und fordert, bei der weiteren Prizisierung
des Bildbegriffs gattungs- und genrespezifische Besonderheiten stdarker
herauszuarbeiten!4.

Neben den genannten und weiteren theoretischen Beitrdgen finden
sich zahlreiche Untersuchungen zu lyrischen Werken und literarischen
Prozessen, die, trotz unterschiedlicher Auffassungen im einzelnen, die
Produktivitdt von Analysen unter dem Bildspekt tiberzugend nachwei-
sen!®. Folgende Standpunkte zum k1B sollen hervorgehoben werden:

1. Das kIB als ein hierarchisch strukturiertes Ganzes

Der Bildbegriff wird sowohl auf das literarische Werk als Ganzes
feinschlieBllich auf den ProzeBl seiner Entstehung und seiner Rezeption)
als auch auf seine Struktur bezogen. Erkennbar ist der Standpunkt, daB3
das Bild ebenso ein bedeutendes lyrisches Gestaltungsmittel ist und eine
Funktion im vielschichtigen Ganzen hat. In diesem Sinne wird oft vom
Bildaufbau, von Bildeinheit, vom Eingangs- und SchluB3bild, von bild-
hafter Vielschichtigkeit gesprochen. Majakowski entwickelt seine Auf-
fassung vom Haupthild (dem Bildganzen), den Hilfsbildern und den
(selbst winzigen) Einzelbildern, denen er die Aufgabe zuweist, dem Haupt-

1 ESSAY 1 und 2. Halle (Saale) 1968 und 1973. G. Mauer, Der Dichter und seine Zeit.
Berlin 1956.

2D, Schlenstedt, Das literarische Werk als Rezeptionsovrgabe, Diss. B. Akademie
der Wissenschaften. Berlin 1975,

8 Methodik Deutschunterricht, Literatur. Berlin 1977, S. 111 u. 114.

U W, Herden, Funktion und Charakter des kiinstlerischen Bildes. [In:] Deutschunter-
richt, H. 7--8/1978, S. 399 bis 406. Probleme der Literaturinterpretarion. Leipzig 1978.

5 H. Haase, Heutige Welt aus lyrischer Sicht., [In:] DICHTUNG ist deine Welt. Halle
(Saale) 1973, S. 122 bis 152. Geschichte der Literatur der Deutschen Demokratischen Republik.
Berlin 1976. Nachwort, [In:] Volker Braun. Gedichte. Hg. von Christel und Walfried Hartin-
ger. Leipzig 1979, S. 161 ff. U. Heukenkamp, Johannes Bobrowski: Ebene. [In:] Pro-
bleme der Literaturinterpretation. Leipzig 1978, S. 173 bis 209. G. Maurer, Der Leser
wird zum Augenzeugen. [In:] Der Dichter und seine Zeit. Berlin 1956. Ders., Welt in der
Lyrik. [In:] ESSAY 1. Halle (Saale) 1968. Ders., Majakowskis bildliche Argumentation.
[In:] ESSAY 2. Halle (Saale) 1973, H. Riedel, Zur Bedeutung des lyrischen Bildes, zu
seiner Interpretation und Rezeption. WZ der Pidagogischen Hochschule Zwickau. 1974/H. 2.
D. Schlenstedt, Beispiel einer Rezeptionsovrgabe: Berechts Gedicht ,Der Rauch” [In:]
Gesellschaft-Literatur-Lesen, Berlin und Weimar 1973, S. 354 ff,
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bild zur Entfaltung zu verhelfenl!®, Es wird die Ganzheit des Bildes be-
font, der Unterschied zur Ganzheit nichtasthetischer Systeme hervorge-
hoben und gegen Auffassungen polemisiert, das poetische Werk lediglich
als Gesamtheit seiner Elemente zu sehen!?” Allein diese knappen Hin-
weise lassen die Notwendigkeit erkennen, die Dialektik des Ganzen und
seiner Teile als Prinzip der Analyse weiter auszuarbeiten.

2 Das kIB als dialektische Einheit von Besonderem und Allgemeinem

In vielen Untersuchungen ist die Einheit des Besonderen und des
Allgemeinen westlicher Bestandteil des Bildbegriffs. Bei L. I. Timoiew
bildet sie ein bestimmendes Merkmal seiner Bilddefinition!®, Georg Mau-
rer vertritt den Standpunkt, ,,daBl die radikale Erhebung jedes Beson-
deren ins Allgemeine” die ,,spezifisch lyrische Verhaltensweise in der
Welt” seil®, Einheitlich ist auch die Auffassung vorhanden, dall die (im
unterschiedlichen Maflle ausgepragte) sinnlich-konkrete Gestaltung ein
bestimmendes Merkmal des kB sei, es jedoch nicht um seinnenhafte
Darstellung an sich gehe, sondern um eine Abbildung, die einen Sinn
verkorpere, die Trager ovn Bedeutung ist, die also auf das Leben weist.

I11.

Auf einige Fragen, die sich unter dem eingangs genannten Aspekt
intendierter Wirkungen fiir den Literaturlehrer aus diesen beiden Pro-
blemkreisen ergeben, sei hingewiesen. Ein Schliisselproblem bei der Auf-
gabe, die Schiiler zu einem schopferischen Umgang mit Lyrik zu be-
fahigen, besteht darin, die asthetische Eigenart des Kunstwerkes? ge-
buhrend zu bertucksichtigen, um u.a. Einformigkeit und Langeweile im
Unterricht zu vermeiden. Das verlangt, solche Faktoren ausreichend
scharf zu erfassen wie die Spezifik der farbigen Kunswelt, die der Autor
aufbaut und in die er zum Eintreten einladt, die besondere Art der Emo-
tionalitat und Weltbeziehung, die besondere Fragestellung und die ver-
suchte Antwort auf die im Bild gestalteten Probleme des Lebens, die
Schonheiten der sprachlichen Gestaltung, von Klang und Rhytmus sowie

—_——

8W. Majakowski, Wie macht man Verse? Deutsch von Siegfried Behrsing., Berlin
1960.

7TN. K. Ge]j, Zeichen und Bild. [In:] Kontext, Sowjetische Beitrdge zur Methoden-
diskussion in der Literaturwissenschaft. Berlin 1977, S. 117 bis 137.

18 Obraz — das ist ein konkretes und zugleich verallgemeinertes Bild des menschlichen
Lebens, das durch die Kraft der Phantasie geschaffen wurde und asthetische Bedeutung hat.
iUbersetzung — W. F.] L. I. Timofeev, A4.a.0, S. 62. Siehe Anm. 5.

¥ G. Maurer, Welt in der Lyrtk. [In:] ESSAY 1. S. 36.
0 Siehe dazu: H:. Koch, Protokoll, S. 22, W, Butow, Protokoll, S. 73, 77 {f.
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des Aufbaus des Bildganzen; und nicht zuletzt sind die spezifischen
Moglichkeiten, in dieser Bildwelt die Phantasie zu entfalten, zu erkennen
sowie der Rezeptionsansatz festzustellen. Unter solchem Blickwinkel ge-
winnen im Rahmen einer Analyse, die der Einheit von Inhalt und Form
verpflichtet ist, Untersuchungen der Bildstruktur?!, die der Dialektik des
Ganzen und seiner Teile, des Besonderen und des Allgemeinen im Bild
nachgehen wollen, an Bedeutung.

Ausgehend von dem Standpunkt, dafl das kB ein vielschichtig struk-
turiertes Ganzes ist, wird oft unterschieden zwischen Hauptschichten,
Schichten oder Ebenen (M. Saporow, N. K. Gej, Dieter Schlenstedt) bzw.
zwischen Bildern erster, zweiter, dritter usw. Ordnung (Erhard John)
und dabei auf die Einheit und Wechselwirkung dieser Schichten bzw.
Ebenen aufmerksam gemacht. So bestimmt Schlenstedt, der das Werk
ebenfalls als ein hierarchisch strukturiertes Gefiige auffaB3t, die Ebenen
der materiallen Ubermittlungsformen, des Textes, der Darstellung und
bezeichnet letztere ,als Zentrum der Leistungsfahigkeit des Textes”,
wobei der Darstellung ,Modell — bzw. Symbolfunktion” zukommen
kann22,

Literatur als eine Weise praktisch-geistiger Aneigung der Wirklich-
keit gestaltet ihre spezifische Weltsicht und ihr Weltverhdltnis in ein-
maligen, sinnenhaften, unterschiedlich konkreten Bildern, die in einma-
ligen Strukturen eine oft vielschichtige Bedeutung aufbauen, die weit
liber blole Wortsemantik im engeren Sinne hinausgeht, die auf gesel-
Ischaftliche Zusammenhidnge weisen und fiir den Leser bedeutsam wer-
den kénnen.

Mit lyrischer Darstellung als Funktion des lyrischen Textes bezeich-
nen wir die Ebene des Bildes, die mit unterschiedlichen gestalterischen
Elementen — so mit grammatischen, mit lexikalischen und nichtlexika-
lischen Mitteln (wie Reim und Rhytmus) — durch eine bestimmte Aus-
wahl, Anordnung, Abfolge und Verflechtung bildicher und bildloser Ele-
mente, insbesondere durch eine lyrische Situation oder durch Handlung
sowie durch lyrische Figuren wie lyrisches Subjekt und lyrische ICH-Ii-
gur, eine fiktive Welt in unterschiedlicher sinnenhafter Konkretheit auf-
baut und Trager einer oft vielschichtigen Bedeutung ist.

Bedeutung ist nicht identisch mit Ideengehalt des Werkes. Damit
soll der Wert gekennzeichnet werden, den das Werk in seiner Gesamt-

21 Vgl. Philosophisches Woérterbuch., Bd. 2.10. neu bearbeitete und erweiterte Auflage.
Leipzig 1974, S. 1180.

22 Vgl. Gesellschaft-Literatur-Lesen, S, 304 ff. und Das literarische Werk als Rezeptions-
vorgabe, Thesen 12 bis 15. M. Saporow, Das literarische Werk als Struktur. [In:] Kunst
und Literatur., H. 3/1970, S. 307 ff. N. K. Ge j, Zeichen und Bild. A.a.0., S. 132. Auf die
Unterschiede in der Terminologie und Sichtweise wird hier nicht eingegangen. E. John,
Einfiihrung in die Asthetik. Leipzig 1978, S. 67.
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heit in einer sozial fixierten Situation flir die Gesellschaft hat bzw. ha-

ben konnte, d.h. fiir uns seine emotionalen, rationalen und volitiven Wir

kungsmoglichkeiten auf bestimmte Lesergruppen im Seinne der Ent-
wicklung sozialistischer Personlichkeiten. Da sich (gesellschaftliche) Be-
deutung in unzéhligen individuellen Leseakten realisiert, in denen das

Werk fiir den Leser zu einem Erlebnis wird und Spuren in seinem Le-

ben hinterldB3t (oder auch nicht), einen personlichen Sinn erhalten kann,

der durch aus nicht immer mit der gesellschaftlichen Bedeutung iden-
tisch ist, bezeichnen wir diese Stufe der Bedeutung, die in der Sphire
des Individuums angesiedelt ist, als (individuelle) Bedeutsamkeit. Zu
bedenken sind die Standpunkte von A. Leontjew zu dieser Problematik,
die er begrifflich mit personlichem Sinn faBt23, insebesondere um die

Tatigkeit der Sinngebung der Fakten und Erscheinungen, der Teile und

des Ganzen als eine Genul3 bereitende Tatigkeit theoretisch weiter zu

fundieren sowie die Subjektposition des Schiilers besser beriicksichtigen
zu konnen.

Hier wéren unter dem Aspekt des methodischen Vorgehens eine Rei-
he von Problemkreisen zu nennen, die in sich weiter aufzuschliisseln und
zu untersuchen sind, etwa
-— In welchem MaRe ist die Darstellung (semantische Bedeutung, lyris-

che Situation bzw. Balladenhandlung, lyrisches Subjekt..) von den
Schiilern der jeweiligen Klasse/Stufe erfaBbar? Welche Moglichkei-
ten der asthetischen Erziehung bietet sie? Welche Anforderungen
stellt sie (etwa an Sprachverstindnis, Wissen und Konnen, Lebens-
und Literaturerfahrung, Phantasie und Assoziationsvermogen)? Wel-
cher Hilfe bediirfen die Schiiler? Welche Methoden der ErschleBung
sind effaktiv?

— Auf welche Bedeutungsschichten?* konnte die Darstellung den Leser
(auf der Grundlage der vielfdltigen gesellschaftlichen Beziige, in de-
nen Werk und Leser stehen, der Fragen, die die Schiiler an das Le-
ben stellen, und ihrer Lebenserfahrungen) lenken? Welche sind fir
die Schiiler dieser Stufe produktiv erschlieBbar? Welche konnten/sol-
Iten fiir die Schiiler bedeutsam werden?

— Welche Moglichkeiten der Sinnsuche und der Sinngebeung (liber die
semantische Bedeutung hinaus) sowie der Entwicklung der Phanta-
sie, der geistigen und emotionalen Aktivitdt bieten das Werk und
seine Teile? Welches sind die tragenden, die bestimmenden Teile des
Granzen? Welche Teile sind besonders produktiv fiir die Sinngebung

2 A, Leontjew, Tdtigkeit. Bewuftsein, Personlichkeit, 1979, S. 136 ff. Siehe dazu.

H. Koch, Protokoll, S. 20 bis 23.

2 Auf diese Problematik kann hier nicht eingegangen werden. — Auf die Wechselhe-

ziehungen zwischen Darstellungs- und Bedeuttungsfunktion im kB weist N. K, Gej hin.
A.a2.0,, S. 132 ff. Siehe dazu H. Ko ch, Protokoll, S. 20 f.
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und fiir die Entwicklung der Phantasie? Welche Probleme ergeben

sich dabei aus der poetischen Verdichtung der lyrischen Bilder? Wel-

che Tatigkeiten evrlangt das Erschlielen des Genzen und seiner Tei-
le, und wie sind sie vom Lehrer zu lenken?

Die Sinnegebung der Erscheinungen, Fakten und lyrischen Bilder
als ein aktiver ProzeB, an dem alle Seiten der Personlichkeit des Le-
sers beteiligt sind (sieche Anm. 9), ist in der Regel sehr unterschiedlich.
Was z. B. fiir den Lehrer bedeutsam ist, muf3 nicht zwangsldufig fiir die
Schiiler bedeutsam sein. Deshalb ist zum einen nach dem produktiven
Spielraum fiir Sinngebung und Phantasie zu fragen, zum anderen sind
die unterschiedlichen Standpunkte der Schiiler innerhalb der kollektiven
Rezeption im Unterricht als Anregung fiir alle zu nutzen.

IV.

Die Ebene der lyrischen Darstellung sehen wir als einen wichtigen
Ansatz fiir die unterrichtliche Arbeit mit Lyrik. Die Wahl der Methoden
der Analyse wird neben der Zielstellung der Untersuchung auch von
der Spezifik des zu untersuchunden Gegenstandes bestimmt. Deshalb
1st zu fragen: Wie ist die Darstellung aufgebaut, und wodurch wird ihre
Bildstruktur bestimmt? '

Hier wollen wir nun unterscheiden zwischen lyrischen Bildern, de-
ren Darstellung primdr durch
(1) das Gestalten einer Handlung oder
(2) den Aufbau (und die mogliche Entfaltung) einer lyrischen Situation

gekennzeichnet ist.

{1) Zu ersteren gehoren lyrische Werke wie die Ballade, deren Darstel-
lung durch den Hergang eines bedeutenden Geschehens, d.h. durch un-
terschiedlich konfliktreiche Handlung determiniert ist. Das vom fikti-
ven Balladenerzdhler dargebotene und meist eindeutig gewertate Ge-
schehen ist das Mittel, mit dem die Beziehungen eines ICH zur Welt
ausgedriiskt werden. Auf der Darstellungsebene entfaltet sich des Bil-
dganze durch Handlung, die der Ballandenerzdhler vortrdgt und wertet.
Die oft sehr plastischen (Teil-) Bilder, etwa das Eingangsbild (die 1. Stro-
phe) von Goethes Erlkonig, bieten dem Leser Moglichkeiten, seine Vors-
tellungskraft ins Spiel zu bringen und die Bilder zu deuten, sich z. B.
selbst ein Bild zu machen von der Einmaligkeit der Situation auf der
nichtlichen Heide und von dem Vater-Sohn-Verhédltnis, sowie spéter
riickgreifend erneut nach der Funktion des Bildes im Ganzen zu fragen
und, etwa Eingangs- und Schlufibild vergleichend, die Bedeutung des
Geschehens zu erschlielen.
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Hier zeigt sich die enge Verwandtschaft der Ballade, die in diesem
Zusammenhang als eine Art Versnovelle zu bezeichnen ware, mit der
Novelle und dem Drama. Die Bilder der Darstellung argeben in ihrer
Folge die Strukfur des Bildaufbaus. Sie werden durch die vom Balladen-
erzahler dar- gebotene Handlung zu einem Ganzen gefiigt. Deshalb kann
die Darstellung vor allem tliber die Analyse der Konfliktgestaltung sowie
des Verhaltens und der Motive der Balladenfiguren (Verhaltensanalyse)
erschlossen werden?, Damit soll gleichzeitig auf die Bedeutung aufmerk-
sam gemacht werden, die dem Erfassen der Balladenhandlung fir eine
lustbetonte, erlebnisreiche Rezeption im Unterricht zukommt.

(2) In anderen lyrischen Werken spricht sich eine lyrische Figur lber
einen sie bewegenden Sachverhalt aus, spricht andere an oder aullert
sich uber Dinge, Ein besonderes Merkmal der Sinnenhaftigkeit der Dar-
stellung in solchen Bildern ist die lyrische Situation, die der Autor
schafft. Diese kann nun sowohl reale konkrete Erscheinungen und ihre
Wertung gestalten als auch mehr innere psychische Beziehungen zu Wirk-
lichkeitserscheinungen ausdriicken. Und auch die Pole der Gestalthaftig-
keit konnen weit auseinanderliegen. Das Erfassen der einmaligen lyris-
chen Situation ist u.E. ein unerldflicher Schritt im Unterricht. Unter
dem padagogischen Aspekt, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren,
kann die lyrische Situation einen wichtigen Konzentrationspunkt des Un-
terrichts bilden, der einem uUbermalfligen Zerpfliicken lyrischer Werke
entgegenwirkt?6, So konnte Schillers An die Freude den Leser anregen,
sich einen Freundesskreis ovrzustellen, in dem ,,der volle Romer” kreist,
aus dem der Schaum zum Himmel spritzt (7. Strophe), eine frohgestim-
mte, feiernde Freundesrunde, in der ein einzelner sein Presislied auf die
Freude, die Bruder und die Freundschaft anstimmt, in das die Freunde
einfallen...

Zu den Texten, die eine lyrische Situation gestalten, gehoren auch
solche Werke wie Goethes Willkommen und Abschied, die Uber Hand-
lungselemente verfligen, wenn diese auch nicht strukturbestimmend sind.
Bei der Rezeption kann zwar das Bild eines gewissen Handlungsblaufes
antstehen: Eine lyrische Gestalt durchlauft evrschiedene Stadien (Lie-
bessehnsucht — Ritt zur Geliebten — Begegnung — Abschied). Durch
genaues Lesen wird der Leser wahrscheinlich die lyrische Situation er-
fassen, dall namlich die lyrische Figur, vorstellbar ware ein junger Mann,
uber ein vergangenes Liebeserlebnis grubelt, um sich Klarheit uber

% Vvgl. W, Freitag, ,,Der Handschuh” wund seine Leser. [In:] Deutschunterricht, H.
1/1976, S. 30 bis 37.

26 Margot Honecker fragie auf dem VIII, Padagogischen Kongre3 der DDR, ob in mancher
Literaturstunde nicht zu sehr ,,seziert” werde. Vgl. M. Honecker, Der gesellschaftliche
Auftrag wunserer Schule, [In:] VIII, Pddagogischer Kongrefi der Deutschen DemoKkratisChen
Republikk vom 18. bis 20. Oktober 1978. Protokoll, Berlin 1979, S. 64.
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seine kunitige Haltung zur Liebe zu schaffen, um sich iber das Wesen
der Liebe, von Liebesfreude und Liebesleid klar zu werden.

Nicht das eigentliche Liebenserleben ist primar Gegenstand des Ge-
dichts, sondern die Frage danach, was Liebe ist und wie man sich zu
ihr stellen sollte, wird zu klaren evrsucht. An dem Gribeln ist die nach-
denklich-kritische Haltung der lyrischen Figur zu sich selbst erkennbar
und der Wille, Verantwortung fur Schuld zu Ubernehmen, die Liebes-
leid verursachte, gleichermallen auch der Optimismus, der nicht nur die
abschlieBende Wertung, das ,letzte Wort”, sondern das ganze Gedicht
als Wertung durchdringt und seinen G e st us bestimmt, Die lyrische Si-
tuation tragt also wesentlich dazu bei, das Geschehen in seiner Signifi-
kanz zu erfassen und ,,im Jetzt des Bildes” zu verdichten??,

Das Vermogen, die lyrische Situation des Gedichts
zu reproduzieren oder zu produzieren, sich also selbst
ein Bild zu machen, lber die Probleme nachzudenken, zu staunen lber
bisher Ungehortes, betroffen zu sein liber Schmerzliches, Phantasie und
Intellekt gleichermallen anzustrengen, ist u. E. eine grundlegen-
de Fahig keit und zugleich elementare Bedingung
um lyrische Texte genul3voll lesen zu kénnen.

Y.

b

Differenzierte Einsichten in die Bildschichten und in die unterschied-
liche Beschaffenheit der Teile, die unterschiedliche Tatigkeiten vom Le-
ser verlangen, sind bedeutsam fur methodsches Handeln. Werke wie
Willkommen und Abschied, An die Freude und Kriegslied von Claudius
sind in ihrem Bildaufbau hierarchisch gegliederte Ganzheiten. Unter-
suchungen lassen Bildschichten erkennen, die als Gesamt-, Teil- und
Detailbilder zu bezeichnen waren?8, um ihre Abhangigkeiten sichtbar zu
machen; denn die Teil- und Detailbildern haben eine inhaltliche und for-
male Funktion beim Aufbau des .jeweils hoheren Ganzen. Bei anderen
Wergen sind fur die Rezeption nur zwei Schichten relevant?2d,

i B T r— - — -

27 G, K. Lehmann, Phantasie und Kkiinstlerische Arbeit, Berlin und Weimar 1976. S.
397 f. und S. 403. Vgl. H. . Hartmann, Das Problem wvon Historizitit und AKtualitat.
Dargestellt an Beispielen aus der Lyrik des 18, Jahrhunderts. [In:] Zur Analyse poetischer
Texte, Potsdam 1978, S. 83 ff,

28 Dje Begriffe Teil- und Detaibid verwendet erstmalig Hellmuth Barnasch.

% Das Gesamtbild WILLKOMMEN UND ABSCHIED besteht aus drei Teibildern:

1. Sponzaner Aufbruch und Bewihrung (Strophen 1 und 2).
2. Die Liebensfreude (Wililkommen) (Strophe 3).
3. Liebesschmerz und Bejahung der Liebe (Abschied) (Strophe 4).

Die drei Teibilder sind nicht austauschbar; jedes tragt zum Aufbau des Ganzen bei und
hat eine Funktion im Ganzen. Jedoch ist die Wertigkeit der Bilder unterschiedlich. Das festzu-
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Dife vertiefende Rezeption im Unterricht bezieht sich in der Regel
auf die Struktur des Ganzen und hat den Zusammenhang der Teile zum
Ganzen als einen grundlegenden Zusammenhang zu beach-
ten; denn die Rezeption bewegt sich von einem ersten, undifferenzierten,
unvollstandigen Erfassen des Ganzen (des Gesamtbildes) iiber die Ana-
lyse der wesentlichen und bestimmenden Teile in ihrem Bezug zum
Ganzen und in itren Funktionszusammenhédngen zu einem tieferen, um-
fassenderen Begreifen des Ganzen in seiner poetischen Vielfalt und sei-
nem Beziehungsreichtums39.

Um lyrische Bilder auf der Ebene der Darstellung (Teil- und
Detailbild) von anderen Elementen zu unterscheiden, wéire ausgehend
von der Dialektik des Besonderen und des Allgemeinen3!, zu fragen, ob
der Textkomplex Allgemeines (Emotion, Beziehung, Aufforderung, Ap-
pell, Teilbedeutung, Sinn) sinnenhaftkonkret gestaltet oder direkt aus-
spricht, sowie, davon abgeleitet, welche spezifische Tatigkeit der Text-
komplex vom Rezipienten verlangt und welche Anforderungen er stellt.
Lyrische Bilder sind dann solche komplexen Teile
des Gesamtbildes, die vom Autor mitgeteilte Erken-
ntnisse, Emotionen und Intentionen, Erscheinun-
gen und Zusammenhidnge, Standpunkte und Verhalt-
nisse (unterschiedlich) sinenhaft-konkret darstel-
len, die rdumlich-zeitlich relativ geschlossen sind,
zum Aufbau der lyrischen Situation beitragen und
demzufolge eine Funktion im Ganzen haben. Bilder
wenden sich, unter dem Aspekt der Anforderungen an den Leser, vorran-

stellen ist fir methodisches Handeln wesentlich. Die Teilbilder wiederum besthen aus De-
{aibildern.

Das 1. Teibild hat folgenden Aufbau: Bild 1: Spontaner Aufbruch, Einfiihrung in die
lyrische Situation. Bilder 2 bis 7: Die Bewihrungsprobe des Liebenden (Naturerlebnis) Bil-
dloser Teil, Reflexion des lyrischen Subjekts (Verse 14 bis 16): Die Wertung der Bewi-
hrungssituation; die Sinngebung der Detailbilder durch das lyrische Subjekt als Ansatz
fir die Sinngebung durch den Rezipienten.

Das KRIEGSLIED hat folgende Bildstruktur: Bildlose Teile bilden einen Rahmen (Re-
flexion des lyrischen Subjekts), dem vier Teibilder eingeordnet sind, die wiederum in De-
tailbilder gegliedert werden konnen, Die Teilbilder sind nach dem Prinzip der Steigerung
geordnet.

Der HANDSCHUH mit seinen zwei Handgteilen 1486t ebefalls drei Bildschichten ekennen.
Sowohl die beiden Teile als auch die Teilbilder im ,Ritterstiick’” haben einen unterschiedli-
chen Anteil an der Konstituierung der Darstellung und am Aufbau der Bedeutung.

Drei Teilbilder und drei nichtbildliche Teile gestalten die Darstellung in DER BAUER.
AN SEINEN DURCHLAUCHTIGEN TYRANNEN. Die drei Teilbilder (Strophen 1 bis 3),
ebenfalls nach dem Prinzip der Steigerung gecrdnet, sind die bildliche Basis flir die nach-
folgende Reflexion des bildlosen Teils.

30 Siehe dazu: 8. L. Rubinstein, Grundlagen der Allgemeinen Psychologie, Berlin
1971, S. 315 f.

31 Rubinstein stellt dazu fest: ,,Bezeichnend fur das poetische Bild ist dabei nicht die
Anschaulichkeit, sondern seine Ausdrucksfraft”. [..] ,Kraft der Tatsache, daffi Bild im kin-
stlerischen Denken auch eine veraligemeinernde Funktion arfiilt, kann der bildliche Inhalt des
Kunstwerkes zum Triger seines Ideengehalts werden’”, Ebenda, S. 458.
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gig an die Vorstellungskraft und an das bildliche Denken, verlangen, sich
ein Bild zu machen und solche Tdtigkeiten wie die Sinnsuche und
die Sinngebung sowie die Funktionsbestimmung des Bildes, sie wenden
sich an alle Sinne, an Gefiihl und Verstand des Rezipienten32. Das Sin-
nenhaft-Konkrete als Tréger einer (Teil-) Bedeutung und eines Sinns
sowie einer Funktion in einem hoéheren Ganzen ist deshalb als poetische
Verschliisselung in einem gréferen poetischen Zusammenhang (Situation,
Handlung) zu lesen und nicht etwa lediglich als publizistische Mitteilung.
Lyrische Bilder, die direkt das Gestamtbild aufbauen, sind Teilbil-
der, solche, die das Teilbild konstituieren, Detailbilder. Das Teil-
bild ist deshalb in zweifacher Hinsicht bestimmbar: auf seine Funktion
beim Aufbau des héheren Ganzen und in seiner einmaligen Ganzheit
als Trager unverwechselbarer Beziehungen, so von Rationalem, Emotio-
nalem und Volitivem, von Inhalt und Form.

Im Vergleich zu den lyrischen Bildern sind andere Elemente der
Bildstruktur stdrker begrifflich bestimmt. Sie gestalten nicht das Ein-
malige, das Triager von Bedeutung ist, sondern nennen Urteile, Zusam-
menhinge und Probleme direkt, etwa in Form einer Reflexion, eines
Spruchs, eines Kommentars, und wenden sich damit mehr an das ratio-
nale Denken. Solche ,,Gedankenkopmlexe” konnen wie die lyrischen Bil-
der innerhalb des Gestamtbildes aulerordentlich relvant und von hohem
poetischen Reiz sein; sie sind inhaltlich und {iber unterschiedliche for-
male Mittel wie Reim und Rhythmus in das Gesamtblid eingefigt. Hin-
gewiesen sei auf Storms Abseits, in cem sozusagen als SchluBwort mit
der Reflexion des lyrischen Subjekts das Bedauern ausgesprochen wird,
daB3 die abgebildete Idylle der ,,aufgeregten Zeit” weichen muB. Solche
Teile, die Allgemeines direkt nennen, kénnten als bildlose Teile

32 Solche Bilder kénnte man nennen:
»Frihling ldft sen blaues Band
Wieder jlattern durch Liifte’’; MORIKE, ER IST’S.

Das Bild der das Leichentuch Webenden in HEINES DIE SCHLESISCHEN WEBER, wobel
hier der deutliche Zusammenhang zwischen dem Motiv und seiner Umgestaltung im Bild
zutage {tritt.

Georg Maurer schreibt in WEIT IN DER LYRIK: ,Ein einziges Bild in einem Lied Fi-
chendorffis evoziert die rinnende Melancholie der Romantik:

In einem kiihlen Grunde,
da geht ein Milhlenrad...

Wir haben nicht das Gefiihl, dafl hier Landschaft beschrieben werden soll. Das Bild ist
verzauberte Sprache, Es heiit nicht: ich bin fromm. Es heifit so:

Da strahlte der wvolle Mond,

da standen sie still am Altar. (Sappho)

Der Wald steht schwarz und schweiget,

Und aus den Wiesen steiget

der weifle Nebel wunderbar (Matthias Claudius)”.

Siehe auch die Analyse von BRECHTS Gedicht DER ANACHRONISTISCHE ZzZUG ODER
FREIHEIT UND DEMOCRACY! [In:] Geschichte der Literatur der Deutschen Demokratischen
Republik, Von einem Autorenkollektiv unter Leitung von Horst Haase und Hans Jirgen
Geerdts, Erich Kiihne, Walter P allus. Berlin 1976, S. 91 f.



PROBLEME DER ARBEIT MIT LYRISCHEN BILDERN 193

bezeichnet werden. Sie verlagen primair, ihre rationalen Impulse aufzu-
nehmen, sie kritisch zu sichten, sich anregen zu lassen, Wertungen, Zu-
sammenhidnge und Beziehungen, die diese Teile einbringen, in ihren
funktionalen Zusammenhéngen zu erfassen und zu diskutieren, Proble-
me weiterzudenken.

Bild- und ,,Gedanken”-komplexe sind nicht durch einen Graben vo-
neinander getrennt; die Ubergédnge sind flieBend. Da der literarische
Text ,lediglich eine als individuell vorstellbare Kontur”33 gibt, ist eine
gewisse Brandbreite zu kalkulieren, wenn man sich verstandigen will,
was im einzelnen schon/noch als Bild zu bezeichnen ware; denn Bild ist
nicht nur Qualitat des Textes, sondern auch ein Angebot an den Leser,
sich ein Bild zu machen. Ob er dieses Angebot annimmt, ist abhangig
von solchen Faktoren wie der gesellschaftlichen Rezeptions-weise und
dem bildlichen Denken des Lesers.

Bildlichkeit ist nicht mit bloBer Anschaulichkeit zu verwechseln. Da
schon das einzelne Wort einen semantischen Gehalt hat, einen Gefiihls-
wert enthalten und einen Nebensinn assoziieren kann, also Realitdt zu
erfassen und zu bezeichnen vermag, kann es den Leser anregen, anschau-
liche Vorstellungen zu produzieren. Wir halten es (mit Timofeev) jedoch
fiir unzuléssig, jeden Gegenstand oder jede Erscheinung im Gedicht als
Bild zu bezeichnen.

Lyrische Bilder und bildlose Teile konnen wie wissenschaftliche und
publizistische Texte sprachliche Bilder (Tropen) enthalten.
Ein Beispiel, dafl lyrische Gestaltung ohne sprachliche Bilder auskommt,
diirfte Goethes Uber allen Gipfeln ist Ruh sein. Wir unterscheiden zwi-
schen lyrischen und sprachlichen Bildern, da sie vom Leser unter-
schiedliche Tatigkeiten evrlangen. Bei sprachlichen Bildern
ist zwischen dem Gesagten und dem Gemeinten zu unterscheiden. Da in
ihnen im Prinzip ein Vergleich zwischen zwei unterschiedlichen Sachver-
halten stattfindet, ist das terium comparationis zu suchen. Sprachliche
Bilder erlangen innerhalb ihres poetischen Beziehungsgefiiges eine spezi-
fische asthetische Bedeutung. Der Leser ist deshalb aufgefordert, mit der
Entschliisselung des Sprachbilder nach dessen Funktion zu fragen. DaB3
Sprachbilder den Leser in Entziicken versetzen, ihn emotional und ra-
tional bewegen sowie seine Phantasie in Gang setzen koénnen, muf3 nicht
nachgewiesen werden. Erinnert sei ur an solche sprachlichen Bilder mit
ihrem &sthetischen Reiz wie Freude, schéner Gotterfunken oder die Be-
nennung der Arbeit als ,die groBe Selbstbegegnung des Menschen”
(Georg Maurer).

33 Gesellschaft-Literatur-Lesen, S. 360.

s Siehe dazu: W. Fleicher, G. Michel, Stitistik der deutschen Gegenwartssrpache.
Leipzig 1975, S. 161 f.

13 — Dydaktyka literatury
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Vi

Werke. die eine lyrische Situation aufbauen, um ihre spannungsge-
ladenen Beziehungen zur objektiven Realitat zu offenbaren und zu wer-
ten, um ihr Weltgefiihl und ihr Welt-verhaltnis zu artikulieren, bediirfen
dazu in der Regel einer lyrischen Figur. Das ErschlieBen der Bezie-
hungsreichtums dieser Figuren, ihrer Emotionalitat, ihrer weltanschauli-
chen Qualitdt und ihres Standpunktes ist bedeutsam fiir das tiefere Ver-
standnis des Bildganzen und seiner Wirkungsmoglichkeiten. Wahrend in
der Ballade die einzelnen Bilder durch die Handlung zum Bildganzen
gefugt werden, ubernimmt in den Texten, die eine lyrische Situation
gestalten, diese Funktion die lyrische Figur. Sie erweist sich als k on-
stituierendes Moment des Bildaufbaus des Gesam t-
bildes. Bei Berlicksichtigung der wvielfaltigen Zusammenhinge zwi-
schen dem Dichter und seiner von ihm gestalteten Figur35 sollte bewul3-
ter zwischen dem Dichter als realer Person und der fiktiven Figur im
Gedicht unterschieden werden; das weiteren hat es sich bewahrt, zwi-
schen der sogenannten Rollengestalt und der lyrischen ICH-Figur, ,die
wie andere Gestalten in Merkamalen ihrer AuBlerlichkeit und ihres Tuns,
d.h. in gegenstandlich erfallbaren Sachverhalten gegeben ist’’3¢, sowie
dem lyrischen Subjekt3” zu differenzieren.

Die Existenz des lyrischen Subjekts, dessen Gestalthfatigkeit sehr
unterschiedlich sein kann, wahrzunehmen, ist nun bedeutend schwieri-
ger als das Erkennen einer Dramengestalt oder einer epischen Figur.
Verlangt wird dazu eine bedeutende Fahigkeit zu Abstraktion, zugleich
bildliches Vorstellungsvermogen sowie genaue Textbeobachtung. Die
Welthaltung des lyrischen Subjekts aullert sich insbesondere in der
Sprechweise, in dem Gestus. Zwar wird der Gestus durch das Gefiige
aller gestalterischen Elemente hergestellt3d, doch ist vor allem zu pri-
fen, wie beim Erschliellen lyrischer Werke Rezitieren, Horen, Lesen und
Sinngebung effektiver miteinander evrbunden werden konnen, um den
ganzen Reichtum des lyrischen Textes zu nutzen: Sinnenhaftigkeit und
(zedankenvielfalt, Haltungen und Gefiihle, das ,,sinnliche Vergniigen,
welches das Gedicht im vorstellenden Auge und Ohr des Lesers hervor-

e e —

% Siehe dazu: DER LYRISCHE DICHTER ALS POETISCHE GESTALT. [In:] J. R. Be-
cher, Bemiuhungen I. Werke. Bd. 13. Berlin und Weimar 1972, S. 65 f. P. Hacks, Der
Sarah-Sound, [In:] Die Mafigaben der Kunst., Berlin 1978, S. 258 bis 274, insbesondere S. 271

% Gesellschaft-Literatur-Lesen, S. 362.
37 Ebenda, S. 361,

% Christel und Walfried Hartinger stellen dazu fest:; ,Das Geflige aller gestalterischen
Emelente erst stellt eigentlich den Gestus des Gedichts her’”. Nachwort. [In:] Volker Braun,
Cedichte, A.a.0., S. 155,
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ruft’’??, die Moglichkeit des produktiven Nachschaffens und der Identi-
fikation.

Die Anwendungsmdglichkeiten der genannten Standpunkte sind wei-
ter zu priifen; sie sind, insbesondere unter der Zielstellung, die Téatig-
keit des Rezipienten von Lyrik im Literaturenterricht im Sinne der ein-
gangs genannten Aufgabenstellung produktiv zu lenken, filir die Praxis
aufzubereiten. Winschenswert ware, wenn Literaturhistoriker, -theore-
tiker und -methodiker die Verstindigung dariiber fortsetzen, welche
berufsspezifischen Fahigkeiten zur Analyse literarischer Werke die Pra-
xis der Literaturunterrichts vom Studenten fordert und wie sie auszubil-
den sind.

% Siehe dazu auch: P. Hacks, Wie gedichte zu machen, oder: Rechtfertigung gegenuber
Belinden, [In:] Lieder Briefe Gedichte. Berlin 1974, S. 23 {,

13*



Germanisci o dydaktyce literatury

HANNA RUSZCZAKOWA
Uniwersytet L.odzki

Przedstawione uwagi majg na celu zasygnalizowanie niektérych pro-
bleméw dydaktyki literatury w innym obszarze jezykowym. Pytania
i watpliwosci, ktére pojawiajg sie w dostepnych, wybranych materia-
tach, wydajg sie bliskie polskiej dydaktyce literatury.

Referat obejmuje probe okre§lenia sytuacji, w ktorej dochodzi do
specyficznego (a moze tylko pozornego) rozejscia sie stanowisk dyscy-
plin pedagogicznych i literaturoznawstwa.

Wykorzystano wypowiedzi autoréw z konferencji poswieconej dy-
daktyce literatury w Mainz, opublikowane w 1978 roku. Poniewaz auto-
rzy uzupeiniajg wilasne poglady pracami z lat 1974—1978, mozna pre-
zentowane stanowiska uznaé za istotne dla tego okresu. Rozmowy z dy-
daktykami jezyka ojczystego w Uniwersytecie im. Justusa Liebiga w
Giessen w roku 1981 potwierdzily aktualno$¢ przedstawionych rozwa-
zan.

Wypowiedz niniejsza sktada sie z dwoéch czeSci. W pierwszej przed-
stawie pytania, ktére stawia sobie najczesciej nauczyciel, watpliwosci,
ktore budzi codzienna praktyka szkolna, w czeSci drugiej sprobuje uka-
za¢ jak funkcjonujg w praktyce szkolnej podstawowe pojecia-klucze z za-
kresu dydaktyki literatury. Na zakonczenie przypomne, proponowany
przez jednego z uczestnikéw konferencji w Mainz, schemat recepcji
tekstu literackiego.

Nauka o literaturze ujmuje literature jako dzielo swoistej produkeji
i recepcji, dydaktyka literatury natomiast rozwaza teksty w zwigzku ze
szczegdlnymi warunkami pedagogiczno-psychologiczno-socjologicznymi
recepcji. W ujmowaniu proceséow literaturoznawstwo i dydaktyka lite-
ratury zajmujg rézne stanowiska, chociaz przy wyjasnianiu wielu pro-

Dydaktyka Uteratury. T. VI. Zielona Gora 1983
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blemow obie dyscypliny wzajemnie sie dopeilniajg, uzupelniajg. Spoty-
kane postulaty wylgcznosci stanowiska jednej z dyscyplin sprawiaja, ze
literaturoznawstwo i1 dydaktyka literatury nie wyjasniaja zlozonego pro-
cesu tworzenla i poznawania fekstu.

Pytanie, ktore stawia sobie zaréowno literaturoznawstwo, jak i dydak-
tyka literatury brzmi: czy literatura — bez szkody dla niej samej —
moze by¢ przedmiotem systematycznego uczenia sie—nauczania? Czyz
nie postepujemy w ten sposéb, ze uczniowie po prostu przyimujg ,,7a-
lecane” rozumienie literatury, przyjmujg za wlasne cudze interpretacje?.
Moze wiec nalezy pozostawi¢ literature nie planowanej, ,,dobrowolnej”
recepcji czytelnika? Dlaczego pozbawiamy dzieci i mlodziez, objetych
cbowigzkiem szkolnym, prawa do swobodnej lektury?

Spotkaé mozemy glosy domagajace sie ochrony mtodziezy przed funk-
cjonujacymi w szkole ,produktami” poezji. Uwaza sie réwniez za nie
wskazane zgdanie od studentow w szkole wyzszej, jako pracy obowigz-
kowej, interpretacji utworow poetyckich. Odzywajg sie apele: zwalczaj-
cie straszliwy mnalog ,prawidiowej” interpretacji, nie zamykajcie ust
czytelnikowi wierszy. Cwiczcie w mlodych ludziach cnote milosierdzia.

Pojawia sie watpliwosé: czy w takim razie mamy zaniecha¢ naucza-
nia literatury?

Przedstawione pytania i apele artykulujg szkolny obieg literatury,
dlatego nie mozna ich ignorowac¢. Prowokuja natomiast do przypomnie-
nia pytan podstawowych: po co w ogéle literatura w szkole, jaki jest
Jej przedmiot, cele i metody nauczania?

Po okresie totalnego niemal potepienia tradycyjnej dydaktyki litera-
tury rozwinely sie w ostatnich latach nowe tendencje, ktéore w sposob
gruntowny zmienily tresci i formy organizacyjne nauczania literatury.
Nie doprowadzily jednak jeszcze do nowej stabilnej ,,bazy”. Roéwniez
programy 1 podreczniki, ktére dawniej prezentowaly okreslong linig
przewodnig oraz pewne punkty orientacyjne w nauczaniu — dzisiaj od-
zwierciedlajg jedynie rozne, czesto kontrowersyjne, koncepcije.

W szkolnej dydaktyce literatury rysuja sie nastepujgce stanowiska,
okreslane jako: immanentno-estetyczne, literaturoznaweczo-pedagogiczne,
literaturoznawczo-socjopedagogiczne, recepcyjno-estetyczne, dydaktycz-
no-historyczno-dialektyczne. Mimo réznicy stanowisk, ich przedstawi-
cieli 1aczy zgoda na konieczno$¢ stawiania pytan o cele, przedmiot i me-
tody nauczania literatury; wszyscy oni sa przekonani, ze rezygnacja z li-
teratury jako przedmiotu nauczania jest niemozliwa.

Poglady rozne dotycza na przyklad celéow nauczania literatury. Spot-
ka¢ mozemy glosy domagajgce sie zrezysnowania z traktowania litera-
tury jako czynnika pomocniczego w ksztalceniu jezyka uczniow, umie-
jetnosci myslenia, Nie mozna widzie¢ w literaturze tylko srodka do so-



GERMANISCI O DYDAKTYCE LITERATURY 199

cjalizacji, zrownania szans w wychowaniu. Literatura nie moze by¢ ce-
lem -ku- ani $rodkiem ,,czegos”.

Inne poglady mowiag o dialektyce wychowania -do- i -przez- litera-
ture. Celem nadrzednym jest w tym wypadku przygotowanie uczniow
do jednego ze sposob6w komunikowania sie; wlasnie teksty literackie
stajg sie pomocg we wzajemnej komunikacii.

Przyjecie niniejszego stanowiska ma dla praktyki szkolnej istotne
konsekwencje. W szkole mamy przeciez do czynienia z tekstami réznego
rodzaju i réznej wartosci, uznanych za tzw. wielkg literature i zalicza-
nymi do tzw. literatury trywialnej, feksty wspélczesne oraz zwigzane
z tradycja literackg. W dostepnej literaturze brak jest jednoznacznej
odpowiedzi, ktérym tekstom przypisa¢ nalezy szczegdlne znaczenie; znaj-
dziemy zwolennikéw pierwszenstwa tzw. tekstéw trywialnych, inni z ko-
lei przypisuja decydujgce znaczenie tekstom poetyckim. Spotka¢ moze-
my réwniez stanowisko, ze przez odpowiedni dobdr tekstéw uczen stac
sie winien samowychowawecg.

Prezentowane stanowiska prowokujg do postawienia pytan: o jakie
wartosci tekstéw idzie, kto ma rozstrzygaé o tych wartosciach, czy nau-
czanie literatury podkresla tylko wartosci pozytywne, czy zwraca takze
uwage na negatywne?

Nauczanie literatury pojmowane jako prezentacja przykiladowych in-
terpretacji, zawierajgcych okreslone wzorce postepowania w réznych sy-
tuacjach zyciowych, prowadzi, wedlug niektérych autoréw, do Zzonglo-
wania hipotetycznymi sytuacjami zyciowymi, o ktérych uczniowie nie-
wiele mogg powiedzie¢, nie majg bowiem zadnych osobistych doswiad-
czen. Dlatego méwi sie o koniecznosci ,,swobodnej lektury” przez ucz-
nidéw, ,,0sobistej recepcji” tekstéw literackich.

Klopotliwe problemy dydaktyczne pojawiajg sie we wspoblczesnej
praktyce szkolnej, gdy aktywno$¢ czytelniczg uczniéw lgczymy z ele-
mentami gier dydaktycznych. Mozna postawi¢ pytanie: czy mowa ucz-
nia podczas samodzielnej recepcji, jako aktywnego wspotuczestnika gry
z tekstem, nie sprowadzi sie wylacznie do zrecznych ale czczych formu-
lek? Propozycje pracy z tekstem jako ,gry i kontemplacji” oraz ,gry
i symulacji” sprawiaja, ze mtody czytelnik weczuwa sie w sytuacje pod-
miotu tekstu, ale w fikcyjnej scenerii mozliwe perspektywy, wyjasnie-
nia i sprzecznosci pozostaja niejasne. Poznawany tekst zostaje ,,dosto-
sowany” do wilasnych oczekiwan i mozliwosei ucznia (,,skrzywiony”).
Uwaga niniejsza dotyczy nie tylko tekstéw z kregu tzw. wielkiej lite-
ratury, odnosi sie takze do tzw. literatury trywialnej. Dla uczniéw bo-
wiem szkola jest miejscem, gdzie teksty podlegaja .,dydaktyzacji”. Ucz-
niowie nie traktujg szkoly jako miejsca swobodnej lektury.

Sygnalizowane rozdzwieki miedzy literaturoznawstwem i dydakty-
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ka literatury upowazniajg do zastanowienia sie nad funkcjnowaniem w
praktyce szkolnej podstawowych pojeé-kluczy: nauczanie — komuniko-
wanie — rozumienie.

Trzy wymienione pojecia-klucze nalezg do najmlodszej dydaktyki
literatury. Swoj status poje¢-kluczy uzyskaly od roku 1970. W naucza-
niu literatury odgrywajg bardzo wazng rolg, stuzg bowiem do budowy
i reprezentacji koncepcji dydaktycznych. .

Termin ,,nauczanie” zaczerpniety zostal z dydaktyki ogélnej i inter-
pretowany bywa zaleznie od przyjetej teorii nauczania: jako uwarunko-
wana reakcja, jako dzialanie (przez probe, blad, dochodzenie do wyni-
ku). Méwi sie o nauczaniu przez nasladowanie i o nauczaniu jako pro-
cesie badawczym. Sam proces nauczania nie jest zauwazalny, ale mo-
zliwy do kontrolowania przez poréwnanie postepowan poczatkowych
z dzialaniami koncowymi. W nauczaniu wychodzi sie od planowania,
a sam proces nauczania warunkowany jest celami: blizszymi — dalszy-
mi, podrzednymi — nadrzednymi, zwigzkami miedzy wiedzg i umiejet-
noscig. W zaleznos$ci od celéw dokonuje sie wyboru tresci nauczania, me-
lod uczenia sie i nauczania, buduje sig¢ systemy kontroli wynikéw nau-
czania.

Poczatkowo .,nauczanie” stanowilo punkt wyjscia dla nowej orienta-
cji dydaktyki literatury, zgodnie z celami ogélnymi (,wyzszymi”). Na-
stepnie jednak doszto do uporzgdkowania tre$ci nauczania (tekstéow) zgod-
nie z przyjetymi planami i teorig ksztalcenia.

Takie zawezone pojmowanie dydaktyki literatury spotyka sie z kry-
tvkg. Uwaza sie bowiem, ze nsuczanie nie oznacza procesu kierowania
zainteresocwaniami i osobistym rozumieniem tekstu w czasie pierwszej
lektury. Nauczanie jest procesem, ktéry odbywa sie w wyniku zrozumie-
nia tekstu, lektury. Jezeli bowiem proces poznawania lektury, zaplano-
wany weczesniej, zgodny z przyjeta teorig celow nauczania, ograniczymy
do celéw blizszych (nadrzedne sg na razie niemozliwe do realizacji), wte-
dy uczen, zanim stanie sie bezposrednim adresatem tekstu, funkcjonuje
juz jako adresat dydaktyka, ktorego wiedza decyduje o tym, w jaki spo-
séb odbywa sie owo nauczanie literatury (poznawanie tekstu).

Nauczanie nie moze by¢ wiec pojeciem-kluczem teorii recepcji teks-
téw, poniewaz usytuowanie dydaktyki nad czytelnikiem i tekstem spra-
wia, ze panowanie tak pojmowanej dydaktyki przestania nadrzedne cele
nauczania.

Przyjmuje sie czesto, ze teksty literackie nie tylko oddzialujg na
¢wiadomos¢ uczniéw, ale mogg peilni¢ réwniez okreslong funkcje w dzia-
laniu praktycznym ucznia. Ujmuje sie takze literature i jej struktury
jako elementy ,neutralne” w nauczaniu. W takim rozumieniu nauczania
dostrzega sie tendencje do oddzielania rozumienia od umiejetnosci. Jako
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argumentacje podaje sie, ze miedzy specyficznymi operacjami w obrebie
przedmiotu nauczania a zachowaniem w sytuacjach zyciowych nie ma
zadnego zwigzku przyczynowego.

Dydaktyka literatury, ktora cele nadrzedne sprowadza do poznawa-
nia lektury, przedstawia ,,gotowe” propozycje recepcji utworu. Owo
dzialanie stereotypow powoduje, ze teksty ujmowane sg tak, jak ocze-
kuje tego nauczyciel, mamy relacje afirmatywne ,,pod nauczyciela”. Na-
uczanie literatury pozostaje w kregu okreslonego rytuatu, bez mozliwos-
ci transferu do uczniowskich sytuacji zyciowych.

Przedstawione uwagi pozwalaja autorowi konferencji w Mainz na
zaproponowanie nastepujacych tez:

1. Nauczanie literatury nie moze byc¢ wspoiczeSnie utozsamiane z teorig
recepcji utworu literackiego. Nauczanie i recepcja wykluczajg sig
nawzajem. Nauczanie oznacza zawsze interwencje sterowang — teks-
ty traktuje sie jako prezentacje ckreslonych celéw nauczania. Dy-
daktyka literatury wyjasnia teksty, zwraca uwage na to, co w nich
jest szczegolnie wazne.

Jezeli mowimy o recepcji tekstu, mamy do czynienia z procesem
odwrotnym. To, co jest w tekscie istotne i godne uwagi, pojawia sig
w trakcie procesu recepcji, zostaje wydobyte przez samego czytel-
nika.

2. Nauczanie literatury zorientowane na cele grozi spadkiem zaintere-
sowania tekstami. Teksty prezentowane w szkole jako zamkniete ca-
fosci podporzgdkowane sg okreslonym celom. Lektura zostaje wcigg-
nieta w rytual ,,ucelowionego” nauczania, jako element sterujgcy
pracg lekcyjng.

2. Przy takim poznawaniu tekstu zaprzepaszczamy wazne elementy oso-
bistej recepcji jak introspekcja, kontemplacja, dzialanie na wyobraz-
nie. Praktyka szkolna wskazuje, ze wlasne uczucia, a takze mozli-
wosci, uczniowie ukrywaja.

4. Panowanie kategorii ,,nauczanie”, ktore mialo poczatkowo prowadzic
do demokratyzacji szkolnictwa, w rezultacie oznacza ,,obcg ingeren-
cje z goéry”. Staje sie instrumentem kontroli i koryguje poglady na
ksztalcenie szkolne.

9. W wyniku powyzszych rozwazan rodzi sie pytanie, czy nadrzedne
cele dydaktyki moga w ogodle uzyskac¢ status naukowy i czy mogg
by¢ uzywane — tak naiwnie jak dotychczas — jako legitymacja sa-
modzielnosci dydaktyki przeciw wiedzy specjalistycznej (literaturo-
znawcezej)?

W historii dydaktyki cele nadrzedne (dawniej wartosci) okreslaty
miejsca, ktore wyplywaly z normatywnych pogladow na wychowa-
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nie, w imieniu literatury wyjasniaty tekst (jak dalece na to pozwalat),
podkres$laly istotne z pedagogicznego punktu widzenia cechy.
Niezaleznie jednak, czy mieliSmy do czynienia ze stanowiskiem
konserwatywnym, czy progresywng teorig ksztalcenia — dydaktyka
nie potrafilta powiedzie¢, na czym polega znaczenie i waga literatury

w zyciu i postepowaniu uczniow.

6 Panowanie kategorii ,nauczanie” mialo nie tylko charakter teore-
tyczny. Widoczne jest i dzi§ w szkole traktowanie literatury w spo-
sob praktyczny, literatura jest czyms, co sie systematycznie odrabia,
opracowuje, przerabia, ¢wiczy, dzieki czemu zdobywa sie kompeten-
cje postepowania w okre$lonych sytuacjach zyciowych.

Przywolane sprzeciwy wobec, w sposéb szablonowy, ujmowanej szkol-
nej recepcji tekstu oraz jednoczesne eliminowanie osobistego przyswa-
jania literatury stanowig punkt wyjscia do krytyki postugiwania sie w
dydaktyce literatury pojeciem komunikacji.

Zaznaczy¢ nalezy, ze krytyka ta dotyczy nie samej kategorii komuni-

kowania jako pojecia-klucza, lecz jednostronnego, zafalszowanego w pro-
cesie lektury, uzywania tej kategorii przez dydaktyke. Zawezenie poje-
cia komunikacji w dydaktyce szkolnej ilustrujg dwa przyklady:
1. dydaktyka przenosi znany, wyprowadzony z jezyka potocznego, prag-
matyczny model komunikacji w sposéb nie zmieniony do procesu re-
cepcji tekstu i symuluje w ten sposéb specjalny status komunikacji
literackiej. Komunikacja literacka pojawia sie¢ jako specyficzny przy-
padek komunikacji ogdlnej;
aby wyjasni¢ idee regulujgca wszystkie znane modele komunikacji,
a takze komunikacje jako rezultat wszystkich przynaleznych do pro-
cesu komunikacji czynnikéw, dydaktyka, pod pretekstem recepcji,
wykorzystuje w szkolnym obiegu tekstu standardowe pytania o in-
tencje autora, pozycje autora, adresata, zastosowane $rodki retorycz-
ne. W ten sposob tekst zostaje odczytany.
W rezultacie teksty ujmowane sg w ich elementarnych funkcjach
przekazywania i oddzialywania. Traktuje sie¢ w ten sposéb nie tylko
teksty pragmatyczne, ale i utwory poetyckie. Dochodzi do tego, ze ogra-
niczamy sie do kwestii — komu tekst stuzy, komu szkodzi? Specyficzne
akty tworczosci poetyckiej, ktére tkwia w samym dziele i nie sg prze-
znaczone dla adresata, ulegajg zaprzepaszczeniu. Jednostronne akcento-
wanie funkcji komunikacyjnej tekstu w pragmatycznym modelu komu-
nikacyjnym prowadzi w rezultacie, podczas recepcji tekstu, do zainte-
resowania ,,intencjami autora” i odradza sie radosnie stare pytanie ,,co
autor chcial powiedzieé¢?”’.

Obserwuje sie, ze w szkole formy komunikacji stajg sie gléownym ce-
lem komunikacji, wypierajac tekst jako dzielo estetyczne, dzieto sztuki.

V]
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Przy pomocy szablonu analizy szkolnej uczen probuje okreslic funkcje
poje¢ zawartych w tekscie, wylgcza tym samym rozumienie hermetyczne
na korzysé¢ kategorii wyjasniania. ,,Swiat tekstu” i ,,$wiat ucznia” pozo-
staja w odrebnych ukladach racjonalnych, nie ma miedzy nimi jedno-
$ci. Uczen wyjasnia co prawda komunikacje, ale sam nie komunikuje.
Komunikowaé¢ natomiast nie jest w stanie, gdyz dydaktyka, przez swe
konstrukcje, oddala ucznia od skutkéw oddzialywania utworu poetyc-
kiego, od mozliwosci intymnego przezywania tekstu.

Teoria komunikacji, dominujgca w dydaktyce jezyka, stala sie¢ wsp6i-
czesnie przystepng ,bazg wyjSciowy” réwniez dla dydaktyki literatury.
O ile znane sg powszechnie korzysci z zastosowania teorii komunikacji
przy wyjasnianiu zjawisk jezykowych, o tyle mniej u$wiadamiamy so-
bie, jakie spowodowala szkody w szkolnym nauczaniu jezyka i litera-
tury.

Kompetencje komunikacji jezykowej i literackiej pozostaja w dal-
szym ciggu sformulowaniami formalnymi jak dawniej preambuly pla-
now nauczania i nikt wlasciwie naprawde nie wie, jak mozna owe kom-
petencje osiagngé. Komunikacja nie jest przeciez jeszcze dyspozycja je-
zykowg ani opancwaniem umiejetnosci pisania.

Dominacja sytuacji ,,prezentowania” prowadzi do przewagi zasady
»ustno$ci” w nauczaniu jezyka ojczystego, mamy do czynienia z prze-
wagg sytuacji krotkoterminowych, paralingwistycznych, rozwigzan wer-
balnych, nakierowanych bardziej na taktyke jezykowa niz na strategie
jezykowas.

Umiejetno$¢ pisania wymaga wyzszej swiadomosci jezykowej, kon-
centracji, statego podnoszenia sprawnosci jezykowej. To wtlasnie odnaj-
dujemy w literaturze. Modele komunikacji uprzywilejowujg synchronicz-
ny proces spoteczno-literacki na niekorzys¢ diachronii.

Stosowane w szkole jednowymiarowe modele komunikacyjne wylg-
czaja mozliwos¢ objasniania wielostronnego i prowadza w konsekwencji
do splaszczonego rozumienia tekstu. Horyzontalne myslenie komunika-
cyjne zaklada jednego tylko pierwszoplanowego realnego odbiorce. Pro-
wadzi tym samym do bezradnosci w odbiorze literatury, nierozumienia
formy i elementéw kompozycyjnych, stylistycznych tekstu. Modele ko-
munikacyjne kierujg pojecia jezyka i literatury w sposéb latwy na tzw.
rezultaty, zastosowania, na tzw. wazne wydarzenia zyciowe, na miejsce
czlowieka w zyciu. Staje sie to istctnym powodem ograniczania fiksyj-
no-zabawowej przestrzeni odbioru, ktorg otwiera przed czytelnikiem je-
z2yk i literatura.

Teoria komunikacji oddala pytania o dalszy los recepcji. Tymczasem
procesy zachodzgce przy zakodowaniu i dekodowaniu jezyka i pisma
wigzg sie réwniez SciSle z problemami dyskusji na temat legastenii, po-
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czatkow czytania i pisania oraz dydaktyki specjalnej. Bez opracowan in-
terdyscyplinarnych problematyka ta pozostanie jedynie w kregu antro-
pologii i medycyny, neurologii, nauro-biologii. Teoria komunikacji lite-
rackiej i dydaktyka literatury winny bra¢ pod uwage doniesienia spe-
cjalistow tego obszaru badawczego.

Niebezpieczenstwo absolutyzacji teorii komunikacji oznacza, ze szko-
le grozi¢ moze kierunek wylgcznosci i dominacji kryterium oceny aktu
mowy lub pisma, literatury, a pominiete zostang cele, tresci, prawidio-
wosci 1 prawidlowos¢é wypowiedzi, zastosowane sSrodki jezykowe.

Autor prezentowanego stanowiska przypomina, ze czlowiek jest prze-
ciez czym$ wiecej niz definicja tego pojecia, a literatura czyms$ wiece]
niz sam tylko tekst.

Zdaniem wielu autoréow przywola¢ nalezy zapomniang przez dydak-
tyke kategorie rozumienia i zwigzkow miedzy rozumieniem tekstu a je-
go personalizacjg przez ucznia. Zrozumieé¢ tekst oznacza bowiem jedno-
cze$nie dokonaé¢ jego personalizacji. Rozumienie tekstu i jego recepcja
sprawiajg, ze uczen nie moze tekstu oddzieli¢ od siebie. Sam czyni siebie
osobg recepcji, pyta: czym jest tekst dla mnie — a nie — co oznacza
tekst? To banalne w zasadzie stwierdzenie ma na celu zwrocenie uwagi
na ja-ucznia-czytelnika. Pozwala réwniez uswiadomi¢ nauczycielowi, ze
podczas pierwszej lektury tekstu, niezaleznie od zasobu posiadanej wie-
dzy literackiej i przyporzadkowanych jej wskazan dydaktycznych uczen
odbiera zawsze tekst jako tekst ,,dla siebie”. W tym wlasnie tkwi mo-
zliwos¢é personalizacji tekstu. Mozna jg wyrazi¢c poprzez subiektywne
komentarze typu: tak, juz to czulem, taki jestem, nigdy tak nie mysla-
tem itp. |

Rozwazajgc kategorie rozumienia zaproponowa¢ mozna trzy plasz-
czyzny literackiej recepcji.

W plaszczyznie pierwszej, cichej lektury, uczen-czytelnik leka sie
postugiwan oryginalnym (mitycznym) jezykiem tekstu poetyckiego. W
swym potocznym jezyku parafrazuje tekst lub prébuje go wiaczyc w je-
zyk opisowy krytyki literackiej i nauki o literaturze. Pierwsza lektura
winna byé¢ bezkrytyczna i afirmatywna. Dopiero po dokonaniu wiasne]j
konkretyzacji tekstu moze czytelnik wkroczy¢ w Swiat przedstawiony,
gdzie owo fikcyjne przedstawienie robi wrazenie pseudorzeczywistosci.
Zachodzgcy proces nazwaé¢ mozna ksztalceniem iluzyjnym, bowiem kon-
systencja i intensywnos¢ owej iluzji wynikajg nie tylko z samego tekstu,
ale zalezg rowniez od nastawienia 1 oczekiwan czytelnika.

W momencie konkretyzacji pojawiajg sie projekcje, wyobrazenia,
zgodne z osobistym Swiatem przezy¢ ucznia. Ksztaltujg one przestanki,
by czytelnik mogt uznac siebie za osobe dzialajgcg. Oznacza to, ze zapro-
ponowane przez tekst sposoby zachowania, propozycje postepowania, ro-
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dzaje argumentacji — uczen jak gdyby na prébe odgrywa, symuluje,
czuje sie obecny wsréd iluzji miejsca, rél i zachowan tkwiacych w tekscie.
Czytelnik prowadzi swe dzialania co prawda tylko w wyobrazni, ale
posiadajg one personalng, specyficzng indywidualnosé i warto$¢. Zrozu-
miala staje sie wiec koniecznos$é personalizacji pierwszej lektury.

Personalizacja tekstu, tzw. przelozenie tekstu oraz jego ,kondensa-
cja” prowadzg czytelnika do artykulowania znaczenia. I w tym miejscu
konczy sig cichy akt pierwszej lektury. Teraz wyartykulowane znaczenie
tekstu mozna poréwnaé¢ z innymi, uzywajgc jezyka pojeciowego krytyki
literackiej i nauki o literaturze. Wlasnie w tym momencie uczen uczy
sie (!) wlasne wrazenia, wlasne znaczenie tekstu poréwnywaé z wraze-
niami kolegéw i nauczyciela. Pamieta¢ jednak nalezy, ze ta wspdlnie
wypracowana odpowiedz, wynikajgca ze wspoélnie poznanego procesu :o-
zumienia znaczenia, ma ograniczong jawnos¢. Odrzucamy iluzje pierw-
szej lektury i przechodzimy stopniowo do coraz bardziej racjonalistycz-
nych poszukiwan.

Plaszezyzny literackiej recepeji (w nauczaniu szkolnym)

Czytanie w sposob krytyczny
Tekst — kontekst 3. Drugi rodzaj czytania
Autor — tekst — czytelnik

1

Ksztalcenie w stawianiu hipotez (wyjasnianie)

3. Wypracowanie perspektyw l
do dalszej lektury

2. Konfrontacja z innymi pro-

pozycjami znaczenia tekstu

1. Artykulacja przezy¢ pod-

czas lektury (propozycje
znaczenia tekstu)

2. Wspdlne ustalenie struktu-
ry znaczeniowej tekstu

)

Odrzucenie ksztalcenia iluzyjnego
3. Przelozenie tekstu i koncen- '
tracja na tekscie
2. Projekcja i proébne podsta-
wienie wilasnego -ja-
1. Lektura cicha
Ksztalcenie iluzyjne

1. Pierwsza lektura

Czytelnik ————— tekst
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Przedstawiona propozycja pracy z tekstem stanowi¢ moze, zdaniem
jej autora, niklg szanse w wydobywaniu recepcji tekstu z szablondéw
recepcyjnych panujgcej dydaktyki.

Sadze, ze uwagi zawarte w niniejszym artykule mogg stanowi¢ inte-
resujgcy material do przemyslen zarowno dla nauczycieli, jak i dla pra-
cownikow zakladow ksztatcgcych przyszlych nauczycieli jezyka polskie-
go — co robi¢, by odchodzi¢ od wychowywania ,,objasnionego anty-czy-
telnika”.

Uwaga: W referacie prezentowano poglady zawarte w pracach:

1 Baumgaertner Alfred Clemens, Ansaetze zu einem integrati-
ven Literaturunterricht, Ziele-Gegenstaende-Methoden. [W:] Litera-
turunterricht heute-warum- und wie? Verlag: Herder Freiburg im
Breisgau 1978, s. 88—103.

2. Dahrendorf Malte, Schule, Fach und politisch-sozialer Kontext
als Bedingundgsfelder des Literaturunterrichts, op. cit., s. 67—28".

3. Kuegler Hans, Lernen-Kommunizieren-Verstehen. Kritische Be-
merkungen zum praktischen Gebrauch einiger Schluesselbegriffe der
Literaturdidaktik, op. cit., s. 18—34.

4, Payrhuber Franz-Josef, Einfuehrung: Literatur und Unterricht,
op. cit., s. 11—17.

5. Weber Albrecht, Kritische Ueberlegungen zur hteratdidaktischen
Theoriediskussion, op. cit., s. 131—147.
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GERMANISTS ABOUT THE DIDACTICS OF LITERATURE

HANNA RUSZCZAKOWA

Summary

In the article the opinions of participants of the conference devoted
to the didactics of literature published in the work: Literaturunterricht
heute — warum und wie? (Verlag Freiburg im Breisgau 1978) are pre-
sented.

Conversations, which were made by the author of article with mem-
bers of didactics department at the University of Justus Liebig in Gies-
sen in 1981 have confirmed the novelty of presented statements.

Discussion on the connection among directional subjects (study about
literature, linguistics), general didactics and detail didactics has been
carried on in West Germany for nearly 10 years. The attention is paid
to fact that new trends in literature teaching have not led yet to the
establishment of firm theoretical basis in the didactics of literature.

Controversial views on the purpose of literature teaching cause that
in practice too little time is devoted to free pupils’ reading, the perso-
nification of the text by the pupil. At school interpretative stereotypes
still continue to function.

Discussion about the functioning in school practice three main key-
-ideas: teaching, communicating and understanding is particulary in-
teresting. The frame plan of school reception of text is being also pro-
posed.

Translated by I. Zawadzka



