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Deixis als didaktisches Konzept

Zur Verkniipfung des Literatur- und Sprachunterrichts in der
" Sekundarstufe

Von Dagmar von Hoff und Klaus-Michael Kopcke

1. AufriB eines Problems

In der Schule wird der Lehrer hiufig mit dem eine Interpretation einleitenden Satz ei-
nes Schiilers konfrontiert, der sein Texterlebnis in folgende stereotype Worte falit:
,,Jch habe das Gefiihl, daf3 .. .. Das sich hier artikulierende ,,Gefiihl* verweist dabei
auf eine Unsicherheit des Sprechers, sich argumentativ dem Text zu ndhern. Statt
dessen wird der Text emotional ,passend* gemacht, an die eigene Lebenserfahrung
angeglichen und dariiber der Kunstcharakter eines literarischen Textes hdufig nicht
erkannt. Insofern verweist eine Schiilerformulierung wie eben auf ein grundsatzliches
Problem, das sich im Zusammenhang mit Literatur und Sprache stellt, ndmlich dal3
das Gefiihl das Argument ersetzt.! Die hieraus resultierende Frage, wie man Schilern
geeignete sprachliche Mittel zur Artikulation und Argumentation an die Hand geben
kann, damit sie nicht nur bei emotional getroffenen Entscheidungen stehenbleiben,
ist nicht nur fiir den Literaturunterricht eine zentrale Problematik. Unserer Meinung
nach sollte im Unterricht ein text- und sprachanalytisches Instrumentarium erarbei-
tet werden, das es den Schiilern ermdglicht, sich intensiver analytisch und argumen-
tativ mit dem literarischen Text auseinanderzusetzen und sich vor allem in ihm zu-
rechtzufinden. Dabei steht unser Vorschlag einem hermeneutischen Vorgehen nicht
entgegen, das sich darum bemiiht, gerade auch den intuitiven und gefiihlsbetonten
Zugang zu Texten fiir den Unterricht verfligbar zu machen. Auch in der Konzeption
Krefts sind gefiihlsbetonte Aussagen der Schiiler in der Eingangsphase der Interpre-
tation erwiinscht, sollen dann aber in einem zweiten Schritt rational vertieft werden,
vgl. Kreft (1977: 350 £.).

Damit Sprache als Mittel eines differenzierten Dialogs erhalten bleibt, sollte sich so-
wohl der Literatur- wie auch der Sprachunterricht darum bemiihen, gemeinsam defi-
zitiiren Entwicklungen entgegenzuwirken. Der Verlust der Féahigkeit textliche Struk-
turen zu erkennen, verweist zum einen auf das Verschwinden von Sprachnormen der
Grammatik, Rechtschreibung und Zeichensetzung, aber auch auf das Nicht-mehr-
erkennen schwieriger syntaktischer Zusammenhédnge. Dariiber hinaus werden kom-
plexe Gedanken und Imaginationen nicht mehr verstanden und literarische Techni-
ken nicht erkannt. Sowohl die Grammatik, als Ergebnis von Systematisierungsbemii-
hungen, wie auch ein textanalytisches Handwerkszeug stehen vielen Schiilern nicht
zur Verfiigung. Auf dieses Dilemma sollte nun iiber die vorhandenen didaktisch-me-
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thodischen Ansédtze hinaus ein Zusammenspiel von Literatur- und Sprachunterricht
reagieren und durch eine engere Vermittlung beider Bereiche eine zukunftsweisende
Antwort geben. Dem Verlust an analytischen und sprachlichen Kompetenzen kénnte
begegnet werden, indem den Schiilern sprachliche Mittel zur Argumentation verfiig-
bar gemacht werden. Dabei sollte gerade auch die Einbeziehung grammatischen Wis-
sens im Literaturunterricht eine Rolle spielen. Wahrend dem Grammatikunterricht
vorgeworfen wird, dafl er grammatikalische Funktionen losgeldst von jeder Textpra-
xis unterrichtet, scheint der Literaturunterricht demgegeniiber allzu schnell bereit,
auf grammatische Analysebegriffe und Termini zu verzichten.2 Literatur- und
Sprachunterricht sind in der Unterrichtspraxis oft voneinander separiert, eine in vie-
len Féllen von den Rahmenrichtlinien und Lehrpldnen vorgegebene Trennung, die
sich offenbar ldngst im Verhalten von Lehrern und Schiilern niedergeschlagen hat.
Wir wollen nachfolgend kurz skizzieren, welche didaktischen Konzepte im gegen-
wirtigen Literatur- und Sprachunterricht vorherrschend sind und inwieweit eine
Verbindung von Literatur- und Sprachunterricht institutionell in den Lehrplidnen
verankert ist. In einem zweiten Schritt wollen wir dann vermittels der didaktischen
Konzeption der deiktischen Orientierung die beiden Stringe Literatur- und Sprach-
unterricht niher zusammenfithren. Wir hoffen damit, eine mégliche Antwort auf
Probleme des Unterrichts zu geben.

2. Anmerkungen zur gegenwirtigen Sprach- und Literaturdidaktik
2.1. Sprachdidaktik

Ein ausschlieBlich formaler Grammatikunterricht, dem es in der Hauptsache um die
Analyse und Vermittlung von Formen geht, ohne deren Verwendungsreichweite im
Auge zu behalten, ist heute iiberholt. Statt dessen besteht Einigkeit, daBl Grammatik
im Hinblick auf ihre im weitesten Sinne kommunikative Funktion unterrichtet wer-
den muB. Die Funktionalitit grammatischer Kategorien soll dem Schiiler transpa-
rent gemacht werden. Die didaktische Konzeption des ,,integrativen Grammatikun-
terrichts** scheint nun endgiiltig aus der in einer Pattstellung angelangten Diskussion
der 80er Jahre zwischen dem ,,systematischen* und ,,situationsorientierten Gram-
matikunterricht herausgefithrt zu haben, vgl. etwa Eichler (1980) als Vertreter fiir die
Konzeption des systematischen und Boettcher/Sitta (1978) als Vertreter fiir die Kon-
zeption des situationsorientierten Grammatikunterrichts. Problematisch ist aller-
dings, daB die didaktische Konzeption des integrativen Grammatikunterrichts in der
Vergangenheit sehr unterschiedlich mit Inhalt gefiillt worden ist, vgl. hierzu etwa die
knappe kritische Ubersicht von Boettcher (1995).

Wir wollen diese Konzeption folgendermaBen prizisieren: Im Grammatikunterricht
darf es nicht nur darum gehen, spezifische grammatische Kategorien und die dafiir
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iiblichen Begrifflichkeiten zu erarbeiten, vielmehr muB im Mittelpunkt die Erkennt-
nis {iber die Leistungsfihigkeit der grammatischen Konstruktion selbst stehen.
Sprachliche Formen sind also ausdrucksseitige Realisierungen spezifischer kommu-
nikativer Funktionen. Ziel des Unterrichts ist die Entdeckung des Grammatischen
und damit ist gemeint, daBl die Schiiler tiefere Einsichten gewinnen iiber das Zusam-
menspiel von Form und Inhalt und iiber Aufbau und Funktionsweise der Gramma-
tik. Menschliche Kommunikation ohne Grammatik ist schlechterdings undenkbar.
Gesellschaftliche Verstehensprozesse, gleichgiiltig ob in miindlicher oder schriftli-
cher Form, sind ohne Grammatik kaum vorstellbar. Ein Charakteristikum des inte-
grativen Grammatikunterrichts ist demnach ein funktionaler Grammatikbegriff.
Hier werden grammatische Kategorien auf im weitesten Sinne kommunikative Kate-
gorien, das schlieBt auch textuelle mit ein, abgebildet. Ein weiteres Charakteristikum
folgt aus der Vorstellung, daB eine so verstandene Grammatikkonzeption notwendig
die Verbindung zu anderen Unterrichtsgegenstinden sucht, eben weil es letztlich um
das Phdnomen des gegenseitigen Verstehens geht. Hierfiir bieten sich nicht nur — wie
in der Vergangenheit oft geschehen — die Rechtschreibung und Zeichensetzung an,
sondern auch das Verfassen eigener Textproduktionen sowie die Analyse von Tex-
ten. Die Interpretation von (poetischen) Texten ist ja'im Kern nichts anderes, als die
Funktionszuweisung zu Sprachlichem.

Charakteristisch fiir das methodische Vorgehen des modernen Grammatikunter-
richts ist das induktive Verfahren. Wihrend der systematische Grammatikunterricht
vorzugsweise deduktiv, quasi vom Ergebnis (also dem grammatischen Regelwerk)
hin zum Rezipienten (also dem Schiiler) verfiahrt, wird heute ein spielerischer, eher
experimentell vorgehender Grammatikunterricht angestrebt. Grammatische Kate-
gorien werden operationalisiert und moglichst von den Schiilern selbst entdeckt und
erarbeitet. Grammatik ist also ein Lerngegenstand, der nicht einfach passiv rezipiert
und gelernt wird, sondern dessen interne Organisationsstruktur von den Schiilern ak-
tiv entschliisselt werden soll. Fiir diesen didaktischen Ansatz des Nachvollzugs von
Ergebnissen und Erkenntnisprozessen ist von Wagenschein (1966) der Begriff des
»genetischen Lernens‘ vorgeschlagen worden.3 Neuere Ver6ffentlichungen zu dieser
Konzeption von Grammatik-Unterricht liegen etwa von Menzel (1995) und Eisen-
berg/Menzel (1995) vor. Grammatik, verstanden als ein komplexes System von Or-
ganisationsprinzipien und Regeln, ist das Produkt des Unterrichts und nicht wie
beim deduktiven Vorgehen der Ausgangspunkt. Mit einem Wort, wir haben es mit ei-
nem handlungorientierten Grammatikunterricht zu tun. Das impliziert aber wieder-
um, daB} eine enge Verbindung zu anderen Lernbereichen anzustreben ist. Erst durch
die Einbettung in andere Kontexte wird die Funktion des Reflektierens iber Sprache
fir den Schiiler transparent. Die bloBe Etikettierung, etwa hinsichtlich der Satzglied-
analyse, die auch heute noch manchen Grammatikunterricht pragt, kann dem Schii-
ler noch lange nicht die Funktionsweise von Grammatik durchsichtiger machen.
Was niitzt es, von Subjekten, Dativ- und Akkusativobjekten, Pripositionalobjekten
und Adverbialen zu reden, wenn ihre kommunikative Funktion im Dunkeln bleibt?
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Im Grammatikunterricht der Sekundarstufe I mulB3 die Basis dafiir gelegt werden,
grammatische Kategorien erkennen zu kénnen und eine Funktionsbestimmung hier-
fiir zu leisten. Es ist ohne weiteres einleuchtend, daB der Schritt von der Form zur Be-
deutung oder auch von der Bedeutung zur Form nicht in jedem Falle immer ganz ein-
fach zu gehen ist, angesichts einer schon nach dem Ende des 7. Schuljahres endenden
Schulgrammatik und eines bis heute kaum entwickelten Spiral-Curriculums, das sy-
stematisch Lernzuwichse ermdglichen kénnte. Trotzdem darf diese Perspektive im
Deutschunterricht nicht aus den Augen verloren werden. Denkbar ist ja schlieBlich
auch, daBl Grammatik in deutschen Schulen nicht nur viel zu frith zu vermitteln ver-
sucht wird, sondern auch viel zu frith als Lerngegenstand wieder aufgegeben wird.
Denn wo im Deutschunterricht der Sekundarstufe II spielt die Grammatik iiber-
haupt noch eine Rolle?

Vor diesem Hintergrund ist die hier noch weiter zu entwickelnde didaktische Kon-
zeption einer Verschrinkung von Grammatik- und Literaturunterricht in der Sekun-
darstufe zu verstehen. Zentral ist dabei die Annahme, daB} jedes Stiick Literatur sein
spezifisches deiktisches Zentrum entwickelt, das durch die unterschiedlichsten — eben
auch grammatischen — Mittel sowohl auf einer rdumlichen wie auch auf einer zeitli-
chen Dimension verschoben wird. Neben diesen dem 'Wo und dem Wann folgenden
Dimensionen ist natiirlich noch die des Wer wichtig. Mit den drei Fragepronomina
wer, wann und wo wird aber nicht nur das jeweilige deiktische Zentrum beschrieben
und damit die deiktische Orientierung des Lesers im Text gelenkt, sondern auch ori-
gindr Grammatisches thematisiert. Sprechhandlungen ndmlich werden durch
Sprachmittel realisiert, sowohl in der gesprochenen wie in der geschriebenen Spra-
che. Insofern kann auch der literarische Text als ein Ort verstanden werden, in dem
sich Textanalyse, grammatische Analyse und die Analyse von Sprechhandlungen
treffen. Ausgangspunkt fiir die Analyse ist die Textintention (das kann auch die des
Autors sein). Es gilt zu fragen, warum in einem Text aus einem groBen Repertoire
nur eine spezifische Untermenge sprachlicher Ausdrucksmittel ausgewihlt wurde?
Wir unterstellen dabei, daB3 der Selektionsproze$ intentional und nicht zufillig ist.
Textintentionen, fiir die es u. a. auch grammatische Indikatoren gibt, sollen in einem
integrativen Deutschunterricht transparent gemacht werden. So wird dann Litera-
turunterricht auch zum Sprachunterricht und umgekehrt, vgl. Rank (1987).

2.2. Literaturdidaktik

In den letzten Jahren hat sich in den Schulen eine Wendung zur ,Produktionsschule’,
zum offenen, freien situativen Lernen vollzogen. Sinnlichkeit und Kreativitit wurden
in den Vordergrund geriickt, jedoch wurde dabei weitgehend auf eine sozial-ge-
schichtliche Einbettung verzichtet, die die Wahrnehmung des historischen und syste-
matischen Zusammenhangs, die Verfeinerung und Verfiigbarkeit der Verstindi-
gungs- und Erkenntnismittel sowie die philosophische Uberpriifung des Denkens
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und Handelns umfaBt, vgl. Hentig (1996). Diese Entwicklung hat ihren Niederschlag
in den didaktischen Konzeptionen fiir den Deutschunterricht gefunden. So bildeten
sich in der Literaturdidaktik seit den 80er Jahren kontinuierlich die Schwerpunkte
der Produktionsorientiertheit und des kreativen Schreibens heraus. Haas/Menzel/
Spinner (1994) haben die Fachdiskussion der letzten 15 Jahre restimiert und davon
gesprochen, daB sie ,,in wesentlichen Aspekten gekennzeichnet™ war von der ,,Ent-
faltung einer handlungs- und produktionsorientierten Literaturdidaktik®, wobei die
,.traditionelle Textanalyse und -interpretation im Unterrichtsgesprich® durch litera-
turdidaktische Ansitze, die ,,in enger Verbindung mit der Konzeption eines kreati-
ven Schreibens* (17) standen, erginzt wurde. Dies wurde als Antwort ,,auf die mo-
derne Konsumwelt“ verstanden, die ,,bei den Heranwachsenden eine passive Hal-
tung*‘ (19) produzierte. Der Unterricht sollte zur Selbsttitigkeit auffordern, und es
galt, die ,,Apathie gegeniiber dem geschriebenen Wort* (17) aufzubrechen. Entspre-
chend wurden in einigen Bundesldndern die Lehrpldne ,,bewuft stofflich entlastet*
(25), und das ,,kreative Schreiben‘ fand Eingang in den Deutschunterricht und in die
Lehrplidne.*4 Schon seit Anfang der 70er Jahre hatte der Begriff ,,Kreativitdt* Kon-
junktur, vgl. Spinner (1993). Ging es zunéchst in den 70er Jahren im Deutschunter-
richt um den gesellschaftskritischen Impuls, um das Durchbrechen sprachlicher Nor-
men, trat in den 80er Jahren eine Subjektivierung des Kreativitdtsbegriffes ein, und
es wurde im Zuge der Einbeziehung der psychologischen Dimension unter Kreativi-
tdt vor allem der Selbstausdruck verstanden. Dies war zugleich auch die Zeit vielfalti-
ger Schreibbewegungen. ,,Kreativ ist heute zu einem Schlagwort geworden, wird
aber dort konkret, wo es auf einen Diskurszusammenhang in der Deutschdidaktik
verweist und man die Kreativitit nicht als irrationale Kategorie, sondern als Verzah-
nung von intuitiven/produktiven mit analytischen Elementen versteht. Dementspre-
chend wurde in den literaturdidaktischen Uberlegungen auch immer wieder die Ein-
beziehung textanalytischer Elemente betont und Kreativitdt nicht nur als rein spiele-
risch-experimenteller Umgang mit Texten verstanden. So plddierten Fingerhut und
Melenk schon 1980 dafiir, die kreative Schreibproduktion durch analytische Vorga-
ben zu steuern. Demgegeniiber riumten Waldmann (1984), aber auch Fritzsche und
Meckling (1986) noch in den 80er Jahren dem spontan-naiven und gegebenenfalls kli-
schierten Produktionsmustern der Schiiler im Unterricht einen Platz ein und verwie-
“sen in diesem Zusammenhang auf ein literarisches Vor- und Grundwissen, das jeder
Leser und auch Schreiber unbewubBt in sich tragt und das in den eigenen Produktio-
nen entfaltet werden kann, ohne daB es im einzelnen analytisch erfalt worden ist,
vgl. etwa Fingerhut/Melenk/Waldmann (1981). Die Produktionen sollten dann erst
in einem zweiten Schritt kritisch hinterfragt und zum Ausgangspunkt der Analyse ge-
macht werden, vgl. Fingerhut/Melenk/Waldmann (1981: 137). Inzwischen haben
Waldmann und Fritzsche (1994) ihren produktionsorientieren Umgang mit Literatur
weiterentwickelt. Besonders im Band zur Lyrik, vgl. Waldmann (1992), wie auch im
Erziihlband, vgl. Waldmann/Bothe (1992) wird die Betonung der analytischen Mo-
mente deutlich akzentuiert und geradezu lehrgangsméBig die Vermittlung von litera-
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rischen Techniken angestrebt. Handwerkliches ,, know how** kann ndmlich weder im
Bereich der Lyrik vorausgesetzt werden, noch sind moderne Erzdhlformen den Schii-
lern geldufig. Insofern 148t sich in den letzten Jahren eine deutliche Tendenz zur Ver-
klammerung produktiver kreativer Techniken mit der Vermittlung eines Wissens
iiber Sprache erkennen, wobei versucht wird, gerade auch den neueren Erzédhlverfah-
ren Rechnung zu tragen (z. B. mehrperspektivisches Erzdhlen, moderne Zeitstruktu-
ren im Erzdhlen, Erzédhlen in moderner Erzdhler- und Figurenrede etc.). Kiirzlich hat
Zabka (1995) darauf verwiesen, daf3 alternierend zum produktiven Umgang mit Lite-
ratur vor allem auch analytisch-diskursive Verfahren zur Ausbildung des Textverste-
hens — also eine Zusammenfithrung von Gegenstandslernen und Selbstentwicklung
notwendig sind, und er hat in diesem Zusammenhang fiir die Ausbildung einer Er-
zahllogik pladiert.

Diese Entwicklung verweist auf eine sich abzeichnende Wende, ndmlich daB eine Er-
arbeitung von sprachlichen und grammatikalischen Merkmalen sowie literarischen
Mitteln in der Schule unmittelbar notwendig wird und inzwischen auch von Vertre-
tern des kreativen Schreibens eingefordert wird. So hat Nutz (1995: 71) von ,,gravie-
renden Defizite(n) im Bereich des grammatischen Wissens* sowie von ,,erhebliche(n)
Schwierigkeiten im Erkennen relevanter, fiir die Interpretation ergiebiger Elemente
und in der Deutung funktionaler Zusammenhdénge* gesprochen und eine pragma-
tisch-funktionale Sprachbetrachtung am Beispiel einer Erzdhlung vorgeschlagen.s
Ebenfalls fordert der integrative Deutschunterricht die Verbindung von Grammatik
und Literatur ein, vgl. Naf (1996: 44 ff.). Bisher ist aber noch keine Verkniipfung des
Literatur- und Sprachunterrichts vorgesehen, in der nicht eine Disziplin die Vorrei-
terrolle ibernimmt.

Wir méchten nun versuchen, mit der Einfiilhrung der Deixis als didaktischem Prinzip
eine libergeordnete heuristische Kategorie anzugeben — quasi ein liberdachendes
Prinzip —, die eine Verklammerung der Bereiche Sprach- und Literaturunterricht lei-
sten konnte. Die Deixis, die sich global definieren 148t als Funktion oder Eigenschaft
sprachlicher Ausdriicke, zeitliche oder rdumliche Fixierungen hervorzubringen,
konnte hierbei als ein Ansatz fiir ein integratives Modell fungieren. Im folgenden
wollen wir Vorschldge zur Integration beider Lernbereiche unterbreiten, wobei wir
auf die Kompetenzen und die Terminologie der jeweiligen Wissenschaft zuriickgrei-
fen wollen. Denn sowohl die Literaturwissenschaft als auch die Linguistik hat sich
mit dem Phénomen der Deixis auseinandergesetzt, sich aber nur selten an eine Ver-
kniipfung beider Disziplinen am Beispiel eines literarischen Textes gewagt.

2.3. Exkurs: Beurteilung der Rahmenrichtlinien im Hinblick auf die Integration von
Literatur- und Sprachunterricht

Die Lehrpline der Bundeslinder enthalten mehr oder weniger explizit die Forderung
nach dem produktiven Umgang mit Texten, wobei u. a. zum selbstéindigen Erzihlen
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animiert werden soll. Dabei geht es, wie vielleicht eine sehr oberfldchliche Interpreta-
tion dieser Forderungen nahelegen kénnte, nicht nur um den Literaturunterricht,
sondern vielmehr auch darum, elementare Fertigkeiten im Umgang mit der Sprache
zu erwerben. Dartiber hinaus sollen die Schiiler Einsicht in die Leistung von sprachli-
chen Elementen und Strukturen gewinnen. Die Lehrpline versuchen eher implizit
eine Integration von Literatur- und Sprachunterricht.

Ziel der Auseinandersetzung mit Grammatik im schulischen Kontext kann es selbst-

verstdndlich nicht sein, die Grammatik vollstdndig zu erarbeiten. Vielmehr muB man

sich mit Ausschnitten bescheiden und anhand dieser die allgemeinen Bau- und Struk-
turprinzipien transparent machen. Das Lernen am Exemplarischen ist aber keine Be-
sonderheit des Grammatikunterrichts, sondern jeglichen Unterrichts. Welcher Lite-
raturunterricht etwa wiirde sich wohl mit der gesamten deutschsprachigen Literatur
beschiéftigen wollen oder kénnen? Ein in unserem Sinne verstandener integrativer

Grammatikunterricht wiirde also gerade soviel Grammatikunterricht beinhalten,

wie zum Verstehen von Literatur und zum argumentativen Umgang mit Interpretati-

onsvorschldgen notwendig ist.6

Es soll nachfolgend nicht um eine erschopfende Auswertung der Richtlinien gehen,

sondern lediglich um die Frage, inwieweit ein Zusamrhenwirken zwischen Literatur-

und Sprachunterricht von den Kultusministerien der Lander konzeptionell vorgese-
hen ist. Die Auswertung erfolgt exemplarisch anhand der Lehrpline fiir die Sekun-
darstufe I der Bundesldnder Bayern, Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-West-
falen. Die Auseinandersetzung mit Fragen der Grammatik ist nur fiir die Sekundar-
stufe I vorgesehen, gleichwohl gibt es auch in der Sekundarstufe IT noch den Lernbe-
reich ,,Reflexion tiber Sprache. Allerdings stehen dann mehr oder weniger explizit

Funktionen und Wirkungen von Sprache zur Diskussion, daneben geht es um die

Thematisierung von Sprache als Ausdruck etwa von Gruppenzugehorigkeit oder re-

gionaler Herkunft. Eine Einbindung von Grammatik in den Literaturunterricht der

Sekundarstufe II wird von den Verfassern der Lehrplidne prinzipiell nicht ausge-

schlossen. Im einzelnen gilt folgendes:

1. Lehrplan fiir das Bayerische Gymnasium, Fachlehrplan fir Deutsch 1992, Teil I:
Fir die Jahrgangsstufen 5 bis 13 unterscheidet der Fachlehrplan vier nebeneinan-
der angeordnete und klar voneinander getrennte Lernbereiche: miindlicher
Sprachgebrauch, schriftlicher Sprachgebrauch, Sprachlehre und Literatur- und
Sachtexte (Jugendbuch und Medien). Querverbindungen zwischen den Lernbe-
reichen gibt es nicht.

2. Hamburger Rahmenrichtlinien fiir die Sekundarstufe I, Deutsch (1994):

Die Rahmenrichtlinien unterscheiden 4 Lernbereiche (Literatur und Sachtexte,
Schreiben, Sprechen und Sprache und Sprachverwendung), die in den uns inter-
essierenden Teilbereichen Sprache und Sprachverwendung und Literatur und
Sachtexte kaum aufeinander bezogen sind. Zwar gibt es zwischen diesen beiden
Bereichen angedeutete Querverbindungen, jedoch bleibt es im Kern bei eher pla-
kativen Absichtserkldrungen. Ein methodisch-didaktisches Konzept wird jeden-
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falls nicht erkennbar. Der Lehrplan strebt zwar im Bereich Sprache und Sprach-
verwendung an, das Gelernte von den Schiilern erproben zu lassen:

Dies geschieht im Schreiben, Sprechen und Untersuchen von Texten, und damit ist ,Sprache
und Sprachverwendung’ immer auch Gegenstand in den anderen Bereichen des Deutschun-
terrichts. Ein eigener Lernbereich ergibt sich daraus, daB Themen wie die Regeln des Sy-
stems der Sprache, die Untersuchung der Sprachverwendung, der (situative) Gebrauch der
Erst- und Zweitsprache, Sprachspiele, Stilfragen oder Sprachgeschichte in sich abgegrenzte
Gegenstiinde darstellen. Mit steigender Klassenstufe werden die Unterrichtsbereiche zu-
nehmend aufeinander bezogen; das stindig erweiterte Wissen und Kénnen in diesem Lern-
bereich fiihrt dazu, daB der Anteil der Sprache als explizit eigenes Unterrichtsthema gerin-
ger wird, weil die Ergebnisse zunehmend in die anderen Unterrichtsbereiche integriert sind
und weil dort in der Anwendung ihre Funktion deutlich wird. (22)

FEine hiermit korrespondierende Erkldrung im Lernbereich Literatur und Sach-
texte sucht man vergeblich.

3. Niedersichsische Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium fiir die Sekundarstu-
fe I, Deutsch (1993):
Die Rahmenrichtlinien trennen zwischen drei Aufgabenbereichen: Sprechen und
Schreiben, Umgang mit Texten und Reflexion iiBer Sprache. Im Unterschied zu
den beiden bisher vorgestellten Lehrpldnen sehen die Rahmenrichtlinien Nieder-
sachsens explizit eine Verschriinkung aller Lernbereiche vor. So heiBit es etwa zu
dem Aufgabenbereich Umgang mit Texten:

Fiir den Umgang mit Texten ist die enge Wechselbeziehung zu berticksichtigen, in der Ziele,
Inhalte und Unterrichtsverfahren aller drei Aufgabenbereiche des Deutschunterrichts ste-
hen. So sind etwa grammatische Kenntnisse und Einsichten in Funktion und Bedeutung
von Sprache fiir das Verstehen von Texten ebenso notwendig wie die Fahigkeit, sich miind-
lich und schriftlich iiber Texte zu duBern und auf sie zu reagieren. (14)

Ganz entsprechend findet sich dann als Lernzielbestimmung im Aufgabenbereich
Reflexion iiber Sprache folgende Formulierung:

Die mehr reflektierende, distanzierende und abwigende Betrachtung, die dieser Aufgaben-
bereich fordert, muB in engem Zusammenhang mit den Aufgabenbereichen ,,Sprechen und
Schreiben und ,,Umgang mit Texten** gesehen werden; denn nur durch die Verbindung
mit Textbetrachtung und eigener Textgestaltung kann die Reflexion iiber Sprache dazu fiih-
ren, daB} das eigene sprachliche Handeln in unterschiedlichen Situationen, Formen und
Funktionen sachangemessen und intentionsgerecht verwirklicht wird. Die Textanalyse
kann ohne eine auf Fachbegriffe gestiitzte Beschreibung sprachlicher Erscheinungen in
Wortschatz, Grammatik und Stil nicht auskommen, und auch fiir manche Bereiche der
Textproduktion kann sie von Gewinn sein. (17)

Abgesehen davon, daB Textproduktion und damit kreatives Schreiben gegentiber
analytischen Fihigkeiten in den Hintergrund tritt, fordern die Rahmenrichtlinien
nun geradezu dazu auf, daB die Schiiler in der Lage sein sollen, den Aufbau und
die sprachliche Gestaltung eines (literarischen) Textes zu analysieren:
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Bei der systematischen Textarbeit, d. h. bei der Anwendung der analytischen Verfahren
(Hervorhebung in den Richtlinien), muB darauf geachtet werden, daB Form- und Struktur-
elemente nicht isoliert, sondern in ihrer Funktion fiir die Aussage und Wirkung des Textes
erfaBBt werden. (42)

Diese Formulierung entspricht auch unserer Intention, es mangelt jedoch in den
Richtlinien an einer didaktischen Fundierung dieses Postulats.

4. Richtlinien und Lehrpline fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I — in Nord-
rhein-Westfalen, Deutsch (1993):
Auch hier werden 3 Lernbereiche unterschieden, niimlich Sprechen und Schrei-
ben, Umgang mit Texten und Reflexion iiber Sprache. Wie in den Niederséichsi-
schen Richtlinien wird auch in diesem Lehrplan eine Verzahnung der Lernberei-
che explizit angestrebt. Kontrastierend zum giingigen Grammatikunterricht for-
muliert dieser Lehrplan folgendermaBen:

Der Unterricht, in dem methodische Verfahren der Sprachanalyse dominant sind, wird
hiufig verkiirzend als ,Grammatikunterricht‘ verstanden. Dabei wird nicht geniigend be-
rlicksichtigt, daB3 sich Sprachunterricht nicht nur auf die ,Deutsche Schulgrammatik® be-
schrinkt, die in der Regel lediglich eine Lehre von den Wortarten und vom Satzbau umfaft.
Zum Sprachunterricht gehdren unabdingbar auch die semantische Analyse, die Beriicksich-
tigung pragmatischer Kategorien zur Beschreibung des Sprachgebrauchs und von Formen
der grammatischen und stilistischen Analyse von Texten als Teil der Praxis der Interpretati-
on. (59)

Ein kurzer Blick in den Lehrplan fiir Realschulen des Landes Nordrhein-Westfa-
len bestitigt, dafl hinter diesem Postulat, eine methodische Grundkonzeption
steckt, wenn etwa formuliert wird:

... betont der vorliegende Lehrplan das Prinzip des iniegrativen Deutschunterrichts (Her-
vorhebung im Lehrplan), in dem in konkreten Vorhaben die einzelnen Bereiche des Faches
miteinander verkniipft und dariiber hinaus auch Kooperationsméglichkeiten mit anderen
Fichern/Lernbereichen angestrebt werden. (71)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daf3 die Lehrpldne in ganz unterschied-
licher Intensitit die von uns angestrebte Integration zwischen den beiden Lernberei-
chen Reflexion iiber Sprache und Umgang mit Texten einfordern. Mit Abstand am
weitesten geht hier der Lehrplan aus Nordrhein-Westfalen. Das betrifft nicht nur die
reine Absichtserkldrung, die hdufig plakativ ausfillt, sondern auch die Umsetzung
der Konzeption im Unterricht. Bezeichnenderweise auch finden sich solche Vorga-
ben meist nur bei der Konzeptionierung des Bereichs Reflexion iiber Sprache bzw.
den entsprechenden Benennungen in den jeweiligen Lehrplinen. Eine damit korre-
spondierende Absichtserklirung in dem Lernbereich Umgang mit Texten findet sich
héufig nur rudimentér oder gar nicht. Hieraus wird mindestens zweierlei deutlich:

1. Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, daB es sich bei diesen Konzeptio-
nen eher um eine Rechtfertigung des Grammatikunterrichts handelt, denn um
eine neue didaktische Konzeption fiir den Deutschunterricht.

2. Offensichtlich liegt eine Verkennung der moglichen Bedeutung von Kategorien
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und Begriffen zur Beschreibung der Vermittlungsformen von Texten vor, wenn
der Literaturunterricht weiterhin glaubt, ohne eine explizite methodisch-didakti-
sche Konzeption hinsichtlich einer Integration auskommen zu kénnen. Mit ande-
ren Worten: der Literaturunterricht miiBte in grundsétzlicher Form die Bedeu-
tung des Grammatikunterrichts und des dort erarbeiteten Wissens fiir seine eige-
nen Unterrichtsziele erkennen.

3. Definitionsvorschlag fiir ,,deiktische Orientierung*

Eine exemplarische Durchsicht der Lehrpléne hat gezeigt, dall sowohl an den Litera-
tur- als auch an den Sprachunterricht groe Anspriiche hinsichtlich einer Verkniip-
fung beider Lernbereiche herangetragen werden. Wir stellen fest, dal zwar eine Ver-
zahnung der beiden Bereiche im Unterricht erwiinscht, eine konkrete Umsetzung
jedoch nur punktuell vorgesehen ist. Inwieweit der Begriff der deiktischen Orientie-
rung hierbei weiterhelfen kann, wird zu zeigen sein.

Die Aufgabe des Literatur- und Sprachunterrichts sellte u. a. auch darin bestehen,
den modernen literarischen Verfahren Rechnung zu tragen. Im folgenden méchten
wir den Spielraum des narrativen Diskurses abstecken und verzichten deshalb auf ly-
rische und dramatische Texte. Bei fiktionalen Erzdhlungen bieten sich natiirlich ne-
ben deiktischen Analysen auch andere Untersuchungen an, etwa zur Syntax, zum
Wortfeld und zum Stil. DaB fiir moderne Erzihltexte deiktische Prozeduren eine we-
sentliche Rolle spielen, hat die Erzéhltheorie, etwa Anderegg (1973), aber auch z. B.
Ehlich (1982) betont. In seiner erzdhltheoretischen Untersuchung zeigt Ehlich am
Beispiel eines Textes von Thomas Bernhard, wie die deiktische Prozedur, die darin
besteht, ein Mittel zur Herstellung von Verstdndigung und Orientierung in Raum
und Zeit zu sein, in der Gegenwartsliteratur umgemiinzt wird und zur Desorientie-
rung des Horers und Lesers beitréigt. So ist es bei Bernhard gerade das UbermaB an
deiktischen Ausdriicken sowie die auBerordentlich repetitive Struktur, die eine entge-
gengesetzte Wirkung hervorruft. Sie orientiert den Leser nicht, sondern verwirrt ihn.
Inwieweit eine literarische Erzihlweise ein solches sprachliches Verfahren (in diesem
Beispiel Desorientierung sowie Verwandlung von konkreter Sprechsituation in
Raum und Zeit in einen Vorstellungsraum) verfolgt, kann aber nur iiber eine Analyse
der Deixis als Deixis erfolgen, vgl. Ehlich (1982: 124 £.).

Seit Aristoteles’ Definition fiir die Dichtung wird grundséitzlich akzeptiert, daf uns
erzihlt wird, was geschehen konnte. Wir sind beim Lesen bereit, uns mit Vergniigen
in eine andere Welt, in eine andere Daseinsverfassung hineinzubegeben. Kontextan-
gaben des Textes wie Autor, Titel und Gattungsbezeichnung bestimmen und leiten
dabei unsere Rezeptionshaltung, die — finden wir entsprechende Angaben vor — auf
Fiktion (lat. fictio: Bildung, Gestaltung, Erfindung, Erdichtung) ausgerichtet ist, vgl.
Vogt (1990: 15 f.). In diesem Fall wissen wir, daB das was wir lesen, nicht wirklich ist,
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was uns verwunderlicherweise auch nicht weiter stort. Vielmehr sind wir allzu bereit,
uns in eine vorgetduschte Welt hineinzugeben, uns in den Text hineinziehen zu lassen
und uns zumindest imaginativ in einem fremden Raum und in einer anderen Zeit zu
orientieren. Dal} dies geschehen kann, dafiir sind priizise und {iberpriifbare Beson-
derheiten fiktionalen Erzihlens am Werk. Schon Kite Hamburger (1968) hatte
grammatische Formen und Funktionen zur logischen Grundstruktur der epischen
Erzihlung erhoben und auf bestimmte — bis heute geltende Problemkonstellatio-
nen — aufmerksam gemacht. Dabei folgt sie den allgemeinen sprachphilosophischen
Uberlegungen von Biihler (1934/1965). Nach Vo gt (1990: 21-34) gelten fiir Hambur-
ger u. a. folgende narrative Merkmale:

1. Die Person als eine ,,lebende, denkende, fiihlende, sprechende Ichperson* erzeugt
den Schein des Lebens. Hierfiir werden Verben der inneren Vorgiinge — wie meinen,
hoffen, glauben, fiihlen etc. —eingesetzt, vgl. Hamburger (1968: 72 £.).

2. Mit der Verwendung der erlebten Rede wird die Illusion der Gegenwirtigkeit ge-
schaffen, es wird eine Hier-und-Jetzt-Vorstellungskraft evoziert, diec von der histo-
risch-chronologischen Datierung des Erzdhlten unabhingig ist, vgl. Hamburger
(1968: 74 £.).

3. Eine weitere sprachliche Besonderheit fiir erzéihlende‘: Texte ist das epische Prdteri-
tum — eine Begriffsbildung Hamburgers —, das mit Zeitadverbien wie jetzt, bald, mor-
gen kombiniert werden kann. Das epische Priteritum verweist darauf, daB eine fikti-
ve Gegenwilrtigkeit, eine Prisenz des erzdhlten Geschehens in der Imagination des
Lesers erzeugt wird. Hierhin gehort der beriihmte von Hamburger zitierte Satz
»Morgen war Weihnachten®, vgl. Hamburger (1968: 65). Denn normalerweise ver-
binden sich solche verweisenden Zeitadverbien mit dem Présens oder dem Futur,

Die Inhalte dieser drei Pramissen sind konstitutiv fiir die Deixis. Sie 148t sich global
definieren als Funktion oder Eigenschaft sprachlicher Ausdriicke, die zeitliche und
rdumliche Fixierungen von Erzihltem leisten. Die Deixis konnte als Ansatz fiir ein
integratives Modell von Literatur- und Grammatikunterricht fungieren. Zu fragen
ist, welche Mechanismen, Strukturen und Prozesse unser Textverstehen steuern?
Diese Fragen beschiftigen Literaturwissenschaftler, Linguisten, Psychologen, Neu-
rologen, Philosophen, Informatiker usw. Solche Fragen sind um so interessanter,
wenn man bedenkt, daB der Rezipient eines Textes hiufig etwas versteht, das gar
nicht explizit ausgedriickt ist, insofern ist seine Rolle auch sehr viel aktiver, als es das
Wort ,,Rezipient™ ausdriickt; besser wire vielleicht ,,kognitives Agens oder gar
,.Mitautor*.

Eine typische Definition von ,,Deixis* ist die von Lyons (1983):

Der Terminus ,Deixis® (der sich von einem griechischen Wort herleitet, das ,hinweisend®, ,anzei-
gend* bedeutet) bezeichnet heute in der Linguistik die Funktion von Personal- und Demonstra-
tlvpronormna von Tempus und einer Vielzahl anderer grammatischer und lexikalischer Merk-
male, die AuBerungen zu den Zeit-Raum-Koordinaten des AuBerungsaktes in Beziehung set-
zen. (248)
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und weiter:

Mit Deixis meint man die Lokation und Identifikation von Personen, Objekten, Ereignissen,
Prozessen und Handlungen, iiber die gesprochen oder auf die referiert wird, in Relation zu dem
zeitlich-raumlichen Kontext, der durch den AuBerungsakt und die Teilnahme von normalerwei-
se ecinem Sprecher und wenigstens einem Adressaten geschaffen und aufrechterhalten
wird. (249)

Es sind also originir grammatische Elemente wie Pronomina, Tempora, lokale und
temporale Adverbien und Demonstrativa, die im Zusammenspiel miteinander fiir
eine situative Verankerung der Erzidhlung und Orientierung des Rezipienten sorgen.

Deiktische Ausdriicke sind Elemente einer Sprache, die in Abhédngigkeit vom Spre-
cher und dessen Position in Raum und Zeit eine Bedeutung erhalten bzw. diese ver-
dndern, vgl. Rauh (1978: 29); Russell (1948: 100). Bithler (1934/1965: 79) spricht hier
von Zeigwortern und vergleicht die Deiktika mit Wegweisern an Wegverzeigungen,
die einen Ortsnamen tragen. Fiir ihn ist der Ausgangspunkt (Origo) fiir das Zeigfeld
der Sprache ein dreidimensionales Koordinatensystem, dessen Zentrum durch die
Grundzeigworter jetzt, hier und ich definiert ist (102).

Deiktika verweisen auf vorausgegangene oder zukiinftige sprachliche Einheiten. Sie
sind verstehbar als Orientierungspfeile, die auf sprachliche Objekte, Kontexte, be-
richtete (erzéihlte) Situationen und auf ganze Texte innerhalb eines groBeren Textes
verweisen. Statt des Zeigens im situativen Zusammenhang (demonstratio ad oculos
et ad aures) gilt fiir den geschriebenen Text ein syntaktisches Zeigen. Im allgemeinen
wird diese Verwendung deiktischer Ausdriicke unter den Begriffen Anaphora und
Kataphora abgehandelt, wobei Anaphora das sogenannte Riickwértsverweisen auf
schon Erzihltes meint und Kataphora das Vorwértsverweisen auf noch zu Erzéhlen-
des. Der Erzihltheoretiker Genette (1994: 32 u. 45) spricht demgegeniiber von Ana-
lepse (oder Retrospektion/Riickwendung) sowie von Prolepse (oder Antizipation/
Vorausdeutung).

Zu den deiktischen Ausdriicken zihlen kommen und gehen, jetzt und dann, ich und du
und viele andere mehr. Die Bedeutung dieser Ausdriicke hingt in der gesprochenen
dialogischen Kommunikation von den Zeit-Raum-Koordinaten des AuBerungsaktes
ab. Diese Koordinaten sind das Resultat der deiktischen Orientierung, die zumindest
Ort (kommenund gehen), Zeit (jetzt und dann) und Protagonisten (ich und du) auf-
weist. In aller Kiirze geht es also um das Wo, Wann und Wer.

Ausdriicke wie hier, dort, links und rechts verweisen auf die rdumliche Orientierung
des Sprechers. Ein weiteres linguistisches Mittel, das das Wo definiert und auch zu
seiner Neubestimmung beitrigt, ist der Gebrauch des Verbums kommen. Die Struk-
tur [kommen + lokale Adverbialphrase] signalisiert nicht nur den Wechsel des Wo,
sondern gibt meistens auch das neue Wo an, und zwar als Objekt der Préiposition.
Das mag auf den ersten Blick trivial klingen; genaugenommen ist dabei aber zu be-
denken, daB} eine Neubestimmung des Wo auch eine Neudefinition aller Referenz-
mittel, wie etwa definite Artikelformen und Pronominalisierungen, nach sich zieht,
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denn wohlgemerkt bekommen Referenzmittel ihre jeweils spezifische Bedeutung erst
durch die Anbindung an einen Referenten. Das Wann identifiziert das erzihlte Jetzt.
Dabei geht es um die interne zeitliche Situierung der Geschichte. Es gilt etwa der un-
markierte Fall, dal Geschehnisse, von denen spéter im Text berichtet wird, auch
nach solchen stattgefunden haben, von denen vorher berichtet wurde, es sei denn,
daB spezifische linguistische Mittel auf eine andere Deutung weisen. Das Priteritum
ist scheinbar unabhéngig vom literarischen Genre das Tempus einer Erzihlung,
gleichwohl signalisiert das Préiteritum in einer Erzdhlung nicht immer, daB ein Ge-
schehnis auch vergangen ist, im Gegenteil, selbst Science Fiction verwendet das Pri-
teritum. Temporale Relationen zwischen Geschehnissen sind in der Regel nicht expli-
zit markiert, es sei denn durch die Verwendung temporaler Konjunktionen wie bevor
oder nachdem oder durch die Verwendung spezifischer verbaler Tempusformen.
Wenn temporale Relationen aber im allgemeinen morphologisch unmarkiert blei-
ben, wie stellt dann der Rezipient solche temporalen Beziehungen zwischen Gescheh-
nissen her? Eine eher allgemeine Antwort auf diese Frage scheint zu sein, daB alles
das, was vor dem Erzihlzeitpunkt liegt, in der Welt der Geschichte auf der Ebene der
Vorzeitigkeit (Vergangenheit) angesiedelt ist und alles, was nach dem Erzihlzeit-
punkt kommt, der Ebene der Nachzeitigkeit (Zukunft) zuzurechnen ist.

Zum Wer: In Anlehnung an Stanzel (1964) werden drei Typen von Erzihlsituationen
unterschieden: Die auktoriale Situation, die personale Erzéhlsituation und die Er-
zdhlsituation des Ich-Erzdhlers. Stanzels Konzept hat sich als Hilfsmittel der Text-
analyse sowohl fiir die Schule als auch fiir die Universitit bewihrt. Zugleich ist es
vielfach kritisiert worden, zuletzt von Petersen (1993: 157 ff.), wiihrend Genette
(1994: 235) sich eher um Vermittlung bemiiht.” Die auktoriale und personale Erzihl-
situation bei Stanzel unterscheiden zwischen der Perspektive, aus der heraus ein Ge-
schehen erzédhlt wird, oder, in unserer Terminologie, welches der Ausgangspunkt fiir
das Orientierungszentrum ist. Die auktoriale Perspektive gibt vor, ein Geschehen aus
der Position des Erzéhlers zu schildern. Die erwéihnten deiktischen Mittel haben ih-
ren Ursprung in der scheinbaren Gegenwart des Erzéhlers. Die personale Erzihlsi-
tuation schildert ein Geschehen aus der Perspektive einer oder mehrerer Romanfigu-
ren. Die deiktischen Elemente weisen in diesem Falle auf die Priisenz der Romanfigu-
ren. Rauh (1978) weist darauf hin, daB die Perspektive der Romangestalten sehr wohl
gebrochen werden kann, und zwar dann, wenn ,,das Priteritum mit einem zukunfts-
weisenden oder prisentischen Adverb verbunden ist ... die Perspektive des Erzih-
lers, die in der auktorialen Erzihlsituation die einzige gegebene ist, ist in der persona-
len Erzéhlsituation hinter die der Romangestalten zuriickgetreten, aber sie ist doch
da, angezeigt durch das Prateritum. (23 f.)

Dariiber hinaus ist ein im Zentrum der Aufmerksamkeit stehender Protagonist in ei-
ner fiktiven Erzdhiung von einem eher peripheren Protagonisten zu unterscheiden.
Wihrend der erste derjenige ist, liber den erzdhlt wird, der also gleichsam im Zen-
trum der deiktischen Orientierung steht, wird der periphere Protagonist zwar er-
wihnt, aber die deiktische Orientierung des Rezipienten wird nicht auf ihn gelenkt.
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Zentrum und Peripherie haben zumeist grammatische Aquivalente (Materialisierun-
gen): Wihrend mit dem im Zentrum stehenden Protagonisten der Nominativ korre-
spondiert, wird auf den in der Peripherie stehenden Protagonisten meist durch einen
Objektkasus verwiesen. Wihrend das zentrale und periphere Wer auf der Ebene der
Erzihlung selbst auszuloten sind, ist der von diesen beiden zu unterscheidende Ich-
Erzihler sowohl innerhalb wie auch auBerhalb der Erzdhlung angesiedelt, das epi-
stemologische Niveau der Erziihlinstanzen ist aber unterschiedlich. Die Existenz der
Ich-Erzihlinstanz in einer Geschichte verlangt vom Rezipienten das Beziehen eines
vermittelnden Standpunktes zwischen erzihlter (konstruierter) und wirklicher Welt,
die durch die Ich-Erzihlperspektive symbolisiert wird. Ein Ich-Erzdhler kann mit
dem Protagonisten einer Geschichte identisch sein, jedoch kommen beiden unter-
schiedliche linguistische Charakteristika zu. Etwa in einem Satz wie ,,Ich erinnere
mich, als ich ein Kind war . . . geht die Tempusform des Prisens mit der Ich-Erzéhl-
instanz zusammen, hingegen korrespondiert die Tempusform des Prateritums mit
dem Kind. Dariiber hinaus sind Ic/ und das Kind auf einer objektiven Ebene undiffe-
renziert; das gilt jedoch nicht fiir die epistemologische Ebene.

Auf eine Besonderheit der Wandlungen des narrativen Diskurses in der Moderne hat
Stanzel (1981) hingewiesen. Prototypischerweise lassen sich im sog. klassischen Dis-
kurs Erzdhler und Figuren deutlich voneinander abgrenzen; auch die personale-,
auktoriale- und Ich-Erzihlsituation lassen sich separieren und idealtypisch an Texten
exemplifizieren. Es zeigt sich aber immer deutlicher, daB3 Erzihler- und Figurenspra-
che in Gegenwartstexten nicht mehr deutlich voneinander getrennt werden kénnen,
sondern das eine ,,Kontamination von Erzdhlermodus und Reflektormodus* (377)
ein Merkmal des modernen und postmodernen Romans geworden ist.8 Damit einher
geht ,.die Verwendung des Prisens als eigentlichem Erzdhltempus® (378) in vielen
neueren Erzdhlwerken. Nicht mehr das von Hamburger betonte ,,epische Préteri- k
tum®, sondern das Priisens dominiert heute den Reflektormodus. Stanzel gibt als Be-
griindung fiir diese Tendenz an: ,,Das ,epische Présens‘ scheint seine immer stérkere
Verbreitung im modernen narrativen Diskurs seiner im Vergleich zum Préiteritum
groBeren temporalen und modalen Offenheit und Unbestimmtheit zu verdanken®
(380 f.). Weil sich zeigt, daB sich die Demarkationslinie zwischen den Ansichten des
Erzihlers und der einzelnen Charaktere aufldst, hat dies bei einigen Erzéhltheoreti-
kern dazu gefiihrt, nicht mehr vom personlichen Erzéhler auszugehen, sondern von
einer Erzihlfunktion oder einem Erzihlmedium zu sprechen, vgl. Stanzel
(1992: 430), und dem Phidnomen der erlebten Rede eine immer groBere Bedeutung
fur die Gegenwartsliteratur einzurdumen.

Die Bedeutung der erlebten Rede in der modernen Literatur — darauf verweist Stan-
zel — ist immer noch nicht befriedigend erforscht. So ist etwa unklar, warum ,,die
Stimme mit der Stimme einer Romanfigur oder, noch hiufiger, die Stimme eines Er-
zéhlers mit den Gedanken einer Romanfigur* verschwimmen (437). Die erlebte Rede
(,,free indirect discourse®, ,,style indirect libre‘) nimmt eine Zwischenstellung zwi-
schen direkter und indirekter Rede ein und ist besonders geeignet, Empfindungen,
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unausgesprochene Fragen und Reflexionen wiederzugeben. Sie spiegelt die Subjekti-
vitdt der Personen wider (dhnlich der direkten Rede), wobei aber vor allem das Inne-
re, Unausgesprochene erfalit werden kann. Die erlebte Rede weist bestimmte gram-
matikalische und linguistische Merkmale auf, die sowohl die grammatikalischen
Merkmale der direkten als auch die der indirekten Rede miteinander kombinieren.
Jeremy Hawthorn (1994: 82) gibt ein Beispiel von Shlomith Rimmon-Kenan wieder,
in dem die typische Zwischenstellung deutlich wird, denn die dritte Person wird bei-
behalten, zugleich schleicht sich ein Teil der direkten Rede ein.
,,Direkte Rede: Er sagte: ,,Ich liebe sie.
Indirekte Rede: Er sagte, daB er sie liebte.
Erlebte Rede: Er liebte sie.*
Die charakteristischen grammatikalischen Merkmale der erlebten Rede sind dabei
die deiktischen Ausdriicke, die sich auf die Zeit- oder Ortsperspektive der erlebenden
Person beziehen (z. B. wie schon der erwihnte Satz: ,,Morgen war Weihnachten*),
umgangssprachliche Wendungen etc., die vom Erzihler sonst wahrscheinlich nicht
verwendet worden wiren, Kiirzungen, die sich normalerweise nur in der gesproche-
nen, nicht aber in der geschriebenen Sprache finden, sowie die Verwendung der Ver-
ben im selben Tempus wie in der indirekten Rede. Werln sich in einer Textpassage si-
gnifikant viele solcher Merkmale finden, ist sie leicht als erlebte Rede zu identifizie-
ren, tritt sie aber ohne diese linguistischen Erkennungszeichen auf, 148t sich nur aus
dem semantischen Kontext des Textes darauf schlieBen, vgl. Hawthorn (1994: 82 f.).
Da die erlebte Rede eine wichtige Funktion in der modernen Literatur einnimmt, sol-
len auch Schiiler der Sekundarstufe IT die Verwendung der erlebten Rede sowie die
mit dieser Form verbundenen deiktischen Ausdriicke identifizieren kénnen. D. h. die
Verwendung der erlebten anstelle der indirekten Rede, die Verwendung des Indikativ
Présens in einem Vorzeitigkeitskontext darf nicht als eine grammatische Unregelma-
Bigkeit verstanden, sondern das Durchbrechen der grammatischen Norm als zeitge-
ndssisches Phdnomen der modernen Literatur soll erkannt werden, wie es sich auch
in stilistisch anspruchsvollen Texten der Publizistik wiederfindet.? Die fiir die erlebte
Rede typische Verwendung des Indikativ Prisens anstatt der zu erwartenden kon-
junktivischen Form sorgt in den Texten fiir eine eher dramatisch zu nennende Aus-
drucksweise. Dahinter verbirgt sich der Wunsch, ein vergangenes Erlebnis prisent zu
machen, es lebendig werden zu lassen. Eine Motivation, die sich unmittelbar auf den
Bereich der modernen Literatur iibertragen 146t. Auch hier hat die erlebte Rede die
Funktion, die Erlebnisgegenwart der Erzdhlerperspektive zu unterstreichen. Neben
der zeitlichen Dimension ist es vor allem aber auch die rdumliche Dimension, die da-
bei in den Texten eine wesentliche Rolle spielt. So kénnte eine genaue Untersuchung
der Deixisworter bei Kafka die spezifische Schwebesituation verdeutlichen, die zum
einen eine Verinnerlichung in der personalen Erzidhlposition bewirken, zum anderen
aber auch auf die tendenzielle Auflésung einer Erzihlposition hinweisen (z. B. am
Ende von Kafkas ,,ProzeB). Demgegeniiber wird in der sog. postmodernen Litera-
* tur der semantische Textzusammenhang dahingehend aufgelost, daB3 es zu unbe-
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stimmten Raum-Zeit-Bindungen im literarischen Text auf einer semantisch begriffli-
chen Ebene wie auch auf der syntaktischen Ebene kommt, wobei die Anschliisse im
Satz selber nicht mehr immer nachvollziehbar sind.10 Grundsitzlich kann man auch
aus der Sicht des Literaturunterrichts sagen, daB} deiktische Ausdriicke in der erzih-
lenden Literatur eine bedeutende Rolle spielen, etwa als wichtiges Charakteristikum
der erlebten Rede und generell als Unterscheidungsmerkmal fiktionaler Texte. Deixis
leistet die Verortung und Verankerung eines Geschehens im Raum und in der Zeit,
die fiir eine fiktionale Redesituation einer Figur im Text konstitutiv sind. Denn nach
Kahrmann/ReiB/Schluchter (1977) kann man Figuren, Geschehen, Zeit und Raum,
insofern sie intentional und bedeutungstragend sind, als {ibergeordnete Begriffe fiir
die Textanalyse angeben.

4. Schluf}

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen miissen im Unterricht Fragestellungen
zum Text und Hypothesen iiber dessen Interpretation entwickelt werden und natiir-
lich geeignete Methoden der Uberpriifung der Interpretationsvorschlége. Genau hier
werden grammatische und textanalytische Kenntnisse eminent wichtig, denn eine ar-
gumentative, analytische Auseinandersetzung mit literarischen Produkten verlangt
mehr als nur impressionistische Interpretationsentwiirfe. Sie verlangt Einsichten in
die Funktionsweise grammatischer und narrativer Mittel.

Ein Literaturunterricht, der bewuBt grammatische Analysen und grammatische Ter-

minologie in das Unterrichtsgeschehen integriert, wiirde die folgenden allgemein ge-

faBten Lernziele anstreben. Die Schiiler sollen

— Einsichten in sprachliche Strukturen und deren Funktionsweisen in literarischen
Texten gewinnen;

— ein metasprachliches Begriffsinventar anwenden konnen und erkennen, daB hier-
durch eine Kommunikation tiber den Text erleichtert wird;

—  Sprecherintentionen mittels grammatischer Indikatoren entschliisseln;

— durch Grammatikanalyse von konkretem sprachlichem Material eine bewuBte
ErschlieBung sprachlicher Strukturen und deren Regelhaftigkeit leisten kdnnen;

—~ metasprachliche Kommentierungen wichtiger grammatischer Erscheinungen in
Texten anwenden;

— grammatische Kenntnisse auch fiir die Textarbeit analytisch einsetzen und sich
hierdurch literarische Texte erschlieflen;

— Sprache schlechthin in ihren unterschiedlichen Verwendungen als ein Mittel des
Ausdrucks der individuellen Darstellung von Sachverhalten, Einstellungen usw.
begreifen;

— erkennen, daB sprachliche Mittel dazu geeignet sind, spezifische Perspektivierun-
gen von Sachverhalten auszudriicken.



308 v. Hoff/K 6pcke, Deixis WW 2/97

Wir erlauben uns die Annahme, daB die Auseinandersetzung mit Grammatik und
Textanalyse und deren Verzahnung nicht nur sinnvoll und notwendig, sondern auch
zu tieferen interpretativen Einsichten fiihren kann. Besonders interessant wird es na-
tiirlich, wenn der Literaturunterricht und der Grammatikunterricht aufeinander be-
zogen werden. Damit wird die Grammatik dann nicht einfach nur als totes, formales
Regelwerk interpretierbar, sondern als ein lebendiges System, dessen Kategorien und
Relationen spezifische kommunikative Funktionen erfiillen. Zudem handelt es sich
hierbei tatsdchlich um die Umsetzung des Postulats nach dem integrativen Gramma-
tikunterricht. Der Literaturunterricht hat von diesen Kenntnissen ebenfalls einen
Gewinn, werden doch so die Eigenheiten und Merkmale der dichterischen Sprache
fiir die Schiiler erst transparent. Denn der literarische Text verlangt vom Leser nur
das eine: mit seiner Imagination der Imagination des Textes zu folgen. Dariiber ein
BewuBtsein zu entwickeln, ist Aufgabe des Unterrichts.
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Anmerkungen

1 Dariiber hinaus wird grundsétzlich auf eine Veréinderung des Rezeptionsverhaltens Jugendlicher hingewie-

sen. Joachim Kutschke umreit das Problem in der ,,Frankfurter Rundschau‘ (28. 7. 1994) folgenderma-
Ben:
,,Die neue Mediengeneration hat nicht nur Schwierigkeiten, ihre eigenen Gedanken klar, zusammenhén-
gend und grammatisch einigermaBen richtig zu formulieren. Auch das Lesen gelingt ihr immer miihsamer.
Ganz problematisch aber wird es, wenn es um die Inhalte, das Verstindnis differenzierter, komplexer Texte
geht . .. Die Kids verstehen die Sprache nicht mehr. Langere, argumentative Gedankengiinge in einer kom-
plizierten Syntax iiberfordern zunehmend héufiger junge Leser. Die junge Generation hat offensichtlich
auch nicht mehr gelernt, in sprachlichen Bildern, Metaphern, Symbolen und Chiffren zu denken. Ironie,
Wortwitz und Wortspiel bereiten ihr kein Lesevergniigen mehr. Sie ist auf bloBen Realismus trainiert, eine
knappe, funktionale Kommunikationstechnik dhnlich der Computersprache*.

2 Natiirlich gibt es auch literaturdidaktische Ansétze, die eine Verbindung von Literatur und Grammatik
anstreben. Diese Versuche stehen aber eher vereinzelt dar und sind nicht die Norm. Als ein neueres Beispiel
fiir die Umsetzung einer Konzeption des integrativen Deutschunterrichts sei hier auf die Arbeit von N&f
(1996) verwiesen. Hier wird der Versuch unternommen, am Beispiel der Interpretation des Tempusge-
brauchs in Frischs ,,Homo faber* eine Verkniipfung zwischen Literatur- und Grammatikunterricht zu lei-
sten.

3 Wohlgemerkt: Die Methode des ,,genetischen Lernens® gilt nicht nur exklusiv fiir den Grammatikunter-
richt, sondern fiir jedweden Unterricht.

4 Diese Entwicklung 148t sich exemplarisch an den aktuellen Lehrpldnen der Freien und Hansestadt Ham-
burg fiir die Sekundarstufe I und II nachvollziehen. Der Lehrplan fiir das Gymnasium, Sekundarstufe I,
fiir das Fach Deutsch formuliert allgemein: ,,Der Deutschunterricht trédgt dazu bei, daB die Schiilerinnen
und Schiiler in der Auseinandersetzung mit Sprache und Literatur ihre sprachlichen und 4sthetischen Fi-
higkeiten sowie ihr BewuBtsein von Werten und Normen menschlichen Handelns entwickeln. Sie lernen,
ihren Gedanken, Bediirfnissen und Empfindungen sprachlichen Ausdruck zu geben und sich mit Hilfe der
Sprache mit anderen zu verstdndigen. Der Deutschunterricht greift ihre Bereitschaft zum gestaltenden
Umgang mit Literatur und Sprache auf, stellt literarische Texte in den Mittelpunkt und legt Wert auf das
Schreiben.* (5) Um die sprachliche und moralische Kompetenz der Schiiler zu fordern und zu vertiefen, ist
dariiber hinaus in der Sekundarstufe I dem handlungs- und produktionsorientierten Unterricht Préferenz
einzurdumen: der analytisch-reflexive Umgang mit Literatur soll durch einen sinnlichen ersetzt werden:
,,Fir die gesamte Sekundarstufe I gilt es, im Sinne eines ganzheitlichen Lernens eine Verengung auf das In-
tellektuelle, Rationale zu vermeiden und auch das, was gefiihlt, was sinnlich und seelisch wahrgenommen
wird, einzubeziehen® (5). Das Hauptgewicht liegt hier auf der ,,Selbstdndigkeit der Schiiler im Umgang
mit Sprache und Literatur® (5), wobei ,,Schreiben als Mittel geistiger Auseinandersetzung‘ erfahren wer-
den soll und ,,selbst literarische Texte* verfaBt werden sollen (6). Fiir interessierte Schiiler werden dariiber
hinaus seit dem Schuljahr 1990/91 in Hamburg an verschiedenen Gymnasien und Gesamtschulen dreistiin-
dige Nachmittagskurse zum ,,Kreativen Schreiben® (sog. Crash-Kurse) fiir die Jahrgéinge 7 bis 8 angebo-
ten (vgl. S. 7). Eine entsprechende ,,Handreichung fiir den Deutschunterricht auf der Sekundarstufe** von
1992 ergiinzt diese Tendenz. Die in der Sekundarstufe I formulierten Zielsetzungen finden ihre Fortsetzung
im Lehrplan fiirr das Gymnasium der Sekundarstufe II: ,,Der Entfaltung von Originalitit im Denken und
Kreativitdt im Darstellen wird ein breiter Raum gewéhrt* (S. 2). Diese Ziel- und Aufgabenstellung findet
ihren expliziten Niederschlag im ,, Kreativen Schreiben® fiir das 4. Semester, u. a. ist es dort Ziel, ,,vielfalti-
ge Schreibformen (erzdhlend, essayistisch, lyrisch, dialogisch) und Schreibhaltungen (kiihl, gefiihlvoll, hu-
moristisch, satirisch, polemisch) auszuprobieren, . ..“ (16). Hingegen wird der Sprachunterricht als sinn-
volle Ergdnzung der Erarbeitung literarischer Kriterien unterschitzt, wenn lediglich beim Schiiler eine
schon gelernte Sprach- und Regelkompetenz unterstellt wird, auf die in dieser Aufbauphase zuriickgegrif-
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fen werden soll: ,,Das vorhandene grammatische Wissen aus Syntax-, und Wortlehre (einschlieSlich
Rechtschreibung und Zeichensetzung) wird durch Anwendung bei der Textuntersuchung und bei der
Uberarbeitung schriftlicher Texte gefestigt. (10)

Anhand Christa Reinigs ,,Skorpion* zeigt Nutz die spezifische Lesesteuerung des Textes auf.

Um MiBverstdndnissen vorzubeugen, sei hier darauf hingewiesen, daB das hier vorgestelite Konzept nicht
die Abschaffung des Grammatikunterrichts als selbstédndigen Lernbereich anstrebt. Natiirlich soll es auch
weiterhin Unterrichtsstunden geben, die die Grammatik und ihre interne Organisationsstruktur zum Ge-
genstand haben. Und natiirlich ist es sinnvoll diesen Unterrichtsgegenstand induktiv, also quasi experi-
mentell, zu erschlieBen, vgl. Eisenberg/Menzel (1995). Das schlieBt aber eine Verbindung zum Literatur-
unterricht nicht aus; gerade dort ndmlich lassen sich bei sinnvoller Einbezichung grammatischer Kennt-
nisse kommunikative, analytische und argumentative Fihigkeiten der Schiiler verbessern.

Um keine MiBverstdndnisse entstehen zu lassen: Wir halten die Typologie der Erzihlsituationen, wie
Stanzel sie entwickelt hat, fiir die Analyse von Texten im Unterricht fiir produktiv, ohne dabei den Aspekt
der Stimme (Genette (1994)) unterschlagen zu wollen. Denn Genette versucht, Fehler der alten Erzihlfor-
schung zu vermeiden und stellt zum einen die Frage nach dem fiir die Erzdhlung mafgeblichen Blickwin-
kel (wer nimmt wahr?), zum anderen die Frage nach dem Erzéhler (wer spricht?). In die Kategorie des
Modus wiirde dann etwa die Theorie des ,,point of view* fallen, wobei Genette den allgemeinen Begriff
Fokalisierung vorzieht. Es wird also bei der Interpretation von Texten danach zu fragen sein, wie das Ver-
héltnis von Erzéhler und Figur ausgestaltet ist und welche Funktion z. B. die interne Fokalisierung hat,
wobei der Erzéhler innerhalb des Wissenshorizonts der Figur gehalten wird.

Am Beispiel von Handkes Buch ,,Wunschloses Ungliick* zeigt Stanzel (1981: 374), wie der ,,aulenper-
spektivisch angesetzte Bericht- oder Kommentarteil des auktorialen Erzéhlers* mit einem figuralen, also
innenperspektivischen Diskurs verschmolzen wird:

,,Und so die erste Liebe: zu einem deutschen Parteigenossen, der, im Zivilberuf Sparkassenangestellter,
nun als militdrischer Zahlmeister ein biBBchen etwas Besonderes war — und bald auch schon in andere Um-
stinde gebracht. Er war verheiratet, und sie liebte ihn, sehr, lieB sich alles von ihm sagen. Sie stellte ihn
den Eltern vor, machte mit ihm Ausfliige in die Umgebung, leistet ihm in seiner Soldatencinsamkeit Ge-
sellschaft.*

Der Erzihler ibernimmt hier geradezu widerspruchslos alle Klischees, so daB} die BewuBtseinszustinde
vom Ich-Erzédhler (Sohn) mit der der Mutter deckungsgleich zu werden scheint.

Scheidweiler nennt eine Reihe von Sdtzen, in der Regelverste gegen die korrekte Abstufung der Zeiten
vorgenommen werden.

,.Frither hat er das Essen immer in sich hineingestopft, aus Angst, da3 er verhungern muB (statt: miite/
miisse)*, vgl. Scheidweiler (1991: 339).

Am Beispiel von Elfriede Jelineks ,,Lust* (1989) 148t sich eine leere Deixis, vgl. Schlich (1994: 231), und
deren partielle Fiillung durch einen systematischen Aufbau eines Assoziations- und Konnotationsgefiiges
beschreiben.



