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ibernommen werden und die medienspezifischen Erzihlformen weitgehend
ignoriert werden,

— die interpretierende Transformation, bei der die spezifischen Erzahimoglichkei-
ten des Mediums ,,Film“ (Montage, Wort-Bild-Ton-Bezichungen, Farbgebung,
Kamera-point of view) besonders beriicksichtigt werden sowie

— die Dokumentation, die jedoch nach heutigem Verstandnis nicht mehr sinnvoll
als eigener Adaptionstyp beschrieben werden kann.

Eine weitere giangige Typologie versucht vor allem Stilmomente in den Blick zu

nehmen. K. Hickethier (1980:203-214) typologisiert zwar in erster Linie das deut-

sche Fernsehspiel, sein Vorschlag kann aber durchaus sinnvoll auf Literaturverfil-
mungen generell appliziert werden. Er unterscheidet Adaption als Kammerspiel,
als Stoffgewinnung, im ,,Stuttgarter Stil“ (typischer Fernsehspiel-Stil, der stark mit

Reduktion und Stilisierungen arbeitet), im Stil des Naturalismus/Realismus, als

fernsehspezifische Adaption, insbesondere von Klassikern, als Dokument histori-

scher Erfahrung sowie als Abenteuerunterhaltung.

Die Systematik von W. Gast (1993a:49-52) bemiiht sich eher um eine stirker ,,in-

haltliche Fiillung® des Adaptionskonzeptes. In der aktualisierenden Adaption wird

ein Problemkomplex durch die Herstellung eines Gegenwartsbezugs fiir den Rezi-
pienten aktuell bedeutsam. Sonderformen dieses Typus stellen bei W. Gast die ak-
tuell-politisierende sowie die ideologisierende Adaption dar. Sie haben meist ge-
zielt politischen oder gesellschaftsstrukturellen Charakter. Die historisierende
Adaption hebt auf die explizite Ausdeutung historischer Entstehungskontexte ei-
nes literarischen Werks ab. Im strengen Sinne ist von diesem Typus eine Adaption
zu unterscheiden, die geschichtliche Versatzstiicke nur in illustrierender Absicht
verwendet. Die isthetisierende Adaption beleuchtet die urspriingliche Gestalt der
literarischen Vorlage durch eine originir filmésthetische Formung neu. Im Uber-
maB fiihrt eine solche Asthetisierung allerdings auch leicht zu einem Verlust an in-
haltlicher Differenzierung. Eine psychologisierende Adaption greift psychologi-
sche Konstellationen der Vorlage auf und macht sie im Sinne moderner Psychologie
mit filmsprachlichen Mitteln explizit. Die popularisierende Adaption reduziert
komplexe, hdufig voraussetzungsreiche Literarische Texte auf auch von einem

Massenpublikum rezipierbare Handlungsstrukturen. Hier wird hiufig auf ihre Né-

he zur Trivialliteratur hingewiesen. Die parodierende Adaption schlieBlich iiber-

zeichnet den Ausgangstext in Form und/oder Inhalt.
Meist findet man bei Literaturverfilmungen Mischformen vor, die iiber Merkmale
mehrerer Kategorien oder sogar Typologien am besten zu charakterisieren sind.

Fiir alle genannten Typologien ist festzuhalten, dass sie nichts aussagen iiber die

kiinstlerische Qualitit der Verfilmung, sondern nur die Produktionsintention erfas-
sen. Dariiber hinaus sagen sie auch noch nichts iiber die tatséchliche Rezeption der

Verfilmung durch unterschiedliche Rezipientengruppen.

(ii) Fiir eine origindr didaktische Betrachtungsweise ist vor allem der letzte Aspekt
von Bedeutung, wenn auch die kiinstlerische Qualitét zweifelsohne beriicksichtigt
werden muss. Da Literaturverfilmungen (Albersmeier/Roloff, Hgg. 1989;
Schmidt/Schmidt, Hgg. 1995; Wolff 1996; Lange 1998b) im Deutschunterricht hiu-
fig die einzige Gelegenheit darstellen, das Medium Film iiberhaupt zu thematisie-
ren, wire idealiter nicht nur die Relation zum Ausgangstext (Hurst 1996) zu be-
trachten, sondern auch die filmgeschichtliche und filmasthetische Relevanz des
Films in den Blick zu nehmen (Monaco 2001). Dariiber hinaus sollten auch die poli-
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tisch-gesellschaftlichen, die kulturellen, die medialen und die 6konomischen Pro-
duktions-, Distributions- und Rezeptionsbedingungen dieser Verfilmung reflek-
tiert werden.

Beispiele fiir solche Faktoren sind die Jugendschutzgesetzgebung, Finanzierungs-
systeme wie die Filmforderung, infrastrukturelle Bedingungen der Distribution,
z.B. das Verleihsystem, Aspekte medialer Verwertungsketten im modernen Medi-
ensystem, die verschiedenen Zugriffsmoglichkeiten der Rezipienten auf Sekundér-
informationen, wie Programmzeitschriften, Internet oder Filmographien, sowie
neue Rezeptionsformen, wie z. B. Previews und Trailer im Internet, oder auch neue
Formen des Austausches unter Rezipienten, wie Chats bzw. Mail-Foren. Diese vor
allem bieten neue Moglichkeiten einer Metakritik der Rezeption, die auch interna-
tionale und globale Dimensionen eréffnen. Aber auch innerhalb einzelner Schul-
klassen selbst sind kleine empirische Studien méglich, die eine systematisiertere
Rezeptionsanalyse erlauben (vgl. Marci-Boehncke 1996a; 1997).

Je nach didaktischer Intention sind verschiedene Filmanalyseverfahren zu unter-
scheiden. Sie betreffen entweder den Produktions- oder den Rezeptionskontext,
meistens jedoch die inhaltliche oder formale Struktur der eigentlichen Verfilmung
(Gast 2002). Insofern ist Verfilmung im Deutschunterricht immer ein integrierter
Unterricht, in dem sowoh! die (Film-)Sprache als auch die literarische Ebene des
Films zur Sprache kommen. Dies kann sowohl analytisch-deskriptiv geschehen als
auch in einem Handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht.

Im Rahmen einer integrierten Medienerziehung kommt der Literaturverfilmung
eine besondere Bedeutung zu. Zum einen stellen Verfilmungen (v.a. als Zeichen-
trickfilm) fiir Kinder innerhalb der medialen Sozialisation héufig die literarische
Primarerfahrung dar. Sie kénnen daher sowohl bei der Lesesozialisation (Sahr
2000) als auch bei der Leseforderung die Anschlussfihigkeit an die medien-biogra-
phischen Bedingungen der Kinder und Jugendlichen sichern. Zum anderen zeigen
die Ergebnisse auch geschlechtsspezifizierender Jugend-Medien-Studien, dass v.a.
Jungen eine hohe audio-visuelle Medienorientierung haben. Gerade fiir sie konnte
die Teilnahme an der literarischen Kultur iiber die Verfilmung leichter zu motivie-
ren sein.

X Medienerziehung -~ Chat ~ Film -~ Handlungs- und produktionsorientierter Li-
teraturunterricht v Illustration ~ Intermedialitit ~ Lesen -~ Literarische Sozialisa-
tion ~ Neue Medien im Deutschunterricht ~ Trivialliteratur

{13 Albersmeier/Roloff, Hgg. 1989; Doelker 1997; Erlach/Schurf/Ko6tter/Wagener,
Hgg. 2001; Gast 1993a; 2002; Hickethier 1980; Hurst 1996; Iser 1993a; Kerlen 2003;
Kreuzer 1981; Lange 1998b; Marci-Boehncke 1996a; Monaco 2001; Sahr 2000;
Schaudig 1992; Schmidt/Schmidt, Hgg. 1995; Wolff, J. 1996.
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Verstehen )

jede sprachliche AuBerung, sei es ein schriftlicher Text oder ein miindlich gespro-
chenes Wort, ist in dem Moment, in dem sie geduflert wird, aullerhalb des spre-
chenden oder schreibenden Subjekts. Sie kann ihr Eigenleben entfalten, ist losge-
Iost von den Intentionen ihres Autors und zu einem bestimmten Grad frei fiir eine
Sinnzuschreibung durch das verstehende Subjekt. Eine solche Sinnzuschreibung
bezeichnet man als Verstehen.

# (i) Medial schriftliche Texte konnen aufgrund der fixierenden Schriftlichkeit in
besonderer Weise losgeldst von ihrem Autor und ihrem Entstehungskontext sein,




Verstehen

da sie eine groBere Zeitdifferenz zwischen dem Produzenten und deI}l Rez.lple'tn%en
ermoglichen. Literarische Texte konnen zudem durch ihren hauﬁg_ hochst individu-
ellen, novatorischen, dekontextualisierten und selbstreferentiellen Sprachge-
brauch das Verstehen zu einem besonderen Problem machep. Vgrstehen muss aber
nicht immer ein ,,Problem* sein. F. Schleiermacher fiihrt hier die Uptersqhmdung
zwischen einer laxeren und einer strengeren Praxis des Verst_ehens ein. Die laxere
Praxis geht davon aus, dass sich das Verstehpn von §elbst er.glbt. Thr kommt es nur
darauf an, in gewissen schwierigen Féllen ein m@gllches Mlssverstehen zu vermei-
den. Die strengere Praxis geht davon aus, ,,daB sich das Miiverstehen Von“selbst er-
gibt und das Verstehen auf jedem Punkt muB gewollt und gesucht werde.n (SChl“Cl-
ermacher 1977:92). Verstehen wird hier als etwas bfetrachtet, was zum einen alltdg-
lich geschieht, wenn wir jemandem zuhoren oder einen Text 1es§n. _Ver'stehen kann
aber zugleich etwas sein, was wir bewusst zu tun versuchen, wel} wir diesem ?rsten
Verstehen misstrauen, weil es uns irritiert oder wir aus unter'schledhc_hen Grupden
nicht mit ihm zufrieden sind. Haufig wird auch unterschieden zwischen einem
ersten, unmittelbaren Verstehen, das eher assoziativ ist unQ mehr oder weniger
weite Sinnpotenziale entfaltet, und einem zweiten,.reﬂeku?rten‘,‘ methodlscher‘l‘
Verstehen, in dem diese Potenziale nach Kriterien wie ,,Kohagenz s ,,Tgxtganzes
und ,,Stimmigkeit“ eingegrenzt werden (JauB 1991:813 ff.).“ Dieses zweite Verste-
hen wird bisweilen auch als Interpretation bezeichnet und tragt eher den Charakter
iner Handlung. ' .
ilrlVerstehen w%\r und ist ein vieldeutiger und schwer zu fassender Begnff3 der in
vielen Kontexten und mit unterschiedlichen Bedeutungen verwendet wird. Im
,,Deutschen Worterbuch* (Grimm/Grimm 1956, Bd. 25_, Sp. 1660£f.) umfasst der
Eintrag zum Begriff ,,Verstehen® iiber 40 Spalten. In seiner Bed§utung und Relq—
vanz ist der Begriff sowohl in der Literaturwissenschaft als auch in der'Deujcschdl—
daktik durchaus umstritten. So ist es diesem Gegenstand angemessen, ihn n%cht zu
definieren, sondern die Fragen zu skizzieren, die mit dem Verstehen§begr1ff ver-
bunden sind und die — abhéingig vom wissenschafts- uqd sprachtheoretlschen Para-
digma, in dem sich der Fragesteller bewegt — untersch}edhch beantwortet werden.
Mit dem auf Texte bezogenen Verstehen verbinden sich unter anderem folgende
Fragestellungen: Ist Verstehen eher ein vom verstehenden Subjelgt bewusst gest?u-
ertes Handeln oder ein vom Text ausgelostes Geschehen? Damit zusarqmeghan-
gend: Inwieweit ist Verstehen methodisch plan- und steuerbar und objektiv er-
fassbar? Ist das Verstehen vorbestimmt durch Diskurse und Spracl;systeme —oder
ist Verstehen immer auch individuell geprigt? Diese Fragen verweisen auf das zen-
trale Problem der Stellung des verstehenden Subjekts im Verstehensprozess: In-
wieweit ist es in seiner Sinnzuschreibung frei —inwieweit istesan Vorgab@n df:s Tex-
tes, des Sprachsystems, der Gesellschaft gebunden? Dies 1st auph eine in der
Deutschdidaktik heftig diskutierte und immer wieder unterschiedlich beantworte-
te Frage (Hoppe, Hg. 1976) — genauso die Frage, ob das Verstehen eher als kogniti-
ver Prozess zu denken (und didaktisch zu modelheren)_lst oder ob es auch affektive
Komponenten enthilt (wie es u. a. seine Begriffsgeschichte nahe legt, vgl. den Ein-
trag im ,,Deutschen Worterbuch®). Weitere mit dem Ye;steh.ensbegnff zusammen-
hingende Fragen sind: Inwiefern ist Verstehen a}ls spezifisch 11‘[6%‘31’18(.3}1‘68 Verstehen
abhingig von seinem Gegenstand, dem Literar}schenText? Inw1e_welt 1§tVerstehen
sprachlich: Ist etwas erst verstanden, wenn es in Sprache gefasst ist? Gl‘pt es unter-
schiedliche Grade, Stufen, Ebenen, Dimensionen des Verstehens und ist das Ver-
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stehen eher ein Prozess oder das Resultat bzw. Produkt eines Prozesses? Wie lisst
sich das Verstehen als Prozess begrifflich fassen?
~ Stark vereinfachend lassen sich im gegenwirtigen ,, Verstehens-Diskurs® zwei
Wissenschaftsparadigmen unterscheiden, die diese Fragen auf unterschiedliche Art
bearbeiten: das hermeneutische Wissenschaftsparadigma und das eher empirisch
ausgerichtete psychologische Wissenschaftsparadigma.
F. Schleiermacher gilt als Begriinder der ,,modernen Hermeneutik®, die er sprach-
theoretisch fundiert: Er geht davon aus, dass jede sprachliche AuBerung von der
Sprache als System bestimmt ist, dass aber der Einzelne in und mit jedem Sprech-
Akt die ihm vorgegebenen sprachlichen Elemente und Regeln auf individuelle Art
verkniipft und dabei nicht nur Vorgegebenes wiederholt, sondern auch Neues
schafft (Schleiermacher 1977). Dieser Auffassung von Sprache als individuellem
Allgemeinen entsprechen zwei Ansétze beim Verstehen: Beim Grammatischen
Aunsatz liegt der Fokus der Aufmerksamkeit darauf, inwieweit die ,,Grammatik*
i.w. S. des Wortes, also die Gesamtheit/ Allgemeinheit der sozio-kulturellen Codes
einer Epoche, einen Text beeinflussen. Er setzt bei sprachlichen und literarischen,
aber auch bei historischen und soziologischen Kenntnissen an und versucht, den
Text in seinem Kontext zu verstehen. Der technisch-psychologische Ansatz setzt
beim konkreten, individuellen Text als Produkt eines individuellen Autors an. Die
technische Seite legt dabei einen Schwerpunkt auf die genaue Betrachtung des ein-
zelnen Textes und versucht, die Textgenese und Kompositionstechnik, den indivi-
duellen Stil, nachzuvollziehen. Dabei koénnen — dies die psychologische Seite des
Verstehens — Kenntnisse zum Autor und zum Werk weiterhelfen, doch auch sie lie-
gen nur als'Texte vor und miissen wieder auf den zu verstehenden Text bezogen wer-
den. Beide Ansitze verfahren mit zwei unterschiedlichen Methoden: der Kompa-
ration und der Divination. Mit der komparativen Methode versucht der Interpret
die unklaren Textstellen durch Vergleich/ Abgleich mit bereits bekannten oder im
Verlauf des Verstehensprozesses erworbenen Schemata und Bedeutungen zu ver-
stehen. Mit der divinatorischen Methode versucht er intuitiv entwerfend, in einem
»kreativen Sprung”, einer ,,Hypothese, das neue, individuelle Moment eines Tex-
tes, das sich nicht durch Abgleich mit bereits Bekanntem erfassen lésst, zu erahnen.
— Die wechselnde Fokussierung auf einzelne Textelemente, auf iibergreifende
Textstrukturen und auf Kontexte des Textes im Sinne eines hermeneutischen Zir-
kels sowie das immer wieder neu ansetzende und ineinander iibergehende Verfah-
ren des stirker regelgeleiteten Vergleichens und des intuitiven Vorgreifens lisst das
Verstehen zu einem individuellen und unendlichen Prozess werden. Individuell, da
nicht nur jede sprachliche AuBerung ihren ,,individuellen Beisatz“ hat, sondern da
bei der Auffassung der Rede eines Anderen der individuelle ,,Sprachkreis®, die ei-
genen Auffassungsschemata, der Diskurs, in dem sich der Rezipient bewegt, im-
mer mitwirken. Verstehen ist somit nie einfach Transport von feststehenden Bedeu-
tungen und Informationen, die der Rezipient nur rekonstruiert, sondern immer
auch Konstruktion eines je individuellen Sinnzusammenhanges. F. Schleiermacher
betont — und dies ist fiir didaktische Modellierungen des Verstehensprozesses von
entscheidender Bedeutung — die Sprachlichkeit, den Konstruktionscharakter, die
Prozessualitdt und Individualitit allen Verstehens. Er relativiert damit jeden An-
spruch auf letztverbindliches Verstehen. Darin ist er bis heute aktuell und auch von
anderen Vertretern der Hermeneutik wie W. Dilthey (Verstehen durch Einfiihlen in
den Autor und als Erlebnis von Dichtung), M. Heidegger (Verstehen als Existen-
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zial, als grundlegendes Strukturelement des Menschen) und H.-G. Gadamer (Ver-
stehen als Horizontverschmelzung und als Einriicken in ein Uberlieferungsgesche-
hen) uniiberboten geblieben (vgl. Frank 2000).
Innerhalb des psychologischen Paradigmas wird Textverstehen ebenfalls als Inter-
aktion, als wechselseitige Beeinflussung unterschiedlicher Faktoren in einem Pro-
zess gedacht (vgl. Viehoff 1988; Christmann/Groeben 1999). Aufseiten des verste-
henden Subjekts sind hier vor allem sein (eher deklaratives) Welt- und sein (eher
implizites) Sprachwissen, seine Zielorientierung und die erlernten oder erworbe-
nen Strategien des Umgangs mit Texten von Bedeutung, aufseiten des Textes des-
sen ,instruktive® materiale (graphematische, syntaktische, thematische und narra-
tive) Struktur. Verstehen erscheint so als zweiseitiger, interaktiver Verarbeitungs-
prozess, bei dem zum einen das verstehende Subjekt mit bestimmten Zielen sein
Wissen und seine Strategien aktiv einsetzt und dabei den Textmerkmalen Sinn ver-
leiht (top-down, absteigender Prozess) —zum anderen aber die materiale sprachli-
che Struktur der Textdaten den Verstehensprozess steuert (bottom-up, aufsteigen-
der Prozess). Auf diesem Verstehensmodell basiert auch das Textverstehenskon-
zept der PISA-Studie.
— Das den ,,top-down-Prozess* beeinflussende Vorwissen des verstehenden Sub-
jekts ist in Form sog. Schemata reprasentiert. Darunter versteht man durch Erfah-
rung gebildete Auffassungen von erwartbaren Eigenschaften, Handlungen, Hand-
lungsverldufen und Ereignissen in Situationen. Sie erlauben es bei der Textverar-
beitung, Textliicken durch Ergdnzungen zu iiberbriicken (Inferenzen) und Text-
strukturen durch vergleichende Vorerwartungen und kreative Erweiterungen (Ela-
borationen) sinnvoll zu verkniipfen. Textsortenwissen ist zum Beispiel in Form sol-
cher Schemata reprisentiert und steuert das Verstehen von Texten, die bestimmten
Textsortenkonventionen entsprechend aufgebaut sind.
_ Das verstehende Subjekt und der zu verstehende Text sind zudem eingebettet in
eine Kommunikationssituation mit einem spezifischen sozialen (z.B. dem schuli-
schen) Kontext, die ihrerseits den Verstehensprozess und hier vor allem die Strate-
gien und Ziele des Subjekts beeinflusst. W. Kintsch (1988) unterscheidet deshalb
zwei wesentliche, immer wieder zyklisch aufeinander folgende Verarbeitungs-
schritte: (a) den Aufbau einer internen Reprisentation der Textinformation unter
Einbeziehung von Vorwissen in Form von Schemata, die als Bezugssystem die Be-
wertung und Selektion der enkodierten Textinhalte steuern (Konstruktion) und (b)
die Reduktion der Textreprasentation auf die mit dem Situationskontext kohdren-
ten Bestandteile (Integration).
— Als entscheidendes Ziel und Ergebnis von Textverstehensprozessen gilt die Kon-
struktion einer kohirenten mentalen Textreprisentation (Mentale Modelle) in der
Wissensstruktur des Rezipienten, die dieser aktiv —unter Beeinflussung durch die
verschiedenen Kontexte (Text, Situation, Ziele-Strategien-Schemata) — konstru-
jert. MaBstibe fiir die Kohdrenz konnen sich aus dem Text selbst, aus dem vom Text
angeregten Welt- und Sprachwissen und aus der kommunikativen Situation, in der
der Verstehensprozess eingebettet ist, ergeben. Letztlich ist es die besondere
Leistung des verstehenden Subjekts, die mentale Textreprisentation in die eigene
Wissensstruktur zu integrieren und ihr damit einen Sinn zu verleihen (vgl. HOr-
mann 1976:195f.).
— Innerhalb des psychologischen Paradigmas wird iiberwiegend die Auffassung
vertreten, dass literarisches Verstehen seine Spezifik weniger aufgrund spezifischer
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Eigenschaften der Texte erhilt, sondern durch Konventi
und akzeptiertg , sozial tradierte ,,Erwartungserwartung:;lr‘l‘?lcllyied eltl)eg;larﬁ? :lzlgnlllte
mata reprisentiert sind und in Form von Aufmerksamkeitsstrategien den Vef te_
henspr'ozess_ steuern und modifizieren. Ein Text wird demnach von einem Less: .
dann literarisch angemessen verstanden, wenn er die in seiner gesellschaftliche;
Gruppe geltenden und (vor allem auch durch die Schule) tradierten literarischen
Konve_:ntlonen (z.B. die Asthetik- und die Polyvalenzkonvention) bei der Kon
struktion der men'talen Textreprisentation befolgt (vgl. Viehoff 1988). -
— Das hermenfautl.sche und das empirisch-psychologische Paradigma stehen in den
letzten J ah‘ren in einer besténdigen Auseinandersetzung (vgl. Winko 1995), die sich
auch auf die Literaturdidaktik auswirkt (vgl. Krommer 2003b). Trotz der’ roen
vor allem a}uch begrifflichen Unterschiede, kann festgehalten werden dasg in beii
den Paradl'gmen das Textverstehen als interaktiver Prozess betracht,et wird, bei
demtagerdlngs umstritten bleibt und wohl auch bieiben muss, welchen Einﬂus; das
X/Zrislseh :}?ed;f, Subjekt, der zu verstehende Text und die kommunikative Situation je-
(i) Verstehen in der literaturdidaktischen Diskussion: Noch bis in di
hlpeln hat eine verkiirzende Applikation von W. Diltheys He;;negézggegsél;
Einfluss auf den Literaturunterricht. Dichtung wird als Ausdruck von Erlebnissen
betrachtet und bei der Lektiire soll die Ausdrucksform in das Erlebnis zuriickiiber-
setzt werden. Das Verstehen wird so zum Nacherleben dichterischer Erlebnisse mit
einer Tendenz zum Gefithlskult und zum Irrationalismus. In der , Didaktik der
Deutschen Sprache“ von H. Helmers (1966) ist ,,das Verstehen litera;’ischer Werke*
dfmn unter einer ginzlich anderen Perspektive zentrales Ziel des Literaturunter-
I'lCh'tSE Beeinflusst durch den Strukturalismus definiert H. Helmers Verstehen als
»geistiges Erschﬁeﬁen auf Grund eines Erkennens der Strukturen* (Helmers
1‘966:256), wobei H. Helmers unter Strukturen v. a. die Gattungen mit ihren spezi-
fischen Mgrkmalen begreift. R. GeiBler bezieht sich in seinen ,,Prolegomena z% ei-
ner Theorie der Literaturdidaktik“ (1970) explizit auf die Herr,r,leneutik H.-G. Ga-
dargers und bggreift Verstehen als dynamischen Vorgang, der abhiingig ist. Vo;n je-
weiligen geschxchtlichen Standort, dem Horizont des Lesers und des Textes Liteia-
tqrunterm}ht hat fiir R. GeiBler die Aufgabe, Verstehenshorizonte zu erwéitern -
dies gesch1§ht vor allem durch eine Thematisierung von Texten, die tiber den Ver-
stehenshorlzont der Schiiler hinausgehen. In diesem Sinne pl'zidie’:rt er fiir eine , lite-
rarische Verfrithung®“. H. Kiigler versucht in ,Literatur und Kommunikafion“
(1.975) Hermeneutik und Strukturalismus zu verbinden und dabei neue Erkennt-
nisse vor allem aus der Sprach- und Kommunikationswissenschaft einzubezichen
Nogh stirker als R. GeiBler begreift er Verstehen als einen Prozess der Kommuni:
katlon_, auf den die Struktur des Textes und die jeweilige Lebenssituation des Le-
sers Einfluss haben. Fiir ihn ist es das ,,lesende Subjekt*, das ,,aktiv* den ,, Vorgan,
des lesenden ErschlieBens von Zeichen vornimmt*“ (Kiigler 157 5:95). De:’12 Ein%lus%
des Strukturallsmus fithrt bei H. Kiigler zu einem rational geprigten Literaturun-
tempht, der Ver.stehen als aktives, sehr genau am Text arbeitendes, strukturales Er-
s.chheiBen bggrelft. In den 80er und 90er Jahren wird unter dem Eir;ﬂuss der Rezep-
txonsas_thetlk die aktive Rolle des verstehenden Subjekts noch stirker betont un%
Von.ethchen Vertretern eines handlungs- und produktionsorientierten Deutschun-
temchts dahingehend iibersetzt, dass der Schiiler aktiv handelnd und produzierend
mit Texten umgehen muss, um sie zu verstehen. So entwirft G. Waldmann eine
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mproduktive Hermeneutik®, in der er davon ausgeht, dass iiber das eigene Produ-
zieren Differenzerfahrungen gemacht werden konnen, die ein Verstehen vor allem
der literarischen Formen in ihrer Differenz zueinander und zu nicht-literarischen
Formen ermdglichen (Waldmann 1998a). J. Grzesik (1990) versucht Hermeneutik
und Kognitionspsychologie zu verbinden, das Textverstehen zu operationalisieren
und daraus Methoden fiir die Schulung zum kompetenten Leser zu gewinnen.
«» In der aktuellen Diskussion wird der Verstehensbegriff verstirkt problemati-
siert. J. Fritzsche (1994b:101.) bringt die Bedenken auf den Punkt: Verstehen kon-
ne man nicht objektiv feststellen, es sei ein mehrdeutiger Begriff und es beschreibe
nur einen Lernbereich des Literaturunterrichts. Von der vom Poststrukturalismus
beeinflussten Literaturdidaktik wird das Verstehen Literarischer Texte als Zieldi-
mension grundsitzlich in Frage gestellt und mit einem vereinnahmenden und auf
eindeutige Sinnfindung abzielenden Zugriff auf Texte gleichgesetzt, deren Sinnpo-
tenzial aufgrund ihrer sprachlichen Zeichenhaftigkeit grundstzlich unendlich ist.
H. Kiigler (in Belgrad/Melenk, Hgg. 1996) dagegen beklagt, dass die hermeneuti-
sche Kategorie ,, Verstehen* inzwischen vollig durch eine lernend auszudifferenzie-
rende Literarische Kompetenz verdréngt wurde und verweist in Abgrenzung zum
handlungs- und produktionsorientierten Deutschunterricht auf den kategorialen
Unterschied zwischen Verstehen und Handeln: ,,Verstehen geschieht mir, ich tue es
nicht“. Mit einem solchen Verstehensbegriff ist eine Grenze des methodisch Mach-
baren, ein notwendiger Freiheitsspielraum der Schiiler markiert. Fiir H. Kiigler
bleibt die Differenzierung des Verstehens im hermeneutischen Gespriich die ei-
gentliche Aufgabe des Literaturunterrichts. Auch neuere Ansédtze Zum Literari-
schen Gespriich sehen im Anschluss an F. Schleiermacher das Gesprich als ein dem
literarischen Verstehen besonders angemessenes Modell: Mit seiner Dialogizitdt
und seinem Prozesscharakter kann es die konfligierende Koexistenz unterschiedli-
cher Auslegungsarten ermoglichen und einen Raum bieten fiir die Allgemeinheit
der Texterkenntnis und die Individualitét des Sinnverstehens (Hérle/Steinbrenner
2003; Steinbrenner 2004).
Unter didaktischer Perspektive wurde die Entwicklung des literarischen Verste-
hens ndher untersucht. K. H. Spinner (1993c) versucht die Kognitionspsychologie
J. Piagets auf ein Entwicklungsmodell der literarischen Verstehensfahigkeit zu be-
ziehen. Er unterscheidet dabei sechs Dimensionen dieser Fihigkeit: Unterschei-
den von Fiktion und Wirklichkeit, Verallgemeinern und Abstrahieren, Verstehen
indirekten Sprachgebrauchs, Perspektiven und Gefiihle nachvollziehen, Moralver-
stehen und Komikverstindnis. K. H. Spinner verweist darauf, dass die Entwick-
lung literarischen Verstehens nicht immer als Fortschrittsprozess ablaufe und
Heranwachsende bestimmte Dimensionen der Verstehensfihigkeit auch verlieren
konnten, da bei ihnen ein abstrahierender Zugriff auf Texte zu sehr dominiere. Mit
der PISA-Studie ist das Verstehen wieder verstarkt in die Diskussion gekommen.
Hier dominiert allerdings ein kognitivistisch gepréagter Textverstehens- und Lese-
kompetenzbegriff. Aspekte literarischen Verstehens kommen kaum zum Tragen
(Spinner 2004b) und e ist eine Aufgabe der Literaturdidaktik, diese literaturspezi-
fischen Aspekte zu konturieren und sich fiir sie einzusetzen — auch und gerade an
Haupt- und Sonderschulen, wo literarisches Lernen und Verstehen zunehmend an
den Rand gedrangt werden.
w Literaturdidaktik ~ Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt  Hermeneutik -~ Interpretation -~ Konstruktivismus -~ Literarische Kompe-
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;c;r;za S«:hlélttiela(rarlsche Texte ~ Literarisches Gespréich + Mentale Modelle ~ Rezepti-
Belgrad/Melenk, Hgg. 1996; Christmann/Groeben 1999; Frank 2000; Fritzsche
1994b; GeiBBler 1970; Grimm/Grimm 1956; Grzesik 1990; Hirle/ Stéinbrenner
2003; Helmers 1966; Hoppe, Hg. 1976; Hormann 1976; Jau3 1991; Kintsch 1988;
Krommer 2003b; Kiigler 1975; Schleiermacher 1977; Spinner 1993¢; 2004b; Stein-
brenner 2004; Viehoff 1988; Waldmann 1998a; Winko 1995 T
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Vertonung

analog zu Verfilmung bisher wenig gebriuchli iff; 0

ten aller Art mithilfeg auditiver Mg(%en. uehticher Begrif; Gestaliung von Hortex
3'8. (i) Vertonung bezeichnet urspriinglich die Musik, die zu einem Text kompo-
niert wurde.. In diesem Sinne ging es im 19./20. Jh. z. B. beim Kunstlied um Iciie
»sangbarkeit* von Worten wie in F. Schuberts ,,Erlkonig” nach dem Gedicht von
J.. W. Gogthe_ qder um lehrhafte und die literarische Vorlage auslegende Komposi-
tionen, wie sie in den politischen Liedern von P. Dessau und H. Eisler zu Texten von
B. B_recht horbar werden (vgl. Politische Lyrik). Mit dem Aufkommen und der dy-
namischen ngterentwicklung der visuellen (Foto, Comic, Bewegtbild) audio—v};-
sueue'rll (Tonfilm, Fernsehen, Video, DVD) und der auditiven Medien (échallplat—
tg, Horfuqk, Telefon, Tonband, Tonkassette, Compact- und Mini-Disc, Horme-
dien) erweiterte sich der Begriff jedoch. Er meint heute auch jegliche d:ds Horen
betreffende (Re—)Produktion von Realitét und Fiktion mithilfe entsprechender au-
ditiver Med.len. So wird zum Beispiel bei der Herstellung von Diashows, Video-
oder Splelfllmc?n vom Vertonen gesprochen, wenn Bilder beim Proz’ess der
(Naqh—)Bearbeltung (Mischung, Schnitt, Montage) absichtsvoll mit Sprach-
Mumk- oder Geriuschaufnahmen kombiniert werden. P ’
(i) Im padagogisch-didaktischen Sinne wird hier unter einer Vertonung das
funktionale Zusammenwirken von technischem Gerit (z. B. Schallplattenspieler.
CD-Player, Tonbandgerit/Kassettenrecorder, Minidisc-Recorder, Computer mit’
Soundkar.te, Tonbearbeitungsprogramm und CD-Brenner), Trigermaterial (z. B
(un-)bespielte Tonkassette/ CD oder MD) und verbal-akustischem Zeichensyst.em.
(Sprache, Musik, Klang, Gerdusch) verstanden. Als besonderes Strukturmerkmal
von Vertonung gilt, dass ein Horer beim Aneignungsprozess immer auf ,seine“
Lebens-, Erfahrungs- und Vorstellungswelt angewiesen ist. Auf Grm,;d der
Aufn_ahme-, ngdergabe—, Speicher- und Bearbeitungsmoglichkeiten auditiver
Medien lassen sich vor allem zwei Formen von Vertonung unterscheiden, die fiir
Lehr-/Lernprozesse im Deutschunterricht bedeutsam sind: Zum einen die ’Von Ver-
lagep oder der phonographischen Industrie vorgefertigten Tontrager (Hérmedien)
sowie se;lbst aufgezeichnete ,,Horgegenstinde*, die eine auf das Horbare reduzier-
te"Rea‘htéit (z.B. Umweltgeriusche, Originaltone, Gespriche) und Fiktion (z. B
Horspiel, Theater, Oper) verfiigbar machen. Zum anderen eigenstindige Ver'to:
nungen von Rez_llitiit und Fiktion, die sich in Lehr-/Lernzusammenhéngen auf
Grund des praktisch-produktiven Umgangs mit den Handlungsgegenstinden Ton-
bandgerﬁt, Kassetten-, Minidisc-Recorder und Computer ergeben.
Tontrager sind heute ein bedeutsamer Baustein in der Lebens- und Freizeitkultur
von Kl_nder.n und Jugendlichen (Schill/Baacke, Hgg. 1996). Die ersten Medien
iiber die Kinder in der Regel selbst verfiigen konnen, sind eigene Tonkassetten:
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