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Einleitung: Der Blick auf den Leser

Die vorliegende Arbeit untersucht den Leser' und sein Verhiltnis zu seiner Lesetitig-
keit. Dies ist kein innovatives Unterfangen; die Geschichte des Lesens ist schon immer
von selbstreflexiven Kommentierungen begleitet, in denen meist professionelle Leser
ihr Handeln mit Texten sezieren und bewerten.” Das Lesen wird in vielerlei Hinsicht
ebenfalls zu einem Sujet innerhalb des erzahlten Geschehens fiktionaler Texte; in die-
sen Fillen liegen meist selbstreflexive Implikationen vor, denn mit der Thematisierung
des Lesens (und Schreibens} ist fiir den Autor fiktionaler Texte die Mdglichkeit gege-
ben, eine Theorie von Textproduktion und —rezeption zu entwerfen. Mit der Ausbil-
dung der Literaturwissenschaft und der Hermeneutik in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts und der Profilierung der Geisteswissenschaft bei Diithey werden Theo-
rien {iber Lese- und Verstehensprozesse dann zur conditio sine qua non der sich etab-
licrenden Wissenschaften. Ferner ist die Verankerung des muttersprachiichen (Lite-
ratur}Unterrichts in den Schulen von Beginn an von Reflexionen iiber das Lesen be-
gleitet. So schreibt Wackernagel in Der Unterricht in der Muttersprache aus dem Jahr
1843:

Das Geheimnis des guten Lesens ist Wahrheit. Wer wahr liest, liest gut. Wer sich zu dem Ge-
genstande aullerlich verhdlt, der liest um so schlechter, je mehr er den Mangel an Gefiihl durch
Nachahmung von Ton und Geberden desselben ersetzen will. Wer aber mit ganzer Hingebung
und Theilnahme liest, Bekanntes mit ernecuter Freude, Unbekanntes mit Empfindung des Ge-
genwirtigen und Vorgefiihl des Kommenden, der liest gut, wenn er klar und deutlich liest.
{(Wackernagel 1843, 52)

Empathie und innere Hingabe zum Gegenstand, also zum Stoff der Lektiire, sind bei
Wackernage!l entscheidend fir das ,,gute” und ,,wahre® Lesen. Die ersten Methodiken
des Deutschunterrichts betten das Lesen in pddagogische Zusammenhinge ein und
entwerfen damit oft ein Idealbild vom Leser, das das Produkt der lesepidagogisch er-
folgreichen Bemiihungen darstellt. Die Triebfeder kann hiufig als die Bekdmpfung der
,.Leserei®, der Lesesucht also, und der Schmutz- und Schundliteratur beschrieben wer-
den. So heifit es bei Robert Heinrich Hiecke 1842: ,,Der wahre, einzig verniinftige und
sittliche Weg, der Leserel zu begegnen, ist, da man lesen lehrt” (Hiecke 1842, 70,
£.0. gesperrt), indem man ,,die rechten Biicher [...] auf eine anziehende und bildende
Weise mit ihmn [dem Schiiler, C.I).] theils genau durchgeht, theils wenigstens be-
spricht” {ebd.). Im Gefolge kindes- und jugendpsychologischer Erkenntnisse begann
im frithen 20. Jahrhundert die Erforschung des kindlichenr und jugendlichen Lesers.?
Die (Jung)Leserforschung stand von vorneherein im Zusammenhang literaturpddago-
gischer Unternehmungen, also der Leseférderung und der méglichst genauen Abstim-
mung der schulisch vermittelten Lesestoffe auf die Bediirfnisse der jungen Leser. Bis
heute erwachsen Untersuchungen iiber den Leser und das Leseverhalten hiufig dem
Umbkreis der Literaturdidaktik.

' Mit der im Folgenden gebrauchten ménnlichen Form ist die weibliche Leserin ebenfalls gemeint.

vgl. Manguel 1998, vgl. ferner die Texisammlungen bei Pleticha 1978, Tebbe 1998, Janschn 1998
vgl Kap. 1



Wenn eine Arbeit wie die vorliegende den Leser und sein Verhiltnis zum Lesen in den
Blick nimmt, steht sie so in einer langen Tradition, die mit dem Lesen den eigentlichen
Gegenstand der Literaturdidaktik fokussiert. Spitestens seit der Entstehung der litera-
tursoziologischen Perspektive auf den Gegenstand ,,Lesen” wurde das zentrale Prob-
lem deutlich, das sich mit der Erforschung des Lesens verbindet. Dieses Problem kann
als das des ,realen Lesers™ und des ,realen Lesens™ bezeichnet werden, Die Modellie-
rungen von Lesehaltungen, Lesertypen und Ideallesern kenfligieren mit realen Lese-
vorgingen und realen Lesern, die in hoch differenzierte soziale Umstinde eingebettet
sind und dem entsprechend iiber divergente Lesestrategien verfiigen — so kdnnte man
das zentraie Problem aus der Perspektive der empirischen Sozialwissenschaften be-
schreiben. In das sich damit abzeichnende Konfliktfeld sind empirische Arbeiten iiber
das Lesen eingelagert. Bevor ich jedoch den in der vorliegenden Arbeit beschrittenen
Ausweg aus diesem Konfliktfeld beschreibe, méchte ich zur ndheren Klirung des oben
erwihnten zentralen Problems der Leserforschung verschiedene Typen von Model-
lierungen von Lesehaltungen und Idealiesern skizzieren. Zu diesemn Zweck ziehe ich
einige Arbeiten aus der Literaturwissenschaft und der Literaturdidaktik heran, die sich
mit Lese- und Verstehensprozessen beschiftigen.

Der Leser aus der Perspektive der Literaturwissenschaft

Hans-Georg Gadamers zuerst 1960 erschienene Schrift Wahrheit und Methode ent-
wirft Grundziige der modemen Hermeneutik; im Zentrum steht also das Verstehen.
Das Problem des Verstehens wird von Schleiermacher und Dilthey im 19, Jahrhundert
als wesentlich flr die Philologie beschrieben; die Hermeneutik riickt damit zum ersten
Mal den Leser und seine Auseinandersetzung mit dem Text ins Zentrum einer Theorie.
Schleiermacher, der die Hermeneutik als ,Kunst des Verstehens™ (Schleiermacher
1977, 75) definiert,” betont, dass das Verstehen eine ,,Gleichstellung” von Leser und
»Urheber™ eines Textes voraussetzt {ebd., 94), An dieser Stelle setzt Gadamers Kuritik
ein, die schlieflich eine umfassende Methodenlehre herverbringt:

In Wahrheit 145t sich die ideale Vorbedingung der Gleichsetzung mit dem Leser nicht vor der
eigentlichen Verstindnisbemithung realisieren, sondem ist ganz in diese verschlungen. Auch
die Meinung eines gleichzeitigen Textes, mit dessen Sprache wir nicht genug vertraut sind o-
der dessen Inhalt uns fremd vorkommt, erschlieft sich uns erst in der beschriebenen Weise, im
Hin und Her der kreisenden Bewepung zwischen Ganzem und einzelnem. (Gadamer 1972,
179}

Die Herstellung einer Einheit zwischen Produzent und Rezipient eines Textes, so Ga-
damer, ist unabhingig von der zeitlichen oder rdumlichen Ferne, da jeder Verstehens-
prozess den gleichen Regeln unterliegt. Es ist aufschlussreich zu sehen, dass Gadamer,
der anders als Schieiermacher und Dilthey eine universale ,,philosophische Hermeneu-
tik” entwirft, seine Beispiele dennoch aus dem Bereich des Lesens entnimmt. Damit
wird deutlich, dass es auch ihm um ,schriftstellerische Werke® (Dilthey 1957, 329)

So auch bei Dilthey: ,[Die hermeneutische Wissenschaft] ist die Kunstlehre der Auslegung von
Schriftdenkmalen.” {Dilthey 1957, 320, 1.0. gesperrt)



und ,,Sprachdenkmale” (ebd., 331} geht. Die Beschreibung und Erlduterung des her-
meneutischen Zirkels geht immer von der Perspektive des Lesers aus:

Wer einen Text verstehen will, ist vielmehr bereit, sich von ihm etwas sapen zu lassen. Daher
mul} ein hermeneutisch geschultes Bewulitsein fir die Andersheit des Textes von vorneherein
empfiinglich sein. [...] Es gilt, der eigenen Voreingenommenheit innezusein, damit sich der
Text selbst in seiner Andersheit darstellt und damit in die Méglichkeit kommt, seine sachliche
Wahrheit gegen die eigene Vormeinung auszuspielen. (Gadamer 1972, 253 £}

In sprachlicher Hinsicht erldsst Gadamer hier Vorschriften, die atlerdings in einen
Zweck-Mittel-Zusammenhang eingelassen sind. Textverstehen im Sinne der herme-
neutischen Verschmelzung setzt ein selbstkritisches Bewusstsein und Respekt und An-
erkennung des Textes als eine gleichberechtigte Stimme im Dialog voraus. Gadamer
entwirft an dieser Stelie ein Bild des idealen Lesers, der sich mit dem Ziel des herme-
neutischen Textverstehens dem Text, dem ,Sprachdenkmal®, ndhert, In der Fortfih-
rung des Zirkels Schieiermachers (als Wechselspiel von Teil und Ganzem) erweitert
Gadamer den Zirkel zu einem ,,ontologischen Strukturmoment des Verstehens® (Ga-
damer 1972, 277). Was also jedem Verstehen als Universzlie innewohnt, ist schlief-
lich die ,Polaritit von Vertrautheit und Fremdheit”, denn ,,in diesem Zwischen ist der
wahre Ort der Hermeneutik®™ (ebd., 279, 1.0, kursiv). Dieses Wechselspiel zwischen
eigenem Vorentwurf und dem Sinnhorizont des Textes ist dann ,stets auch ein pro-
duktives Verhalten™, denn ,,immer tibertrifft der Sinn eines Textes seinen Autor™ (ebd.,
280). Hier zeigt sich, inwieweit die Rede von der Hermeneutik als , Kunst” ihre Be-
rechtigung erfihrt, ist doch das Lesen im Wechselspiel mit der kiinstlerischen Text-
produktion in einer untrennbaren Einheit Jokalisiert. So ist das tesende Verstehen nicht
einfach Nachvollzug des im historischen Abstand Geschriebenen, sondemn Applikati-
on, also bedeutend fiir das eigene Leben: ,,Lesendes Verstehen ist nicht ein Wiederho-
len von etwas Vergangenem, sondern Teilhabe an einem gegenwartigen Sina.” (ebd.,
370). Die klassische und erst recht die moderne Hermeneutik riicken den Leser und
seine verstehende Titigkeit ins Zentrum der Aufmerksambkeit einer Theorie, die fiir
sich den Stellenwert einer Ontologie reklamiert. Lesen als Tétigkeit avanciert damit
zumn Strukturmodell, zum ,,Urbild" des Verstehens als allgemein menschlicher Bewil-
tigung der Wirklichkeit. Gadamers Verstindnis des Lesens ist offensichtlich von ei-
nem Idealbild der Horizontverschmelzung geprégt; es geht nicht von einem tat-
schlichen Leser aus und beschreibt an keiner Stelle realititsgesiittigte Rezeptions-
handlungen. Er konzentriert sich zu diesem Zweck auch ausschlieflich auf die Text-
Leser-Relation, ohne zu beachten, dass der Leser und seine Lesetitigkeit immer in so-
ziale Umwelten eingebettet sind — fiir eine Theorie mit ontologischem Wahrheitsgehait
ist letzteres von untergeordneter Bedeutung. Gadamer stelit sich ausdriicklich in die
humanistische Tradition und kniipft an ,,Leitbegriffe” wie ,,Bildung®, ,,sensus commu-
nis*, ,,Urteilskraft” und ,,Geschmack® an (vgl. Gadamer 1972, 7 {ff.}. Wie bereits beim
spiten Heidegger, wird auch fiir Gadamer die Sprache zum Urbild des Seins und zur
Méglichkeit der Welterfahrung. Blickt man auf Textbeispiele zum Verstehen als Re-
zeptionshandlung, so findet man ein Kapitel zum ,Beispiel des Klassischen (ebd.,
269 ff)), in dem die Literatur der Klassik {worunter Gadamer nicht nur deutsche Klas-
sik versteht) als exemplarisch fiir Gadamers Verstehenstheorie der ,, Teilhabe™ vorge-
fuhrt wird, denn: ,,Eben das sagt das Wort ,klassisch’, dal} die Fortdauer der unmittei-

11



baren Sagkraft eines Werkes grundséizlich unbegrenzt ist.* {ebd., 274). Dem Klassi-
schen wohnt somit eine ewige Wirkungsmaéchtigkeit inne, so dass die ,,Teilhabe” als
Anschluss des Lesers an den gegenwirtigen Sinn immer wieder neu statthaben kann.
Die Rezeptionsisthetik als die prominente Strémung, die den Leser zum eigentlichen
Initiator der Hervorbringung eines Textes macht, konstituiert sich in direkter Ausei-
nandersetzung mit der Theorie des Lesens und Verstehens, wie sie die Hermeneutik
entwirft, So kritisiert Stierle, dass das Verstehen bei Gadamer ein ,,Verstehen aus der
Evidenz® ist {Stierle 1996, 65), das Gadamer nur ,,unter Verzicht auf jegliche Erkennt-
nis, die die moderne Sprachwissenschaft, Zeichentheorie und Sprachpsychologie als
methodische Disziplinen erbracht hatten” {ebd.), modellieren konnte. Trotz dieser
scharfen Kritik muss deutlich werden, dass die Rezeptionsésthetik in vielerlei Hinsicht
an den Reflexionsstand der modemnen Hermeneutik ankniipft, wenngleich sie densel-
ben erheblich erweitert. Auch die Rezeptionsisthetik interessiert sich bei aller Ver-
schiedenheit der Ansdtze von Jaul}, Stierle und Iser fiir die Text-Leser-Relation, ver-
schiebt jedoch die Aufmerksamkeit mehr auf den Pol des Lesers. Programmatisch ver-
merkt Iser:

Denn das Werk ist mehr als der Text, da es erst in der Konkretisation sein Leben gewinnt, und
diese wiederum ist nicht ginzlich frei von den Dispositionen, die der Leser in sie cinbringt,
wenngleich solche Dispositionen nun zu den Bedingungen des Textes aktiviert werden. Dort
also, wo Text und Leser zur Konvergenz gelangen, liegt der Ort des literarischen Werks [...],
s0 dafl sich das Werk 2u scinem cigentlichen Charakter als ProzeD nur im Lesevorgang zu ent-
falten vermag. [...] Das Werk ist das Konstituiertsein des Textes im Bewulitsein des Lesers.
{Iser 1975, 253)

Isers Perspektive auf den Lesevorgang ist eine phinomenologische, die die Sinnkonsti-
tution im Rezipienten in den Mittelpunkt riickt. Isers Kategorien sind von Husserl ent-
lehnt; so sind Sinnkonstitution und Bedeutungsgewinnung Akte, die sich ganz im Ho-
nzont des Rezipientenbewusstseins entfalten, Sinn ist dabei ,.die in der Aspekthaftig-
keit des Textes implizierte Verweisungsganzheit, die im Lesen konstituiert werden
muB“; Bedeutung hingegen meint , die Ubernahme des Sinnes durch den Leser in seine
Existenz™ (Iser 1994, 245), So bendtigt bei Iser der Text zum Zweck seiner Aktivie-
rung den Leser. Dem Text jedoch wohnt ein Aufforderungscharakier inne, der die Ak-
tivierungstitigkeit des Lesers motiviert:

Es sind die sprachlich nicht manifestierten Implikationen des Textes sowie seine Unbestimmt-
heitsgrade und seine Leerstellen, die die Einbildungskraft mobilisieren, damit der imaginire
Gegenstand als Korrelat des Vorstellungsbewulitseins erzeugt werden kann. (Iser 1975, 261)

Die Leerstellen des Textes erdffnen ein Netz aus wechselseitig verschrinkten Perspek-
tiven, zwischen denen der Leser wandert im Sinne der phanomenologischen Horizont-
struktur. Es bilden sich also Lesererwartungen, die entweder erfiillt oder enttiuscht
werden, Unter ,,Leerstelle” versteht Iser die ,,Besetzbarkeit einer bestimmten System-
stelle im Text durch die Vorstellung des Lesers™ (Iser 1994, 284). Leerstelien sind
»Gelenke” und ,,Schamniere™ (ebd.) des Textes, denn sie garantieren Anschlussmaég-
lichkeiten und hemmen auch den Lesefluss, wenn sie den habituellen Sprachgebrauch
oder die habituellen Lesererwartungen verstiren.

Stierle grenzt sich in mancheriei Hinsicht von [sers Leerstellen-Konzeption ab, indem
er bemingelt, dass Iser durch die Offenheit des Leerstellen-Konzepts in eine ,,materia-

12



le Rezeptionstheorie” (Stierle 1975, 372) abgleitet. Stierles Kritik bezieht sich auf die
Tatsache, dass Iser eine ,, Theorie der Variablen der Rezeption, die mit Konstanten nur
auf der Seite des Textes selbst rechnet” (ebd.), entwirft. Rezeptionshaltungen beinhal-
ten jedoch nach Stierle eben solche Konstanten, die durch die , primire Relevanzfigur
des Textes™ (ebd., 371) prifiguriert sind. Das heillt, dass der Text in Stierles Augen
wesentlich grélere Anteile an der Sinnkonstitution hat, als dies bei Iser der Fall war,
der die Sinnkonstitution zu groBen Anteilen in die Aktivierungstitigkeit des Lesers
verlegt hat. Stierle unterscheidet dariiber hinaus Rezeptionshaltungen bei pragmati-
scher, quasipragmatischer und fiktionaler Lektiire, wobei letztere ,,als héchste Form
der Rezeption* {ebd., 361) gelten kann. In der fiktionserfassenden Lesehaltung nim-
lich gilt es, die Autoreferenz des Textes zu erfassen (den Text also nicht auf Wirklich-
keit zu beziehen). Der fiktionale Text macht das Verhiltnis von Sprachlichkeit (Sig-
nifikant) und Thema (Signifikat) selbst wieder zum Thema; so riickt die Komposition
des Textes ins Zentrum der fiktionserfassenden Lektiire.

Wie bereits bei Gadamer, geht auch Stierle vom Musterfall des Lesens hochliterari-
scher Werke aus, wenngleich er auch andere Lesehaltungen (pragmatische und quasi-
pragmatische) in seine Reflexion integriert. Isers Leser ist ebenfalls ein Leser fiktiona-
ler Literatur, die Leerstellen bereithilt und mit Lesererwartungen spielt, Die Rezepti-
onsisthetik, wie sie in den vorgestellten Schriften entworfen wird, modelliert ein we-
sentlich konkreteres Bild vom Leser und seiner Thtigkeit als dies die Hermeneutik Ga-
damers anvisierte. Auch Iser und Stierle jedoch crientieren sich an einem Idealleser
und gewinnen thre Erkenntnisse {iber Lesevorginge auf oft spekulativen Wegen. Zwar
werden — wie Stierle reklamierte — Zeichentheorie, Phinomenologic und Sprachwis-
senschaft zu Leitdisziplinen, dennoch ist das Bild der Lesetitigkeit nicht auf empiri-
schem Wege gewonnen. Dies zeigt sich besonders bei den Theoriebildungen der spéte-
ren Rezeptionsasthetik rund um die Trias des Wirklichen, Fiktiven und Imagindren.
Hier unterscheiden sich die Ansétze von JauB}, [ser und Stierle kaum.

Das Fingieren der Wirklichkeit im literarischen Text hat einen Zweck, ndmlich den der
Anzeige des Imagindren. JauB leitet das Imagindre ,anthropologisch aus dem Bediirf-
nis nach dem Vollkommenen® ab (1997, 304) und meint damit ,,Altverfrautes, Verges-
senes oder Verdrangtes™ {ebd.), Géttliches und Transzendentes. So wird das Fiktive
zur ,,Ubersetzung des Imagindren in die konkrete Gestalt* (Iser 1983, 148). Das Poten-
zial des literarischen Textes ist ein stindig {iber den Horizont des Lesers hinauswei-
sendes; der Text enthilt einen Mehrwert, der nie ginzlich zu realisieren ist. Iser spricht
auch von den ,,Unbestimmtheitsbetrigen™ literarischer Texte.’ Das Ubersetzen des
Imagindren und das Fillen der Leerstelle sind Leseprozesse, ,,wo unsere Produktivitit
ins Spiel kommt“ (Iser 1994, 176). Das Imagindre ,,ist kein sich selbst aktivierendes
Potential” (Iser 1991, 377), es bedarf des Fiktiven, um sich mit ihm im Spiel zu entfal-
ten. Dann kommt es zur ,,Selbstkonstituiion des Subjekis™ (ebd., 379) — das Imaginére
avanciert so zuin anthropologischen Bediirfiiis, und Iser bezeichnet seinen Ansatz als
wliterarische Anthropologie®, Stierle macht im Anschluss an Iser deutlich, dass die
Textrezeption, die zur Subjektkonstitution fiihrt und mit den Mehrwerten des Imaginé-
ren rechnet, an den fiktionalen Text gebunden ist, denn der pragmatische Text wie

Y vyl Iser 1975, Iser 1994
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auch der quasipragmatische Text (Trivialliteratur) flihren zu einem Zerschmelzen von
Fiktion und Illusion, also zur Den-Quixotterie.®

In der Nachfolge der Rezeptionsésthetik wuchs das Bediirtnis nach einer empirischen
Uberpriifung des tatsiichlichen Lesens. Literatursoziologische Unternehmungen wie
bei Silbermann cder Escarpit stellten die Forderung, mit quantitativen Methoden den
empirischen Leser in den Blick zu nehmen. Angeregt waren diese Untersuchungen von
solchen, die mit den Metheden der soziologischen Forschung historische Strémungen
der Literaturproduktion auf eine materiale und soziale Basis stellen wollten. Als Bei-
spiele mégen Christa Biirgers Untersuchung zum Ursprung der biirgerfichen Instituti-
on Kunst {(1977) und Peter Biirgers Theorie der Avantgarde (1974) dienen, die beide
den historischen Kiinstler (bei Christa Biirger Goethe, bei Peter Biirger die Avantgar-
den des friihen 20. Jahrhunderts) in den sozialhistorischen Kontext der real existieren-
den gesellschaftlichen Formationen stellten. Im vorliegenden Zusammenhang erschei-
nen allerdings die Ansitze zur Soziologie der literarischen Rezeption aufschlussrei-
cher.

Robert Escarpit geht 1977 davon aus, ,,daB die Literatur nur insoweit Literatur ist, als
sie gelesen wird” (Escarpit 1977, 8). Literatur wird als sozialer Kommunikationsakt in
das soziale Geschehen schlechthin eingebetiet, um spezifische Prozesse und Wirkun-
gen der literarischen Kommunikation zu untersuchen. Dabei differenziert Escarpit ge-
méfl der Kommunikationstheorie drei Instanzen der literarischen Kommunikation aus:
das ,,Projekt” {dass Werk als Konzept des Autors), das ,Medium* (das Buch) und den
Lektiireakt, Die drei Instanzen gilt es nun, mit soziologischen Methoden zu beschrei-
ben. Betrachtet man die Literatur als ,,Apparat™ (ebd., 20), also als lokalisiert im ,Netz
der Massenkommunikation™, werden die drei Instanzen als ,,Produktion” (6konomi-
sche oder dsthetische Auswahl), ,,Markt" (Distribution des Buches) und ,,Konsumpti-
on* {durch Kanon oder literarisches Leben regulierte Lektiireakte) fassbar. Hier wer-
den nun die Forschungsmethoden der Soziclogie ,,des Buches®, ,,des Lesens™ und des
LHliterarischen Werkes” deutlich: Buchmarktforschung, kultursoziologische Produkti-
ons- und Rezeptionsforschung zeichnen sich als Forschungsperspektiven der Zukunft
bereits ab, die Escarpit jedoch noch nicht in den Blick nehmen kann. Er kniipft beson-
ders an Lukacs, Goldmann und Sarire an, die seit den 1920er Jahren das literarische
Werk (Lukics, Goldmann) und das Lesen (Sartre) in ihren sozialen Zusammenhéingen
gesehen haben. Silbermann iibemimmt das Schema literarischer Kommunikation von
Escarpit und weitet es im Hinblick auf die spezifisch soziologische Methodologie aus.
Hinsichtlich der Analyse der Wirkung von Literatur und des literarischen Publikums
15st Silbermann zunéchst das Buch aus seinen rein innerliterarischen Wirkungskreisen
und etikettiert es als modernes ,,Massenmedium® (Silbermann 1981, 54). So muss die
Literatursoziologie nach Silbermann an die ,,Fusion von Medien- und Kommunikati-
onsforschung (ebd.) ankniipfen und die ,.Erkenntnisse der Mediensoziologie mit de-
nen der Literatursoziologie” verbinden. Lesekuiturforschung, wie Silbermann das neuve
Forschungsfeld bezeichnet, umfasst dann Buchmarktforschung, die Erforschung der
Kulturpolitik und der Distribution von Massen- und Popularliteratur auf der einen Sei-
te, die Erforschung von Kanonisierungsprozessen, von den Funktionen der Literatur

¢ val. Stierle 1975
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und die des Lesens selbst auf der anderen Seite. Gerade der letzte Teilbereich, das Le-
sen seihst, der offensichtlich in die zeitgendssische Leseforschung hineinreicht, wird
von Sitbermann jedoch nur am Rande erfasst, obwohl er doch einen Kern der Untersu-
chung der Literatur bilden miisste:
Bei hierauf ausgerichteten soziologischen Analysen handelt es sich nicht etwa um das, was
schlechthin als die , Kunst des Lesens™ bezeichnet wird, sendem um die Erfassung solcher ge-
sellschaftsbezogenen Phinomene wie Lektiire, Lesegewohnheiten, Lesbarkeit, sowie Proble-
me der Sprache, fur die sich allerdings ein eigener Wissenschaftszwelg, die Soziologie der
Sprache, entwickelt hat. (Silbermann 1981, 71)

Ein Blick auf die im Zitat erwdhnten Gegenstandsbereiche der von Silbermann ent-
worfenen ,,Leseforschung” beweist die Unsicherheit angesichts der Komplexitit des
Gegenstandes und die ihm anzupassenden Forschungsmethoden. ,Lesbarkeit” und
wProbleme der Sprache” gliedert Silbermann von vorneherein aus; ,,Lesegewohnhei-
ten” deuten ein statistisch erfassbares Untersuchungsfeld an und ,,Lektiire” hitte kon-
kretisiert werden miissen, wenn man sich ein methodisch angeleitetes Forschungsvor-
haben darunter vorstellen soll. Leseforschung als qualitative Sozialforschung ist jeden-
falls im Programm Silbermanns noch nicht erfasst. Tatsdchlich beginnt die literaturdi-
daktische Forschung mit Pilotuntersuchungen wie der von Eggert, Berg und Rutschky
erst in diesen Jahren. Mit Rudolf Schendas Voik ohne Buch (1977) erscheint bereits
1970 eine beispielhafte literatursoziclogische Untersuchung, die die populiren Lese-
stoffe besonders des 19. Fahrhunderts hinsichtlich ihrer Produktion, ihrer Distribution
und threr Rezeption untersucht. Schenda belegt in seiner materialreichen, in vielerlei
Hinsicht von der Kulturtheorie der 1960er Jahre beeinflussten Studie, dass Bildungsre-
striktionen zu einer verminderten Lesefdhigkeit fithrten, die Lesesucht-Verdikte somit
eine ideologische Faischung waren und das Volk sich ,fabrikmiflig hergesteliten Le-
sestoffen” (90) ruwandte.’

Démer und Vogt blicken 1994 bereits auf ein wesentlich ausgeweitetes Forschungs-
feld zuriick. Dem entsprechend kdnnen sie die Aufgabenfelder der Rezeptionssoziolo-
gie konkretisieren. Sie differenzieren vier solche Aufgabenfelder aus:

13 Auf der sozialstrukturellen Ebene: Wer hat iiberbaupt das Geld, die Zeit und die - durch
Erziehung und Bildung erworbene — Kompetenz zum Lesen?

2y Auf der kulturellen Ebene: Welche Lesekultur existiert in einem Land, einem Milien, einer
Subkultur, welchen kulturellen Steilenwert hat die Literatur dort?

3) Auf der Ebene des institutionellen Kontextes: Liest man beruflich oder privat, in der Schule
oder im Universitétsseminar?

4) Auf der Ebene situativer Bestimmungsgriinde: Lesen auf der Reise, im Wartezimamer, a-
bends 1 Bett ete. (Démer / Vogt 1994, 86)

Dérner und Vogt sind Vertreter eines weit gefassten Begriffes von Rezeptionssoziolo-
gie. So verstehen sie neben den Arbeiten von Escarpit und Silbermann vor allem wei-
ter gefasste Untersuchungen aus dem kultursoziologischen Bereich als zugehdrig zur
Soziclogie der literarischen Rezeption. Inwieweit Horkheimers und Adomos Dialektik

*  Ebenfalls in diesem Zeitraum erscheint die wichtige Studie Engelsings zur Lesergeschichte {vgl.

Engelsing 1974).



der Aufkddrung, Elias’ Zivilisationstheorie, Bourdieus Die feinen Unterschiede und
Schulzes Erlebnisgeselischaft Theorien literarischer Rezeption beschreiben, ist sicher-
lich strittig. In den genannten Untersuchungen spielt das Lesen zwar eine Rolle, wird
allerdings meist mit recht groben Kategorien als ein Rezeptionsmodus unter mehreren
untersucht. Das Verstdndnis von Empirie ist — vergleicht man die Dialektit: der Aufkid-
rung und die Erlebnisgeselischaft — ebenfalls recht unterschiedlich. Auch ist eine his-
torische Quellenstudie wie Elias’ Uber den Prozefi der Zivilisation nicht ohne weiteres
mit einer triangulierenden, quantitative und qualitative Methoden verbindenden Mak-
rostudie wie der Bourdieus zu vergieichen. Vor dem Hintergrund dieser Argumente
sotlen die genannten Untersuchungen zwar in der vorliegenden Untersuchung berick-
sichtigt werden, sie rechnen allerdings nicht zum engeren Begriff der literarischen Re-
zeptionssoziologie.

Die Forderung der Soziologie der literarischen Rezeption und der in der Folge sich
konstituierenden Empirischen Literaturwissenschaft erscheint gebiindelt beispielswei-
se bei Groeben: ,,ndmlich, dafi diese bedeutungskonstitutiven Rezeptionsprozesse (ein-
schlieBlich aller weiteren Handlungen im literarischen Kommunikationsraum) empi-
Fisch untersucht werden missen." (Groeben 1982, 267) So auch bei S.J. Schmidt, der
fordert, ,,empirisch herauszufinden, was Leute tatséichlich getan haben und heute tun,
wenn sie mit literarischen Werken umgehen” (Schmidt 1991, 13). Betrachtet man die
basalen theoretischen Annahmen, wie sie bei Schmidt gemacht werden, so erscheinen
diese nicht so weit von der Rezeptionsisthetik entfernt, wie sie sich programmatisch
von ihr distanzieren.

Die literaturwissenschafiliche Forschung soll sich so ,,nicht auf den ,Text’ als ein Ob-
jekt beschrinken”, sondem sich ,mit Relationen vom Typ ,Text;Produzent’,
,Text:Rezipient’* beschiftigen (Schmidt 1991, 19}, Diese Beschiftigung soll ,,empi-
risch abgesichert” (ebd.) sein. Schmidt zahlt Forschungsthemen anf: , Erforschung von
tkonomischen und sozialen Mechanismen des ,literarischen Marktes’; Erforschung
der Bedingungen und Erscheinungsformen zeitgendssischen und historischen Rezi-
pientenverhaltens; Erforschung von Prozessen der Kanonbildung im Sozialisati-
onsprozell* (ebd., 23). Im vorliegenden Zusammenhang ist insbesondere die von
Schmidt entworfene Theorie literarischer Rezeption von Interesse.

Schridt differenziert vier ,,Konventionen® aus, die er dann einander gegeniiberstellt:
Die #sthetische Konvention (A-Konvention) und die Polyvalenz-Konvention (P-
Konvention), die der Rezeption von Literatur znzurechnen sind, stehen so der tatsa-
chenbezogenen- (T-)Konvention und der Monovalenz- (M-)Konvention gegeniiber,
die auf ein ,als giiltig unterstelltes Wirkiichkeitsmodell W bezogen kénnen werden
miissen, um fesistellen zu kbnnen, ob die mit der Kommunikatbasis aufgestellten Be-
hauptungen W-wahr sind” (Schmidt 1991, 113), Die P-Konvention erzeugt im Gegen-
satz zur M-Konvention abweichende Rezeptionsresultaie, und die A-Konvention
entpragmatisiert Kommunikation und ruft die Bereitschaft hervor, sich der T-
Konvention widersprechend zu verhalten, sich also auf rein dsthetische Werte zu be-
ziehen. Damit werden A- und P-Konvention zum Apriori der Moglichkeit literarischer
Fiktion: Schmidt nimmt an, dass im Fall der Rezeption von Literatur ,,Aussagen in
Literarischen Kommunikaten beziiglich threr Literarizitdt nicht primédr danach beur-
teilt werden, ob sie von Kommunikationsteilnehmern als in ihrem Wirklichkeitsmodell
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wahy beurteilt werden™ (ebd., 186). Dieser relativ starren Trennung in zwel Rezepti-
onsmodi entsprechen bei Rusch ,.zwei unterschiedlichen Typen von Referentialisie-
rungsoperationen: Faktualisierung und Fiktionalisierung® (Rusch 1997, 130f). Die
Fiktionalisierung ist eher affektiv und an Unterhaltung interessiert, die Faktualisierung
kognitiv und auf Information ausgerichtet. Auf die Fiktionalisierung treffen alle Cha-
rakteristika der A- und P-Konvention zu;® im Zentrum steht auch bei Rusch der Beg-
riff der ,,Quasi-Welt” (1997, 134). Rusch allerdings meldet erste Zweifel an der Bina-
ritdt dieser Losung an, die besonders in neuerer Medienformaten von beiden Polen her
hintertrieben wird: Im ,Jnfotainment” wird Information mit Unterhaltungselementen
gelockert, und in der ,Faction” die fiktionale Welt immer enger an die Lebensweli
angebunden.

Schmidt entwickelt die sogenannte ,, TLR“ (Theorie literarischer Rezeptionshandlun-
gen) in der Auseinandersetzung mit lesepsychoelegischen und konstruktivistischen An-
nzhmen. Lesen ist fiir Schmidt ,.eine bestimmte Form sozialen Handelns in Kontexten®
{Schmidt 1991, 287}, bei dessen Erforschung man von der Basisannahme der ,,Sinn-
konstanz ausgehen muss. Die Leseaktivitdt ist demnach auf die Erstellung eines
Sinnganzen hin erientiert. Zunichst muss der Leser ,,aus ko- und kontextuel! bedingten
Lesartvarianten eine auswihlen” (ebd., 291). Um ein plausibles Sinnganzes anfzubau-
en, stellt der Leser Zusammenhinge zwischen Textelementen her und setzt diese In-
formationen ,,mit Wissensstrukturen im ,Gedéchtnis™ (ebd.) in Bezichung. Ganz ihn-
lich wie bei Iser (s.0.} geht auch Schmidt in Anlehnung an die Phianomenologie davon
aus, dass der Leser durch Antizipationen Erwartungen ausbildet, die im Verlauf der
Lektire erfillt oder enttduscht werden, Entscheidend fur die TLR ist sicherlich die
Staffelung verschiedenstufiger Rezeptionsstrukturen, die sich wihrend des Lesepro-
zesses im Gehirn ausbilden. So entstehen ,,Mikrostrukturen* (semantische Zusammen-
hinge von Textfragmenten) und ,,Makrostrukturen™ {Textverstindnis als Ganzes), die
laufend mit den im Gedéchtnis vorhandenen , frames” (Deutungsmuster iiber Konzept-
strukturen und Kommunikationssituationen) verglichen werden. Schmidts TLR steht
hier lesepsychologischen und —neurologischen Erklirungsansitzen nahe. Diese be-
schreiben das Lesen als ,,Verschriinkung von textgeleiteten, ,aufsteigenden’ Prozessen
(bottom up: von der Textinformation zum rezipierten Wissen) und andererseits kon-
zept- bzw. erwartungsgeleiteten, ,absteigenden’ Prozessen (top down: vom Vorwissen
zum konkreten Textverstindnis).” (Christmann / Groeben 2001, 147) Der neuralgische
Punkt fiir das Textverstehen ist die sogenannte , Inferenzbildung” wihrend des Rezep-
tionsprozesses.” Dabei versucht der Leser unter Riickgriff auf das in den frames veran-
kerte Kontextwissen und auf die bislang in der Makrostruktur gespeicherten Textinhal-
te Sinnzusammenhiinge zn konstruieren. Schmidt erwihnt ein Beispiel fiir dieses Kon-
zept, das in mancherlei Hinsicht der Iserschen Leerstelle dhnelt; Will man den Text
~Franz haben sie schon wieder geschnappt, meine arme Mutter” verstehen, muss der

¥ vgl. auch Gabriel 1975; Gabriel 1991 Hier wird wie bereits bei Schmidt die Moglichkeit fiktiona-
ler Rede sprechakttheoretisch begriindet: ,,Stuft der Leser die Rede als fiktional e, so wird er je-
denfails darauf verzichten, die Nichtbefolgung der Regel der Referenz und der Regeln fiir Be-
hauptungen zu monieren. Ja, wir knnen geradezu umgekchet sagen, dafl der Verzicht darauf, die-
se Regeln befolgt zu schen, definiert, was es heilli, Rede fiktional aufzufassen.” (Gabriel 1991, 7)
vgl. Schmidt 1991, 297 {f,, Christmann / Groeben 2001, 160 ., Wiilenberg 1999, 202



Leser das Kontextwissen konstruieren, dass es sich bei Franz wm den Bruder des Spre-
chers handelt.'® Die , Neuropsychologic des Textverstehens® (Willenberg 1999) fuflt
zu nicht geringen Anteilen auf Basiskonzepten der konstruktivistischen Lesetheorie."”
So ,riickt der konstruktivistische Verstehensbegriff die Aktivitdt des Lesers in den
Mittelpunkt” (Flacke 1994, 222}, sc dass ,,die Bedeutungsverleihung allein im internen
kognitiven Bereich des Lesers erfelgt” (ebd.). Die konstruktivistische Lesetheorie
~impliziert gleichermalien ein Interesse an dem, was in den K&pfen anderer vorgeht™
(Scheffer 1992, 23), so kann man das Axiom der empirischen Leserforschung umrei-
Ben.

Die empirische lesepsychologische Rezeptionsforschung, so wie sie vor allem durch
Norbert Groeben definiert wird,'” kniipft an die kommunikationstheoretischen und
sprechakitheoretischen Grundlagen an, um einen Formalisierungsgrad zu erreichen,
mit dem man Rezeptionsakte empirisch untersuchen kann. Anders als in der herme-
neutischen Tradition der Rezeptionsasthetik wird nun ,,Verstehen als Handeln von
Subjekten erkldrt {Viehoff 1988, 20), das mit psycholinguistischen und kognitions-
psychologischen Methoden erschlossen werden kann.'’ So weisen die empirischen
Forschungen Groebens in eine Richtung, die zwar mit dem Instrumentarium der expe-
rimentellen Psychologie das Leschandeln in psychologisch-neurologischer Hinsicht
kldren kann, die jedoch dic Einbettung des Lesens in lebensweltliche Verschrankungen
und soziale Kontexte ausblenden muss. Damit wird deutlich, dass Rezeptionsdsthetik,
Konstruktivismus und Empirische Literaturwissenschaft am Verhiilinis Leser-Text
interessiert sind. Die Neuropsychologie des Textverstehens stellt dieses Interesse auf
eine empirisch abgesicherte Basis psycholegischer Forschung, entfernt sich jedoch von
einer Soziologie der Textrezeption. Das heilit, dass der sozialisatorische und milieu-
spezifische Kentext des Lesers ausgeblendet wird und der Leser als von seiner sozia-
len Umwelt isoliert betrachtet wird. Ferner abstrahieren die genannten Forschungsrich-
tungen nicht nur vem sozialen Kontext, sondern in noch viel radikalerer Weise vom
einzelnen Leser. Das Lesen wird als idealtypische Handlung in Absehung aller indivi-
duellen Differenzen betrachtet, weil es besonders der Neuropsychologie um guasi bio-
logische Prozesse geht, die den Menschen generell betreffen. Am Beispiel altersspezi-
fischer oder geschlechtsspezifischer Leseweisen wird jedoch rasch deutlich, dass eine
eher soziologisch oder soziobiclogisch ausgerichiete Untersuchung sehr wohl massive
Unterschiede in Leseweisen feststellen kann.

Der Leser aus der Perspektive der Literaturdidaktik

Die eher am Leitfaden der literaturdidaktischen Forschung operierenden Studien
kommen solchen Forderungen nach - dies nicht zuletzt angesichis ihres Interesses an
im Unterricht mit seiner heterogenen Leserschaft verwertbaren Erkenntnissen. Der

" vgl Schmidi 1991, 297

""" vgl. dazu besonders Flacke 1994, Scheffer 1992

2 vgl. Groeben 1982, Viehoff 1988

vgl. vor allem die leserpsychologischen Studicn Groebens: Groeben 1982a; Groeben / Vorderer
1988; zusammenfassend Christmann / Groeben 2001



innerhalb der Literaturdidaktik sich entwickelnde Blick auf den Leser ist zwar in stin-
diger direkter Auseinandersetzung mit dem Leserbild der Literaturwissenschaft zu be-
trachten, denncch ist spétestens seit den 1970er Jahren eine deutlichere Profilierung
hinsichtlich des individuell konkreten Lesers zu beobachten.

Die Didaktik nach dem zweiten Weltkrieg modelliert Leserbilder, die ganz in der her-
menentischen Tradition stehen. So definiert Ulshéfer als ,methodische Grundfrage”
des Deutschunterrichts: ,,er soll héren und sprechen, lesen und schreiben lehren™ und
in der Folge: ,,Lesen — liber die mechanische Fertigkeit hinaus — bedeutet Verstehen
oder Sinnerfassen, - den Sinn eines Wortes, eines Satzes, einer Abhandlung, einer
Dichtung.“ {Ulshéfer 0.J., 12) Im Zentrum steht bei Ulshéfer wie in der hermeneuti-
schen Tradition seit Schleiermacher das Verstehen. Ulshéfers Verstehensbegriff weist
Implikatioren auf, die eher an die Traditionslinie seit Heidegger denken lassen. ,,Ver-
stehen meint bei Ulshéfer nicht nur Entnahme eines Texisinns, sondern geht weit
darfiber hinaus: ,,.Lesenlernen bedeutet dariiber hinaus, das BewuBtsein in sich auszu-
bilden, dalk jede Sinnganzheit bezogen ist auf einen Ursinn.“ (ebd.) Nicht zufillig
whhlt Ulshifer Beispiele zur Erlauterung des Verstchensbegriffes, die aus der lebens-
weltlichen Begegnung stammen und nicht aus dem Kontakt mit einem Artefakt. Das
Werk wird so vom Schiiler nicht als Werk, sondern als bedeutende und sinnhafte Tota-
litéit erfahren, die es gilt, im Nachvollzug in den eigenen Lebensmittelpunkt zu integ-
rieren. Ulshiifer vermengt die hermeneutische Tradition beziiglich der Begegnung mit
dem Kunstwerk mit der Gestalttheorie'* und folgert:

Thr Gegenstand [der Geisteswissenschaft, C.D] ist die einmalige, werthaitige, Iebensvoll be-
scelte Gestalt. Diese mull vom Lehrer als Sinnganzes gedeutet und vom Schiiler als sinnhaftes,
leiblich-seelisch-geistiges Gebilde aufgenommen werden — gleichgiltig, ob es sich um eine
historische Erscheinung, um ein Kunstwerk, um emen lebenden Menschen, um einen Vorgang
des Alltags oder um eine Kunstepoche handelt. (Uishdfer oL, 14)

Das Kunstwerk artikuliert einen , symbolischer Sinn“ (ebd., 16), der im Verstehens-
prozess nachvollzogen werden kann. Der symbolische Sinn weist iiber sich hinaus auf
die ,sittliche, religidse und soziale Entwicklung des Menschen® (ebd.). So kann Ulshi-
fer schlussfolgem: ,Das Verstehen ist die Grundlage des Menschseins.” (ebd.) Die
Begegnung mit dem Werk im Deutschunterricht erhilt eine sinnstiftende Funktion fiir
das Dasein des Schiilers, indem nun das Erahnen des , Ursinns®, also des Lebens-
zwecks iiberhaupt, moglich wird. Das Vorstellungsbild des lesenden Schiilers wird zu
einem mit Sinnpotenzialen immens aufgeladenen Bild: Letzilich sieht der Schiiler sich
selbst und seinen Lebenszweck im Werk gespiegelt. Man gewinnt den Eindruck einer
fast sakralen UberhShung des Lesevorgangs. Das Lesen, das Ulshéfer beschreibt, ist
kein kritisches oder kreatives Lesen, Die Aktivitit des Lesers beschrinkt sich auf den
Nachvoilzug, auf die Rekonstruktion des Sinns.'> Es gibt hier keine ,.Leerstellen”, die
der Leser mit individuellen Vorstellungen fiillen kdénnte (vgl. oben die Debatte zwi-

'* " Fir Ulshéfer ist analog zu den Grundaussagen der Gestalttheorie das Ganze mehr als die Summe

seiner Teile. So kann das Werk auch nicht rein durch ein zergliederndes Analysieren erschlossen
werden, sondern nur dic Begegnung mit der Totalitdt des organischen Werks garantiert das voll-
stindige Erfassen des Werks als sprachliches Kunstwerk,

Damit ist nicht gemeint, dass s bei Ulshéfer nicht auch schiileraktivierende Unterrichtsmethoden
gébe. Diese stehen jedoch nicht im Zentrum seiner Unterrichtslehre.
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schen Iser und Stierle iiber die Relation zwischen Leerstelle und Textsinn). Damit ist
nicht gemeint, dass Ulshéfer solche Leseraktivititen, wie sie die Rezeptionsisthetiker
beschreiben, negiert; zwischen den Polen ,, Text” und ,,.Leser” entscheidet er sich ledig-
lich fiir den Textsinn und weniger fiir den Verstehensentwurf des Lesers.
Diese Einsicht ist fiir uns von grundlepender Bedeutung: der Vorgang des Verstehens ist der
Vorgang des Nachschaffens einer Gestalt. Eine Novelle, ¢in Drama, die wir it unseren Schii-
lern lesen, muf} von ihnen selbst aufgebaut, d.h. in irgendeiner Form nachgeschaffen werden.
Es pibt kein Verstehen, dem kein Gestalnngsversuch vorausginge und das nicht ein Nachges-
talten wiire. Nua ist aber auch der Gestaltungsversuch nicht die erste Phase des ganzen Vor-
gangs. Wir konnen ein Werk erst nachgestalten, wenn wir einen Gesamteindruck von ithm ge-
wonnen haben, Somit unterscheiden wir in jedem Vorgang des Verstehens mit W. Dilthey drei
Stufen: a) Gesamteindruck, b) Nachgestaltungsversuch, ¢} Verstehen, {Ulshdfer 0.1, 18)

Ulshéfers methodische Enischeidungen sind nur bedingt an seinen theoretischen
Grundlagen orientiert. So wird das oben beschriebene Idealbild des lesenden Schiilers
in unterrichtspraktischer Hinsicht wieder relativiert. Ulshéfers methodische Anwei-
sungen sind ebenso wenig wie sein literarischer Kanon fiir die Unter- und Mittelstufe
auf das Leitbild des Klassischen und die sinnentnehmende Lektiire hin ausgerichtet,
Schiileraktivierende Methoden'® sind bei ihm genauso selbstverstindlich wie ein lite-
rarischer Kanon, der bis in die Gegenwart reicht."”

Bei der zweiten einflussreichen Methodik der 1950er und 1960er Jahre, Erika Essens
Methodik des Deutschunterrichts, ist das Leitbild des jugendlichen Lesers wesentlich
mehr am klassischen literarischen Kanon ausgerichtet. Mit der Ansnahme des Autors
Thomas Mann (bezeichnenderweise geht es ihr besonders um den Dokter Faustus und
den intertextuellen Zusammenhang mit Goethes Drama) entstammt Essens literari-
scher Kanon der griechischen Antike und dem deutschen Mittelalter bis zur deutschen
Klassik. Essens verstehenstheoretische Grundlegung verfihrt dhnlich wie die Ulshé-
fers:

Wenn wir im Unterricht eine Dichtung betrachten, haben wir das Bewulitsein des Verweilens
vor dem Werk: Wir sind von Wort zu Wort auf das Ganze gerichtet, auf seine Sinnmitte, die
wir sich entfalten sehen, indem wir dem Verlauf der Dichtung folgen, bis wir am Schluf das
Gebilde als lebendige Einheit {iberschauen, die uns zum Ereignis werden kann. (Essen 1956,
200)

Auch bei Essen steht offensichtlich die Einheit des Werks im Vordergrund, nicht das
zergliedernde Betrachten. Nur die Totalitit des Werkes garantiert das Empfinden sei-
ner Organizitit, das Werk wird zur ,lebendigen Einheit”. Schliefilich kann so das
Werk zum ,,Ereignis“ werden — Essen vermeidet wie bereits Ulshofer den Begriff des
.~Erlebnisses”. Da wo Ulshéfer sich explizit vom erlebnishaften Aufnehmen der Dich-
tung mit der Begriindung distanzieri, das Wort sei ,.durch zu vielen Gebravch [...] in
der Schule entwertet” (Ulshéfer o.J., 18), ignoriert Essen den literaturpidagogischen
Kontext der Reform- und Kunsterzichungsbewegung des spéten 19. Jahrhunderts. Im
Hintergrund steht hier der Missbrauch des ,,Erlebnisses™ mit der Dichtung in der nati-

6 ¢ B. das szenische Spiel {vgl. Ulshdfer o.J. (Bd. II), 30 ff.}, die Erzdhlungsfortsetzung, das Erfin-

den von Parallelgeschichten (Ulshéfer 1965, 173 ff.)
vgl. Paefpen 1999, 17 ff,; Miiller-Michaels 1980, 3 ff.
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onalsozialistischen Literaturpidagogik, in der das Erlebnis der Dichfung zum wahrhaf-
ten Empfinden der Einheit mit Volk, Fiihrer und Vaterland iiberleiten sollte.

Am Beispiel der zwei einflussreichsten Methodiken der 1950er und 1960er Jahre kann
so gezeigt werden, inwieweit die didaktische Diskussion sich weitestgehend im Hori-
zont der Hermeneutik bewegt. Hinsichtlich des Bildes vom Leser bedeutet dies: Orien-
tierung an einem Ideal des in das Werk vertieften Schiilers, der den Textsinn nachges-
taltend entnimmt und am Verstehen des Werkganzen als einer organischen Eirnheit
interessiert ist. Das Verstehen des Werkganzen dient vor allem der ,Lebenshilfe”
{Paefgen 1999, 16): Der lesende Schiiler nimmt durch den Textsinn Fijhlung mit dem
LUrsinn® auf. Mit Gadamer geht es also um eine ,,ontologische” Dimension des Le-
sens, die den Daseinszweck des Menschen in religiGser und sittlicher Hinsicht beriihrt,
Zieht man diese Verbindungslinien zwischen den Methodiken und der literaturwissen-
schaftlichen Theorie des Verstehens, erscheinen Ulshdfers restaurative Tendenzen
der Adenaver-Regierungszeit” (Miiller-Michaels 1980, 13} nicht nur aus dem so-
ziohistorischen kulturkonservativen Umfeld ableitbar. Sowohl seine Orienticrung am
»Leithild des ritterlichen (adeligen) Menschen® (Ulshéfer ¢.J., Bd. 11, 59) als auch die
»~Bekdmpfung der Comics” (Ulshdfer 1965, 307) kénnen mit der Nobilitierung und
Idealisiering der Dichtung in den herrschenden Theoriebildungen der Zeit verglichen
werden.

Die Auseinandersetzung mit der Hermeneutik steht auch im Zentrum der folgenden
didaktischen Entwiirfe. Ablesbar wird dieser Sachverhalt besonders an Geillers Prole-
gomena zu einer Theorie der Literaturdidakeik (1970). Der Begriff ,,Didaktik* 16ste
den der ,,Methodik™ ab; die theoretische Absicherung nahm Helmers in seiner 1966
zum ersten Mal erschienenen Didaktik der deutschen Sprache (1972) vor. Geilller dis-
kutiert die Eignung des Gadamerschen Ansatzes fiir die Literaturdidaktik; dabei er-
scheint thm besonders die Theorie des hermeneutischen Zirkels fruchtbar fiir die unter-
richtliche Vermittlungssituation. Denn:

Unter padagogischen Gesichtspunkten st der Honizont nicht, sondern er mu aufgebaut und
crweitert werden. Das bildende Subjekt ist jedenfalls im literaturdidaktischen Denken aktiv am
Aufbau von Verstehensprozessen beteiligt. So mul} der Aufbau des Verstehenshorizontes etwa
durch eine literarische Auswahl in der Weise eines Kanons reflektieren, welche Elemente der
Vergangenheit unsere Gegenwart positiv oder negativ bestimmen. Die Avswahl muB, um der
kritischen Bewusstseinsbildung willen, beiden Seiten Rechnung tragen [...}. Worauf es an-
kommt, ist also dics, daB in der literaturdidaktischen Uberlegung nicht einfach Vergangenheit
und Gegenwart sich vermitteln, sondern dal} didaktische Arbeit keitisch reflektierend und kor-
rigierend, das heifit eben auch mitbestimmend, in den Prozefl der Verschmelzung eingreift.
{Geilller 1970, 68}

An dieser Stelle wird die doppelte Ausrichtung von GeiBlers Ansatz deutlich: Das Le-
sen ist nicht nur ein verstehendes mit dem Ziel der Horizontverschmelzung von Text-
sinn und Lesererwartung, sondern bereits durch die Textauswahl durch den Lehrer
(und dann erst recht durch das korrigierende Lesen} wird ein kritisches und reflektie-
rendes Lesen befordert. So kann GeiBler folgern, dass ,,rationale kritische Arbeit Vor-
aussetzung" sei (ebd., 69) fiir einen ,eingreifenden Literaturunterricht” (ebd.). Der
Aufgriff der Hermeneutik in der zeitgendssisch aktuellen Variante Gadamers wird
produktiv gewendet und mit den Zielsetzungen einer Kritischen Didaktik verbunden.
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So bleibt das Verstehen zwar Notwendigkeit, die Lesehaltung an sich ist jedoch keine
kontemplative und nachvoilziehende mehr, sondemn eine distanzierte und reflektierte.
Dahinter steht ein anders Bild vom Leser; eint anderes Ideal also, das ,,nicht nur affir-
mativ, sondern unter dem Aspekt pddagogischer Einsichten auch kritisch sein” kann
(ebd., 70). Dieses Idealbild bestimmt auch eine der wichiigsten Didaktiken der 1970er
Jahre, Helmers Didaktik der deutschen Spmche:ls .Lernziel des Literaturunterrichts ist
die selbstindige und kritische Rezeption von Literatur.” (Helmers 1972, 298) Noch
deutlicher; ,,An die Stelle subjektiver Einfiihlung tritt bei der Rezeption die kritische
Haltung des Rezipienten.” (ebd., 304) Helmers argumentiert deutlich vom Leser her,
der das gedachte Produkt der literaturdidaktischen Anstrengungen darstelit. Anders als
Geilller bemiiht Helmers statt der Hermeneutik den Strukturalismus, wenn es um das
Verstehen von Literatur geht, und verbindet mit der strukturalen Methode das pidago-
gische Leitbild des kritischen Lesers: ,,Es geht um systematisches unterrichtliches Er-
schliefien literardsthetischer Strukturen zum Zweck der Realisierung relevanter gesell-
schaftlicher Funktionen.” {ebd., 308) Auch bei Helmers findet sich also eine methodi-
sche Doppelstrategie, die sich iiber eine Ablehnung der ,einfiihlenden Methode™, der
wbiographischen Methode™ und der ,,positivistischen Methode™ (ebd., 311) konturiert.
An anderer Stelle fasst Helmers diese Methoden unter dem Begriff des ,,moralisieren-
den Literaturunterrichts™ zusammen (Helmers 1970, 26}, der ,,mit beteiligt ist an der
deutschen Katastrophe™ (ebd.). Helmers votiert fiir den ,,strukturalen Literaturunter-
richt, denn ,.die einzelnen dsthetischen Formen sind relevante Faktoren des literari-
schen Lehrplans. Sie alle zusammen bilden die Elemente der Struktur* (ebd., 30).

Der strukturale Literatvrunterricht findet sich in besonderem Mafle in Hans Kiiglers
Literatur und Kommunikation aus dem Jahr 1971 ausgebildet. Kiigler etabliert drei
Lliterarische Kommunikationsformen®, die nebeneinander im Unterricht Bestand ha-
ben kénnen und auf verschiedenen Schulstufen ihre Berechtigung haben: das herme-
neutische Lesen, das gesellschaftskritische Lesen und das strukturale Lesen eines Tex-
tes. Entscheidend ist dabei die Passung von Text {,,Lexie™) und Lesart (,.lecture®); so
muss sich ,eine der Lexie entsprechende Leseweise (,lecture’) ergeben® (Kiigler 1971,
123). Moderne Texte, die, wie Beispiele aus dem Expressionismus zeigen, die Ein-
stimmung des Lesers gerade verhindern wollen, kénnen nicht mit hermeneutischen
Methoden behandelt werden. Kiigler entwirft so das Bild eines flexiblen Lesers, der
entsprechend der Textsorte iiber unterschiedliche Rezeptionsmodi frei verfiigt. Er
schaltet zwischen einfithlendem, kritischem und struktural-zergliederndem Lesen hin
und her und passt seine Lesehaltung der Art des Textes an. Diabei lehnt Kiiger das ,e-
motionale Lesen™ jedoch ab, denn ,,der Lesende verfehlt im undeutlichen Gestimmt-
sein den Text und damit die Méglichkeit zur Kontrolie des Textzusammenhangs”
(ebd., 125). So kann das hermeneutische Verstehen fir Kiigler auch nur ,,voriiberge-
hendes Moment* sein, ,,gerade im Unterricht der Primarstufe®, ,,aus dem sich andere
Verfahren des Textumgangs (dialektische und strukturale Methoden) ableiten lassen™
(ebd., 126). Kiigler erkennt jedoch auch die Gefahr seines Ansatzes, die in der Routi-
nigierung von Methoden besteht, wobei das literarische Kunstwerk, ,,der semantische
Mehrwert des poetischen Sprechens” (ebd., 218) beim ,methodischen Exerzitium®

¥ vgl. Miiller-Michaels 1980, 43 ff., Paefgen 1999, 21 {f.
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(ebd.} ignoriert wird. 8o fordert Kiigler: ,,die wachsende Hierarchie der Lemziele auf
der Ebene der didaktischen Theorie miifite auf der Ebene der Rezeption mit einer Ver-
dichtung der Wahmehmung und einer Vertiefung der Bedeutung korrespondieren.®
{ebd., i.0. kursiv) Kiiglers Beispiele aus dem Unterricht (fiinf Analysen literarischer
Texte vom 2. bis zum 9. Schuljahr) zeigen jedoch das strenge strukturalistische Ver-
fahren; auch die Beispiele fiir das hermeneutische und das ideologiekritische Lesen
sind vom ,,Zergliedern® geprigt. Kiiglers Leserbild ist somit durch die Vorstellung des
rational scharfen, kritisch-distanzierten Umgangs mit Texten charakterisiert, webei das
emotional-affirmative Lesen klar unterreprisentiert ist.

Die Kritische Didaktik verschérft dieses Leserbild noch; die Erziehung zum miindigen
Leser komrespondiert mit dem Wunsch nach politischer Emanzipation, gesellschaftli-
cher Mitbestimmung und dem Aufbrechen verkrusteter sozialer Strukturen. Dafiir ste-
hen beispielsweise die Texte des Bremer Kollektivs. Das allgemeine Ziel des Deutsch-
unterrichts fautet hier: ,,Die Emanzipatien des Individuums, d.h. die Ablésung aus in-
dividueller und sozialer Heteronomie durch die Befihigung des Schiilers, sie zu erken-
nen und im politischen Handeln zu iiberwinden.” {Bremer Kollektiv 1974, 21, i.0.
kursiv} Es gilt, dem Schiiler als dem Rezipienten eines Textes dessen ,,politisches Po-
tential”“ {(ebd., 23) einsichtig zu machen, um ihn zu politischemn Handeln zu befdhigen.
In dem MafBe, in dem Texte als ,,vermittelt-vermittelnde Momente des Skonomisch-
materiellen und ideellen Prozesses von Gesellschaft und Geschichte begriffen werden®
(ebd., 25), wird das Lesen dem sozialen Handeln untergeordnet und funktionalisiert.
Man geht von Texten aus, die ,;real von den Massen konsumiert™ werden (ebd., 27),
und der Schiifer tritt als Leser hochliterarischer Texte kaum noch in Erscheinung.'
Die Lektiire literarischer Texie wird von einer Fiille werkexterner Lesesteffe nmgeben,
die das literarische Werk in seine sozialen, historischen und pelitischen Entstehungs-
bedingungen einrlicken. Die Unterrichisformen (besonders interdisziplindre Projektar-
beit, Gruppenarbeit, Teamarbeit} stehen im Veordergrund, wenn es um die Einiibung
und Simulation sozialen Handelns geht.

In direkter Beeinflussung durch die Rezeptionsisthetik bildete die Rezeptionspragma-
itk ein neues Interesse am Leser und seinem Handeln mit Literatur aus. Miiller-
Michaels fordert, den ,Leser als literarische Instanz wiederzuentdecken (Miiller-
Michaels 1978, 30}. Allerdings relativiert er den Anspruch der Rezeptionsisthetik und
formuliert damit den zentralen Kritikpunkt an den idealtypischen Leserentwiirfen:

Fast durchweg ist der Leser rezeptionsdsthetischer Studien, wenn nicht als Philologe, so doch
als Archilescr, als Biindelung aller nachweisbaren Leserreaktionen also, gemeint. In vielen le-
seorientierten literaturwissenschafilichen Asbeiten sind Untersuchungssubjekt und Untersu-
chungsobjekt, jedenfalls was ihren Status gegeniiber Literatur angeht, identisch. [...] Nur ganz
am Rande taucht schliefilich bisher in dem Forschungsprogramm der nichtprofessionelle Leser
mit seinen zundchst nicht literarisch vermittelten alltdglichen, Skonomischen, politischen Be-
diirfnissen, Problemen und Fragen auf [...] Die Literaturdidaktik hat aber seit langem und mit
gleichbleibender Intensitédt jene Mehrheit nichtprofessioneller Leser und deren Ausbildung im
Deutschunterricht aller Schularten und Schulstufen im Blick gehabt [...] {Miiller-Michaels
1978, 32)

13

vgl. Paefgen 1999, 37, ferner Miller-Michaels 1980, 111 ff.
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Mit der Kritik am idealtypischen Leserbild der Rezeptionsisthetik verbindet Miiller-
Michaels die Forderung nach empirischer Erforschung der Mehrheit der nichtprofessi-
onellen Leser, die in erster Linie die lesenden Schiiler sind. So formuliert Rupp als
Leitfrage seiner rezeptionspragmatischen Untersuchung: ,, Welche literarischen Rezep-
tionsprozesse durchliuft der nicht-professionelle Leser (hier: der Schiiler) unter den
Bedingungen schulischer Bildung und Erziehung?“ (Rupp 1987, 20) Miiller-Michaels
erwihnt mit den ersten empirischen Forschungen von Eggert, Berg und Rutschky eine
wegweisende Unternehmung zur Erforschung von Rezeptionshandlungen in den
1970er Jahren.™® Miiller-Michaels entwirft ein von der Kritischen Didaktik abweichen-
des Bild vom schulischen Leser: Dieser ist ,,autonomes Subjekt gegeniiber Literatur
und literarischer Uberlieferung® und wird ,,produktiv titig* (ebd., 33). Entscheidend
ist die Tatsache, dass der nichtprofessionelle Leser den ,,dialogischen Charakter von
Literatur an seiner eigenen Lektiire” erfihrt (ebd., 34) und so ,,in der Auseinanderset-
zung mit literarischen Vorlagen die eigenen Erfahrungen ins Spiel” bringt (ebd., 35).
Der Leser wird - im Vergleich zum Leserbild der Kritischen Didaktik — aus dem ge-
sellschaftlichen Zusammenhang ein Stiick wieder herausgerommen und dem individu-
ell-intimen Lesen zugefiihrt. Ein diesbeziiglich deutliches Kennzeichen ist die Rehabi-
litierung der ,.Einfiithlung™ als , Identifikation mit Personen und des , konsurnptiven
Genusses™ von Literatur {ebd., 33). Das Leserbild, das Miiller-Michaels entwirft, soll
allerdings empirisch abgesichert sein; er erwiihnt die Methode der teilnehmenden Beo-
bachtung am Schulunterricht und entwickelt spiter das Fallstudienkonzept (Miiller-
Michaels 1987, 16 ff.}, das bei Rupp (1987} dann konkreter als die ,,auf den ,objekti-
ven Sinnzusammenhang' (Adorno} und damit gerade auf das Singuldre und Latente
zielende qualitative Inhaltsanalyse* gefasst wird (Rupp 1987, 24). In den Deutschiur-
sen (1987) formuliert Miiller-Michaels das Konzept der , Produktiven Rezeption™ von
Literatur, das entsprechend dem Leserbild die autonome Auseinandersetzung des
Schiilers mit Literatur betont und ,,Verstehen als Applikation” (Miiller-Michaels 1987,
25) definiert. ,,Damit wird noch einmal deutlich, dall Formen produktiver Lektiire [...]
den Akt des Verstehens selbst verdndern, insofern gedankliche, emotionale und soziale
Beteiligung gefordert ist.” (Miller-Michaels 1991, 593) Die Rezeptionspragmatik
wendet sich friilh gegen Formen des ,radikalen Produktionsunterrichts {ebd.), denn
das Verstehen als Applikation bendtigt den literarischen Text ,,als stindige Herausfor-
derung™ (ebd.). So kann die Rezeptionspragmatik als Versuch verstanden werden, bis-
herige Entwiirfe zum Leser und zum Verstehen zu synthetisieren, den Akzent auf den
nichtprofessionellen Leser zu wenden und einen Schri#t zur Empirie hin zu wagen.

Die didaktischen Forschungsunternehmungen der 1970er Jahre initiieren damit unter
dem Blickwinkel der Leserforschung in zweifacher Hinsicht einen Paradigmenwech-
sel: Zum einen eniwerfen sie Konzepte aktiver Lesesteuerung durch nicht-
professionelle Rezipienten, zum anderen lenken sie die Aufmerksamkeit auf den uner-
forschien, nun mit empirischen Methoden zu erfassenden nicht-professionellen Rezi-
pienten. Beide Ansitze wurden in der Folge weitergefiihrt und spezifiziert. Mit den
Untersuchungen von Eggert, Berg und Rutschky begann eine Forschungslinie der his-
torischen und gegenwartsbezogenen Erforschung von Rezeptionshandlungen. Die Re-

2

vgl. Eggert / Berg / Rutschky 1975, Eggert / Rutschky 1977, Eggert / Rutschky 1979
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zeptionspragmatik gab daniber hinaus den literaturdidaktischen Anstol zur Konzeptu-
alisierung des radikal aktiven Lesers, dessen Produkte (Sinnkonstruktionen, aber auch
eigene Schreibversuche) dem literarischen Text gleichgesetzt wurden. Zwar wendete
sich die Rezeptionspragmatik frith gegen solche Unternehmungen {vgl. oben), jedoch
wurden das Konzept des produktionsorientierten Literaturunterrichts und sein Leser-
bild bald zum herrschenden Paradigma. Beide Ansitze — die empirische Erforschung
von Leserhandlungen im Bereich der Literaturdidaktik und das Leserbild der Vertreter
des produktionsorientierten Literaturunterrichts — sollen nun abschlieflend vorgestellt
werden.
Ich beginne mit den theoretischen Modellierungen ,,aktiver Leser” im Horizont des
produktionsorientierten Literaturunterrichts. Giinter Waldmann definiert das Verstehen
neu:

Etwas zu verstchen, einen Text zu verstehen, den jemand liest, bedeutet stets, das Gelesene auf

sein Sinngystem zu beziehen, genauer: sein Sinnsystem zu aktivieren, zu aktualisieren, und das

zu Verstehende aktiv und konstruktiv mit ihm in Beziehung zu setzen, ihm so Sinn zu geben —
es zu verstehen: , Textverstandnis als Sinnkonstruktion’ {Groeben).” {(Waldmann 2000, 15}

Der Akzent dieser Lesetheorie liegt offensichtlich auf der Eigenaktivitit und auf der
Konstruktionsleistung des Lesers. Die Textbedeutung wird aktiviert, indem der Leser
sie gerade nicht nachvollzieht — wie es in hermeneutischen Ansdtzen der Fall war -,
sondern sie sich durch Integration in das je eigene Sinnsystem individuell konstruie-
rend anverwandeli. So betont Waldmann, dass ,die eigenen Aktualisierungen der
Sinnsysteme der Schiiler zu {iben und bewusst zu machen” sind (ebd.). Im Anschluss
an das Leerstellenkonzept Isers definiert Waldmann des Leser als ,,Koproduzent des
literarischen Textes™ (ebd., 17), der ,,Fantasiewirklichkeiten™ (ebd.) schafft. Die zwei-
fache Verwendung des Begriffs ,,Konstruktion” im obigen Zitat deutet einen weiteren
theoretischen Zusammenhang an, ndmlich den des didaktischen Konstruktivismus., In
dieser Hinsicht ist der Schiiler als ,,produktiv realititsverarbeitendes Subjekt™ zu be-
schreiben (Kriissel 1995, 130}, der im ,,Prozel3 des Aushandelns von Bedeutungen im
Unterricht” steht {ebd., 136). Lernen ist damit nicht [nformationsverarbeitung, sondern
»ein selbstandig zu vollziechender Akt mit starker Situationsbindung, in dessen Verlauf
Wissen, Inhalte, Fihigkeiten etc. nicht einfach verarbeitet oder ,absorbiert’, sondern
konstruiert werden.” {Terhari 1999, 635)

Waldmann riickt sein Konzept des produktiven Umgangs mit Literatur jedoch in die
LHiterarische Hermeneutik™ ein (26); seine Akzentuierungen (erflihrt vier Charakteris-
tika seines Verstdndnisses literarischer Hermeneutik auf) und seine Hierarchiebildung
zeigen jedoch, dass die Eigenaktivitit des Lesers fiir ihn entscheidend ist. Die cben
zitierte Definition bleibt richtungsweisend; der zweite Aspekt fordert, den Text ,,ima-
ginativ durch Bezug auf die eigene Lebenssituation [...] zu konkretisieren und ihn so
mit seiner [...] Fantasie subjektiv anzueignen.” (ebd.} Erst im Anschluss geht es
Waldmann um die ,spezifisch literarische Gestalt™ des Textes und die ,,geschichtli-
chen, gesellschaftlichen, kulturellen, literarischen Beziehungen, die ihn bestimmen®
(ebd.), also um die Analyse interner und externer Textmerkmale. Spinners Auflistung
von Prinzipien des Literaturunterrichts zeigt, welches Verstindnis vom Leser im Hin-
tergrund der Produktienserientierung steht: Es geht um , nicht-analytische Zugangs-
weisen zu Texten”, um die ,Férderung der Imaginationskraft* im ,,individualisieren-
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den Unterricht” (Spinner 2002, 253). Konkrete Beispiele gibt die Liste produktionsori-
entierter Methoden bei Haas, Menzel und Spinner (1994). Der im Unterricht Lesende
kann also als ein thtig mit Literatur Handelnder beschrieben werden, dessen subjektive
Imagination sich textgestiitzt entfaltet und sich abschlieBend in einem vom Fext zu
unterscheidenden, eigenen Produkt manifestiert. Die Auseinandersetzung von Eige-
nem und Fremdem, die fiir die Hermeneutik und die Rezeptionspragmatik noch konsti-
tutiv war, indem sie ein produktives Oszillieren von Text und Leser anstiefl, wird bei
der Produktionsorientierung zum Pol des Eigenen hin verschoben. Es geht primir um
die Anverwandiung des Textes und seine Relevanz fiir das eigene Dasein. Dieser Le-
ser nutzt den Text also als Basis fiir die Entfaltung seiner Kreativitit und Imagination
und fiir Einsichten in individuelle Existenzweisen.

Die empirische Erforschung von unterrichtlichem Handeln und Interpretationsvorgin-
gen im Deutschunterricht setzte mit der Studie Schiiler im Literaturunterrichi (1975)
von Eggert, Berg und Rutschky ein”' Eggert und Rutschky halten programmatisch
fest, dass sich die empirische Forschung ,,dem MiBtraven und der Kritik an einem Un-
terricht [verdanki], der sich Illusionen macht iiber die Lektiireinteressen und —
gewohnheiten seiner Schiiler” (Eggert / Rutschky 1977, 13). Thre Forschungen zeigen,
dass ,jede Interpretation eine larvierte Selbstdarstellung ist, die nach Anerkennung
verlangt” (ebd., 22), so dass Textrezeption ,,im Naturzustand” {Eggert / Berg / Rutsch-
ky 1975, 273) nicht erforschbar ist, da die soziale Situation der Datenerhebung und die
Anwesenheit des Forschers das Ergebnis immer verzerrt. In der Sitation der Datener-
hebung zeigt sich somit nicht der ,.einsame Privatleser”, sondern der Schiiler in seiner
~s0zialen Rolie” (ebd., 274). Offensichtlich sind die ersten Ansdtze zur empirischen
Erforschung des (jugendlichen) Lesers stark vom sozialwissenschaftlichen Trend der
1970er Jahre geprégt, denn man befrachtet das Untersuchungsobjekt ausschlieBlich als
vom sozialen Umfeld beeinflusst.

Das folgende Kapitel betrachiet die empirische Leseforschung vergleichend mit der
Absicht, die Probleme der bislang ausgearbeiteten Ansitze herauszustellen. Zusam-
menfassend kinnen Charakteristika und Probleme der literaturwissenschaftlichen und
literaturdidaktischen Perspektive auf den Leser herausgestellt werden;

¢ Von den hermeneutischen Ansétzen des 19. Jahrhunderts bis hin zu konstrukti-
vistischen Auffassungen von Lemprozessen und Textaneignungen ist eine Ver-
schiebung hin zu einer deutlichen Profilierung der Lesertdtigkeit und seiner ak-
tiven, subjektiven Textrezeption feststellbar.

» Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik lassen sich bis in die Gegenwart
hinein von Idealentwiirfen der Lesetitigkeit leiten. Diese Entwiirfe sind haufig
an der Vorstellung des geschulten Lesers, der mit Hochliteratur umgeht, orien-
tiert.

¢ Die empirische Erforschung des jugendlichen Lesers®? ist von Beginn an quali-
tativ orientiert und bettet den Schiiler in sein soziales Umfeld ein.

2 ypl. dazu avsfishrlich Pacfgen 1999, 45 ff,

Damit ist Empirie verstanden als Form der sozialwissenschafilichen Forschung nach Mafigaben
und Giitekriterien, die erst in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts genauer bestimmt wurden.
Selbstverstindlich gab es bereits seit der Jahrhundertwende um 1900 Ansitze zur wissenschaftli-
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Zum Begriff der Literaturdidaktik — literaturdidaktische Forschung

Inwieweit kann eine Untersuchung wie die vorliegende als | literaturdidaktische For-
schung" etikettiert werden? Dem liegt ein Verstindnis von Literaturdidaktik zu Grun-
de, das im Folgenden erdrtert werden soll. Dabei geht es im Kern um die Frage, ob
eine Arbeit, die mit Methoden der Sozialforschung das Leseverhalten und das Ver-
stAndnis von literarischer Bildung in bestimmten Generationslagen zu bestimmen ver-
sucht, Grundlagenforschung fi#i» die Literaturdidaktik betreibt oder ob sie bereits (ei-
genstindige) literaturdidaktische Forschung ist. Diese Differenzierung leitet zu einer
weiterfiibrenden, grundlegend wissenschafistheoretischen Implikation iiber; Erschipft
sich die empirische Forschungsarbeit darin, Wissen fiir den Anwendungsfall (also fiir
eine Handlungswissenschaft) bereitzustellen, oder ist das von ihr eruierte Wissen auch
fahig, fiir sich selbst Geltung zu beanspruchen, chne sich also durch die Anwendung
{beispielsweise im Handlungsfeld Schule) legitimieren zu miissen? Mit solchen Fragen
ist vor allem das Verstindnis von Literaturdidaktik beriihrt, das sich seit den 1970er
Jahren von der ,,normsetzenden Handlungswissenschaft” im Spannungsfeld von Lite-
raturwissenschaft, Pidagogik und Schule hin zur eigenstindigen Fachwissenschaft
entwickelt hat.

2002 wverortet Klaus-Michael Bogdal die Literaturdidaktik im oben genannten Span-
nungsfeld und bestimmt ,,das Zentrum der Literaturdidaktik™ als ,literaturwissen-
schaftlich orientierte Vermittlungstitigkeit” (Bogdal 2002, 15). Nach Bogdal kann Li-
teraturdidaktik sich nicht auf die ,,Beobachtung von Leseprozessen und Methoden der
Vermittlung” (also auf Lese- und Unterrichisforschung) beschrinken, sondern muss
sich im Kem mit der ,,Vermittlung von Literatur” befassen {16). Zwar bestimmt Bog-
dal auch die ,,empirische Erforschung” (17} des Deutschunterrichts als eine der Auf-
gaben der Literaturdidaktik, halt jedoch im Anschluss programmatisch fest:

Aus den genannten Griinden [Bogdal bezieht sich vor allem auf den rapiden gesellschaftlichen
Wandel, C.D.] kann sich die Literaturdidaktik wie jede andere Fachdidaktik nicht auf die Beo-
bachtung der Institution Schule beschrinken. Sie sollte in starkerem Mafie als bisher Konzep-
tienelles zu ihrer Entwicklung beitragen. Das beginnt mit der Definition von Literaturunter-
richt und reicht von Vorschligen zum Status der Literatur in den einzelnen Schulstufen und —
formen fiber wichtige Details wie die Stundentafel (Wie viel Deutschunterricht braucht ein
Schitler?) bis zu den Lektiirelisten. {Bogdal 2002, 19)

Bogdals Forderungen sind von einer doppelten Zielsetzung gekennzeichnet: Einerseits
gesteht er der Literaturdidaktik empirische Aufgabenbereiche zur Erforschung thres
Gegenstandes zu, charakterisiert sie also als Erfahrungswissenschaft, andererseits setzt
er jedoch einen deutlichen Akzent auf die handlungswissenschafilichen Elemente der
Literaturdidaktik, also auf Postulaten bis hin zu den Leselisten. Die an Bogdals Be-
stimmungen abzulesende Januskdpfigkeit prigt die Literaturdidaktik seit ihrer Institu-
tionalisierung in den 1970er Jahren. Brigitte Réttger definiert 1974:

Fachdidaktik ist die wissenschaftliche {und d.h. vor allem mitgeteilte und nachpriifbare) Be-

schiftigpung mit Kommunikaticnssituationen unter den besonderen Bedingungen der Schule
und des Fachs. Auf Sprach- und Literaturdidaktik gewendet bedeutet das: Es muf} ihr daran

chen Jungieserforschung, die jedoch einem anderen Verstindnis von Empirie folgten. Vgl. dazu
das folgende Kapitel.
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pelegen sein, die den unterschiedlichen Kommunikationssituationen zugrunde liegenden Pro-
zesse unter den besonderen Bedingungen der Schule zu analysieren, um sie gegebenenfalls
modifizieren und optimieren zu kénnen. (Rottger 1974, 39)

Wie Bogdal ist Rottger bemiiht, Empirie und Normsetzung zusammenzubinden; an-
ders als bei Bogdal liegt ihr Akzent jedoch auf der Forschungstitigkeit des Deutschdi-
dektikers. Es gilt ndmlich, Kommunikationssituationen zunidchst zu analysieren, um
sie dann ,gegebenenfalls” zu modifizieren. Unter dem Einfluss des Poststrukturalis-
mus und der Postmoderne-Debatte war die Literaturdidaktik der 1980er Jahre in erster
Linie an einer Neubestimmung ihrer Sollensvorschriften im Bereich der Textauswahl
(Kanonfrage, Anteil der Theorie), des Literaturbegriffs und vor allem im Bereich der
Methodik (Handlungs- und Produktionsorientierung, nicht-hermeneutische Analyse-
methoden) interessiert. Vertreter der empirischen Liferaturwissenschaft wie S. J.
Schmidt forderten jedoch bereits 1982 eine verstirkie Beschéftigung mit den wissen-
schaftstheoretischen Fundamenten des Fachs. Ziel dieser Unternehmungen sollte es
sein, das Fundament fiir eine ,cigenstindige Fachwissenschaft (Schmidt 1982, 187)
bereitzustetlen, die sich nicht darin erschdpft, ,, Teildisziplin der Literaturwissenschaft
(ebd.) zu sein. Solche Forderungen waren nicht neu; beispielsweise geht es auch Hans
Kiigler bereits 1971 um die ,sich neu konstituierende Literaturdidaktik™, die keine
~Rezeptologie® ist, sondern eine ,vorausgehende, fachwissenschaftlich begriindete
Theorie von Lehr- und Lernprozessen™ formuliert (Kiigler 1971, 18). Anders als in
fritheren Bestimmungen begriindet Schmidt jedech die Eigenstindigkeit der Fachdi-
daktik durch die empirische Erforschung ihrer Gegenstinde. So soll Wissen fiir die
Fachdidaktik durch die ,,Einfithrung einer Forschungskomponente in den Handlungs-
bereich Schule” {ebd., 197} bereitgestellt werden, um der Literaturdidaktik zu ermoég-
lichen, ,,ein eigenstindiges Konzept von schulischer L-Sozialisation™ zu entwickeln
(198}, Damit soll im Sinne Schmidts die Literaturdidaktik ,als Teil der anwen-
dungsorieniierten Komponente der empirischen Literaturwissenschaft aufgefasst™
werden (Barsch 2000, 312). Sie wiirde zu einer Integrationswissenschaft, die ,,perma-
nent zwischen Literatursystem, Literaturwissenschaft und Literaturunterricht wechselt
und vermittelt” (ebd.}. Barsch fiigt diesen drei Komponenten sogar noch die Medien-
padagogik hinzu (vgl. ebd.). Der Begriff von Empirie, wie ihn die Empirische Litera-
turwissenschaft entwickelt hat, ist jedoch nicht unumstritten (siche oben). Sie radikali-
siert zwar die Rezipientenorientierung und entwickelt Modelle literarischer Rezepti-
onstitigkeit, die am konkreten Lesevorgang orientiert sind, vernachlissigt jiedoch die
Erforschung des realen Lesers. Erst in den 19%0er Jahren kommt es daher zu einer
Riickbesinnung auf die empirischen Forschungsansiitze der 1970er Jahre (Handlungs-
forschung bei Eggert / Berg / Rutschky und auch bei Miiller-Michaels). Exemplarisch
kann hier der Band Literarische Sozialisation von Eggert und Garbe genannt werden
{1995), mit dem die literarische Sozialisationsforschung einen Hohepunkt erfihrt. So
fordert Rosebrock 199%:

Das faktische Rezeptionsverhaiten der Leserinnen und Leser muB3 die Basis didaktischer und

anderer praktischer Entscheidungen sein. Insofern ist es nicht {iberzogen, Lesesozialisations-

forschung als die Grundlagenforschung der diszipliniren Literaturdidaktik zu bezeichnen, eine
Zuordnung, die tbrigens zuneimend in der Disziplin so gesehen wird. (Rosebrock 1999, 68)
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Rosebrock versteht die empirische Rezeptionsforschung als Grundiagenforschung fir
das praktische Unterrichtshandeln; insbesondere die Lesesozialisationsforschung wird
insofern funktionalisiert im Hinblick auf Handlungswissen und Entscheidungskompe-
tenzen. Fingerhut zeigt sich diesbeziiglich ,,skeptisch*; Er grenzt sich von S, J.
Schmidts Begriindung der Fachdidaktik als eigenstindiger Wissenschaft ab, denn
~Wertentscheidungen Giber Literatur” sind ein genuiner Bereich der Fachdidaktik (Fin-
gerhut 1996, 64). Dennoch rechnet Fingerhut gqualitative Forschung iiber unterrichtli-
ches Handeln zur Literaturdidaktik und bezeichnet eine solche Orientierung der Litera-
turdidaktik als ,,Teil einer kulturwissenschaftlich ausgerichteten Germanistik™ (ebd.,
56). Diie gegenwiirtige Situation der Fachdidaktik ist weniger von Debatten iiber ihre
Eigenstidndigkeit gepriigt, als vielmehr von Debatten iiber die Begriindungszu-
sammenhiinge fiir die Eigenstdndigkeit. Die Diskussion iiber den Anteil und die Aus-
richtung empirischer Forschung zwischen quantitativem und qualitativem Paradigma
mimunt dabei einen hohen Stellenwert ein. Unumstritten erscheint die Tatsache, dass
empirische Forschungsarbeit zur Fachdidaktik als eigenstindiger Wissenschaft gehért.
Im Zentrum empirischer Forschungsarbeit stehen der Literaturunterrichi und das schu-
lische Lesen. Empirische Forschung ist hier zundchst Unterrichtsforschung (Lehr-
Lemforschung) und Wirkungsforschung (Leseforschung im engeren Sinne). Fiir diese
Ausrichtung der empirischen Didaktik stehen die Binde Empirische Unterrichisfor-
schung und Deutschdidaktik (Hgg. C. Kammler und W. Knapp, 2002) und Deutschun-
tervicht empirisch (Hgg. . Stiickrath und R. Strobel, 2005). Kammler und Knapp for-
mulieren programmatisch im Vorwort des ersten Bandes:

Es bleibt auch weiterhin eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik, neve Theorien des Deutsch-
unterrichts zu konzipieren. Thr Ziel muss aber ebense die wissenschaftlich — und das heillt e-
ben auch: empirisch - fundierte und gleichzeitig praxisnahe Uberpritfung und Weiterentwick-
lung von Lehr- und Lernkonzeptionen sein. In diesern Sinne versteht sie sich als experimentel-
le Wissenschaft. (Kammler / Knapp 2002, 3}

Kammler und Knapp treiben die empirische Ausrichiung der Deutschdidaktik vor al-
lem in der Richtung der modelihaften und damit experimentellen Uberpriifung von
Lernkonzepten (also auch: von Methoden) weiter, Sie verbleiben damit im Kreis der
rein schulischen Vermittlungssituation; hier geht es um die Erforschung von Unter-
richtshandlungen wie vor allem der Unterrichtskommunikation und des Schriftsprach-
erwerbs. In diesem Sinne rdt Bremerich-Vos im grundlegenden Beitrag des Bandes
dann anch zur Besinnung auf ,alte Ansétze der fachdidaktischen Handlungsforschung™
(Bremerich-Vos 2002, 27) und fordert von der Deutschdidaktik ,,empirisch zu Werke
zu gehen” und dabei ,.einen weiten Begriff von Empirie zu kultivieren® (ebd.).

In dem Band von Stiickrath und Strobel (2005} legt Norbert Groeben den grundlegen-
den Beitrag vor; seine Argumentation bezieht sich in erster Linte auf Aspekte der Wir-
kungsforschung, im weiteren Vertauf auch auf die Lehr-Lernforschung. Groeben zeigt
sich als einer der entschiedensten Vertreter der Empirisierung der Didakiik:?

2 Dies zeigt sich besonders in seiner Forderung, die ,.Zusatzqualifikation der Schulpraxis™ fiir Di-

daktik-Professuren abzuschaffen zugunsten einer ,.szientifischen Methodenkenntnis und Metho-
denbeherrschung® (Groeben 2005, 28 £},
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Eine fachdidaktische Unterrichtsforschung wird erst erfolgreich sein, wenn die Didaklik sich
bereitfindet, ihre Unterrichtsinhalte vnd —methoden prizise zu explizieren und zu operationali-
sieren, um sie dann im Vergleich untereinander oder mit Kontroligruppen systematisch einzu-
setzen und zu {iberpriifen. [...] Beide Fragenkomplexe, die Messharkeit der Lern- und Ent-
wicklungseffekte sowie die systematische Prilfbarkeit der Didaktikeffekte, miissen von einer
konstruktiven, erfolgreichen Unterrichtsforschung (approximativ) geldést werden. (Groeben
2005, 10)

Operationalisierung und Messbarkeit sind Postulate, die an den strengen Empiricbeg-
riff der Lemzieltaxonomie erinnern.”* Tatsichlick sind die Evaluation von Unter-
richtsprozessen und die Messbarkeit von Unterrichiserfolg wesentliche Ziele von
Groebens Forderungen. So spricht er sich fiir kriterienorientierte Tests mit klar opera-
tionalisierbaren Lernzielen aus (multiple-choice-Verfahren), um Lermerfolge und
Textverstehenskompetenzen zu eruieren. Eine solche Methodologie ist eher am quanti-
tativen Paradigma orientiert; so miissen qualitative Daten nach Groeben ,,in generelle
Strukturen, Prozesse, Muster* eingebettet werden, kurz: Sie miissen ,,statistisch aufge-
arbeitet und ausgewertet werden” (Groeben 2005, 23).

Im Gegensatz zu den Positionen von Kammler / Knapp und Groeben stehen weitere
Befiirworter der Empirisierung der Literaturdidaktik, die allerdings weniger vom Un-
terrichtshandeln ausgehen, als vielmehr das Handeln mit Literatur in historische und
soziale Kontexte eingebettet sehen. Michael Kimper-van den Boogaart forderte 1997
die ,,Extension des Didaktikbegriffs®, denn es ging ihm darum, ,,den Fetisch eines Pra-
xisbezugs zu irritieren, welcher glaubt, dafl Fachdidaktik davon handele, gesichertes
Wisgen in Modelle zu iiberfithren, die sich empirisch als Direktiven unterrichtlichen
Handelns bewidhren” (Kdmper-van den Boogaart 1997, 1). Statidessen méchte er ,,den
Weg eciner texthermeneutischen Disziplin zugunsten der sozialwissenschafilichen Be-
obachtung eines Handlungssystems®” (ebd.) beschreiten. Dies impliziert die Beachtung
auch dessen, ,was {iber die auflerschulische Sozialisation der Subjekie in die Schule
transportiert wird” (ebd., 3). Zu diesem Zweck strengt Kéimper-van den Boogaart eine
kultursoziologische Untersuchung ,.von einem historisch-soziologischen Standpunkt
aus* an {ebd., 29). Er optiert somit fiir ein qualitatives Paradigma und ordnet der Lite-
raturdidaktik genuin soziclogische Methoden zu, mit Hilfe derer er besonders das au-
Berschulische Feld der Vorstellungen iiber literarische Bildung bearbeitet.

Kiamper-van den Boogaarts Position indiziert einen Wandel innerhalb der Literatardi-
daktik, denn bei ihm sind die Untersuchungsgegenstinde vom innerschulischen Feld
der Literaturbesprechung im Unterricht (Unterrichtsforschung, literarische Sozialisati-
on, subjektive Theorien Lehrender ete.) geldst. Untersuchungsobjekte der Literaturdi-
daktik werden das Buch und das Lesen in seinen sozialen Kontexten; primdr sind da-
mit Kontexte gemeint, in denen es um Literaturvermittlung geht. In diesen Zusam-
menhang fallen generell auch Forschungen zu historischen Vermittlungssituationen,
also zur Geschichte des Deutschunterrichts, aber auch zur historischen Kanonfor-
schung. Hermann Korte definiert dem entsprechend:

Literaturdidaktik — so wie ich sic verstehe — als Disziplin der Literaturwissenschaft — ist in
diesem Kontext die systematische Erforschung der Vermittlung von Literatur im kulturellen

2 vgl. Bloom u.a, 1972, 15: ,,Wie verhilt sich ein Schiiler, der wirklich versteht im Gegensatz zu

cinem, der dieses Verstdndnis nicht besitzt?
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und gesellschaftlichen Ensemble literaturvermittelnder Instanzen. Deshalb gehdren Kanonge-
schichte und Kanontheorie zu ihren genuinen Forschungsfeldern. Diesen Anteil an der oft zi-
tierten Arbeit am Kanon sollte sich die Literaturdidaktik nicht nehinen lassen: als Reflexions-
wissenschaft mit eigenen Frage- und Erkenntnishorizenten. (Korte 2002, 321}

Die Ausweitung der Forschungsgegenstinde ist auch bei Korte ablesbar, betonte
Kamper-van den Boogaart die Integration der auflerschulischen Instanzen der Soziali-
sation, so geht es auch Korte nicht mehr nur um die Schule, sondern um | literaturver-
mittelnde Instanzen” und vor allem auch um histosische Forschung. Hermann Korte
setzt 50 ,.einen deutlichen Akzent auf die historische Dimension der Literaturvermitt-
lung und die historische Perspektive des Literaturunterrichts {...] in einer Zeit, in der
die Literaturdidaktik sich entweder zunehmend mit empirischem Interesse als Diszip-
lin der Unterrichtsforschung begreift oder sich als Praxisberatung definiert und Kon-
zepte, Vorschlige und Rezepturen fir den Deutschunterricht entwickelt.“ (Korte /
Rauch 2005, 7). Kortes Abgrenzung zur Unterrichtsforschung zeigt deutlich die ver-
schiedenen Mdéglichkeiten auf, die sich innerhalb der empirischen Ausrichtung der
Literaturdidaktik gebildet haben;

» Literaturdidaktik als empirische Unterrichtsforschung (Erforschung des (kom-
munikativen) Unterrichtshandelns z.B. durch Gesprichsforschung, Uberpriifung
von didaktischen Konzepten, Methoden und Medellen {Lehr-Lernforschung
z.B. mit experimentellen Methoden)

e Literaturdidaktik als empirische Wirkungsforschung (Leseforschung z.B. mit
psychologischen Methoden, Kompetenzforschung, alters- oder geschlechtsspe-
zifisches Lesen}

» Literaturdidaktik als Erforschung der historischen Literaturvermittlung {z.B.
Kanenforschung, Erforschung des historischen Deutschunterrichts, Geschichte
des Lesens)

» Literaturdidaktik als soziologische und sozialwissenschaftliche Forschung (z.B,
literarische Sozialisationsforschung, literarische Bildungsforschung, Lesebio-
graphieforschung, kultursoziologische Rezeptionsforschung)

Die vier Forschungsausrichtungen innerhalb der empirischen Orientierung der Litera-
turdidaktik sind Belege und Legitimationen fiir die Behauptung der Eigenstandigkeit
des Faches, die gegenwiirtig konsensuell auch bereits in den einschligigen Einfiithrun-
gen vorausgesetzt wird:

Die Literaturdidaktik versteht sich hewte als eigenstindige Disziplin, die sich mit den Wech-
selwirkungen zwischen literarischen Texten und den sie rezipierenden Subjekten in Lehr- und
Lernkentexten auseinander setzt. Nicht mehr haltbar ist filr uns heute die Vorstellung einer
germanistischen Mutterwissenschaft {,Neucre Dentsche Literaturwissenschaft™), von der sich
Didakiik ableiten liee. (Abraham / Kepser 2005, 43}

Konfrontiert man allerdings die Definition der Literaturdidaktik im Sinne von Abra-
ham / Kepser mit der obigen Ubersicht der vier Forschungsrichtungen des Faches,
wird deutlich, dass die vierte Bestimmung der ,,Literaturdidaktik als soziclogische und
sozialwissenschaftliche Forschung” den von Abraham und Kepser gesetzten Rahmen
der ,Lehr- und Lernkontexte™ in Teilen iiberschreitet. Bereits Kdmper-van den Boo-
gaart merkte an, dass der auflerschulische Zusammenhang der familidiren, gesellschaft-
lichen und auch individuellen Rezeptionssituationen fiir den schulischen Kontext im-
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mense Bedeutung erfangt. Schulische Leseprozesse sind nicht von sonstigen lebens-
weltlichen Rezeptionshandlungen abldsbar zu denken. So solite Literaturdidaktik ver-
standen werden als eigenstindige Disziplin mit empirischer Grundiagenforschung zu
textorientierten Vermittlungssituationen und Rezeptionshandhungen. Dabei ist aller-
dings zu beachten, dass man es mit einem ausgeweiteten Textbegriff zu tun hat: Ver-
mittlung und Rezeption von literarischen und pragmatischen Texten kann kaum von
medialen Rezeptionskontexten isoliert werden, Langst ist die Literatur besonders fiir
den kindlichen und jugendlichen Leser Teil eines Medienverbundes und nur eine An-
eignungsstrategie unter vielen maéglichen. Allein das Lesen am Bildschirm (z.B. im
Internet) kann als Beleg fiir die Einseitigkeit eines auf Literatur oder auch Printmedien
begrenzien Textbegriffs dienen.
Damit wird der der vorliegenden Arbeit zu Grunde liegende Begnff von literaturdidak-
tischer Forschung deutlicher, Zunéchst impliziert dieser zwei Ausweitungen beziiglich
des Forschungsfeldes:

» Forschungsgegenstand ist nicht nur das Subjekt in Lehr-Lemkontexten, sondem

das in seine lebensweltlichen Zusammenhinge eingebettete Subjekt.
¢ Forschungsgegenstand ist nicht nur das Verhilinis des Subjekts zu literarischen
Texten, sondern das des Subjekts zu allen medialen Textformen.

Die vorliegende Arbeit ist weniger an historischen Vermittlungssituationen von Litera-
tur interessiert, sondern bezieht sich auf gegenwirtige Symptome des Leseverhaltens
in ihrer Relation zur Umwelt, die an lesebiographischen Narrationen ablesbar wird.
Damit ist die Arbeit eher dem vierten Sektor der Literaturdidaktik als soziologischer
und sozialwissenschaftlicher Forschung zuzurechnen.
Literaturdidakiik wird hier verstanden als eine eigenstindige Disziplin mit empiri-
schen Forschungsaufgaben, die sich mit Vermittlungssituationen von und Rezeptions-
handlungen mit Texten auseinander setzt. Zu kldren bleibt die Frage nach dem funkti-
onalen Stellenwert der empirischen Forschungsanteile innerhath der Disziplin. Es er-
scheint prekir, empirische Forschungsarbeit nur deshalb auf praktische Verwendungs-
und Verwertungszwecke hin zu definieren, weil sie innerbalb einer Disziplin erzeugt
werden, deren Seibstverstindnis zundchst das der Handlungswissenschaft war. Von
diesem Seibstverstiindnis hat sich die Literaturdidaktik jedoch lingst emanzipiert. Sie
integriert zu gleichen Anteilen erfahrungs-, reflexions- und handlungswissenschaftli-
che Elemente. Damit verdndern sich auch der Status empirischer Forschungstitigkeit
und der Stellenwert ihrer Ergebnisse. Beide sollten aus blofier Zweck-Mittel-Relation
herausgeldst werden, also auch jenseits eines reinen Funktionalismus Geltung bean-
spruchen diirfen. Literaturdidaktische Forschung, die ausschlieBlich im Blick auf eine
unterrichtspraktische Verwertbarkeit konzipiert wird, sich also lediglich durch den
Anwendungsfall legitimiert, bedeutete eine unzulidssige Verengung des Blickfeldes
und eine allen Einsichten der Sozialwissenschaft iber die komplexe Verflechtung von
Individuam und Lebenswelt widersprechende Verkirzung. Das schulische Handeln
mit Texter ist eben nur ein relativ kleiner Ausschnitt aus den biographischen Statio-
nen, an denen Texte filir das Individuum bedeutsam werden, die alse die handlungslei-
tenden Vorstellungen des Individuums iiber Literatur und Texte generell pragen.
Damit soll nicht gesagt werden, dass eine von allen Verwendungskontexten abgeldste
literaturdidaktische Forschung das Ziel sein kann oder solite. Selbstverstindlich zeitigt

32



auch eine ausgeweltete Forschungstitigkeit im Sinne der oben so etikettierten histori-
schen oder soziologischen Ausrichtung der empirischen Literaturdidaktik Ergebnisse,
die direkt oder indirekt das gegenwirtige Lehrerhandeln beeinflussen, denn diese Er-
gebnisse fliefien in die Lehrerausbildung mit ein. Ihre konkrete unterrichtspraktische
Verwertbarkeit im Sinne einer ,,Rezeptologie” ist jedoch sicherlich nicht unmittelbar
gegeben.

Vorhaben und Zielsetzung der Studie®™

Die Studie erforseht mit kultursoziclogischen Methoden (narrative Interviews, Deu-
tungsmusteranalysen) den Stellenwert der literarischen Bildung bei Jugendlichen und
jungen FErwachsenen des Hochkuiturschemas, deren literarische Sozialisation auch
durch die Prisenz voen AV-Medien und Computer geprigt ist.

Die Studie méchte mit ihren Ergebnissen und Schlussfolgerungen Wissen ither den
kulturellen und medialen Wandel bereitstellen. Der Schwerpunkt der Untersuchungen
liegt auf dem Begriff der literarischen Bildung, daher sind die Ergebnisse insbesondere
relevant fiir die Bildungsforschung, die Literaturdidaktik, die Pddagogik und die Lese-
und Biographieforschung,

Die Studie trigt eindeutig einen Pilotcharakter, denn die oben genannten Zusammen-
hinge sind in dieser Form noch nicht Gegenstand einer gréfleren Untersuchung gewe-
sen. Die Begrenzung auf eine Kohorte und ein Schema (siche unten} macht eine detail-
lierte Herangehensweise méglich und kann somit den Status des literarischen Lesens
in einer Kohorte, die mit dem Computer aufgewachsen ist, erstmalig genau beschrei-
ben. Die Interdepenzen zwischen der Sozialisation im Medienverbund und den Vor-
stellungen von literarischer Bildung kénnen somit prizise erfasst werden.

Es wird erforscht, mit welchen Vorstellungen und handlungsleitenden Deutungsmus-
tern der Begriff der literarischen Bildung umgeben ist. Zu diesem Zweck geht die Stu-
die mit kultur- und wissenssoziologischen Methoden vor: 15 narative Interviews zur
Literatur- und Mediensozialisation der Jahrgénge 1983-1988 werden mit sozialwissen-
schaftlich-hermeneutischen Methoden ausgewertet. Die Informanten sind dem ,,Hoch-
kulturschema® zuzurechnen (geisteswissenschaftliche, literarische, kiinstlerische Inte-
ressen); auflerdem verlduft ihre frithe literarische Sozialisation {Grundschulalter) paral-
lel zur Sozialisation mit Neuen Medien. Im Rahmen der Auswertungen geht es nun um
eine Rekonstruktion sozialer Zuschreibungen und Erwartungen an die literarische Bil-
dung (Deutungsmuster). Die kultursoziologische Rezeptionsforschung ist an den
Selbstbeschreibungen und -deutungen des Leseverhaltens interessiert (z.B. an Alltags-

¥ Im Folgenden wird eine kurze Ubersicht geboten, die in den Kapiteln 1 bis 3 konkretisiert wird.

Daher soll auf Verweise und Quellenangaben ebenso verzichtet werden, wie auf eine iiber das
zum Verstindnis Notwendige hinausgehende Erliuterung zentraler Termini. Dies wird in den ge-
nannten Kapiteln geleistet.
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theorien iiber , Fiktionalitdt™, ,ldentifikation”). Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei
wechselseitigen Einflussnahmen zwischen AV- und digitalen Medien und Literatur,

Wenn Im Kontext der Arbeit von , Julturellem Wandel* die Rede ist, meint dies zwei-
erlei: einen sozialstrukturellen Wandel, also die Abldsung der Klassen- und Schich-
tenmodelle durch Modelle der Milieuzugehérigkeiten, und einen medialen Wandel.
Milieus definieren sich besonders durch kulturelle und damit sozialdsthetische Prakti-
ken der ihnen zugehdrigen Individuen, weniger durch das Vorhandensein ékonomi-
schen Kapitals oder andere Faktoren. Dies schifgt sich in der Arbeit besonders in heu-
ristischer Hinsicht nieder; Die Informanten entstammen einem ,,Schema™, das sich
wiederum durch die {mégliche} Zuordnung zu Milieus definiert. Milieus sind an den
Rindern offen und keine geschlossenen sozialstrukturellen Einheiten, Daher sind
selbstsozialisatorische Effekte von besonderer Bedeutung flir die Konstitution ven Mi-
lieus, denn es wird in einer milieu-differenzierten Gesellschaft leichter méglich, eine
Milieuzugehdrigkeit durch bestimmte soziale Attribute zu erreichen. Eines dieser Att-
ribute kann literarische Bildung sein. Als Folge des sozialstrukturellen Wandels der
Gesellschaft kann die Aneignung (oder: Selbstzuschreibung) literarischer Bildung also
ungeheuer wirksam zum Zwecke sozialer Positionierung eingesetzt werden.

Zum zweiten indiziert die Rede vom ,kulturellen Wandel” einen medialen Wandel,
also den Wechsel der Primirmedien innerhalb der Sozialisation seit etwa 1975. Fiir die
Informanten der vorliegenden Studie wird der qualitative Sprung innerhalb der Me-
diensozialisation durch den Computer (PC-Spiele) und besonders durch das Internet
seit etwa 1990 bedeutsam.

Mit diesem doppelten kulturellen Wandel sind Neuorientierungen des Lesens und des
Mediengebrauchs verbunden; Deutungsmuster werden reaktiviert oder verlieren an
Geltung, werden eventuell rekombiniert. Im Zentrum stehen dabei die Selbstzuschrei-
bungen des Lesers.

Die literaturdidaktische Rezepticnsforschung mit kulturseziologischen Methoden ist
am Leser interessiert. Der empirische Leser ist insofern Gegenstand der Untersuchung,
als dass er in seinen Selbstdeutungen und mit seinen Lesekonstrukten erforscht wird.
Um Selbstdeutungen und Lesekonstrukte verschiedener Leser eines Schemas mitein-
ander vergleichen zu konnen, wird das Datenmaterial aus den narrativ-
problemorientierten Interviews zunichst in zwei libergeordnete Relationen eingebettet:
Die Selbstdeutungen des Lesers werden im Kontext der sozialen und der medialen Re-
lation untersucht, Die soziale Relation (Kapite! 5} bezeichnet dabei das Verhiltnis des
Lesers zur Gesellschaft; es werden also Aussagen des Lesers, die sein Lesen und sei-
nen Medienumgang in sein soziales Umfeld einbetten, zum Gegenstand. Dabei werden
soziale Konventionen des Lesens sichtbar, in die der empirische Leser sein Lesen ein-
bettet und die ihm zur Orientierung und zur Selbstverortung des Lesens dienen. Dies
ist nicht s¢ zu verstehen, dass der Leser als passives Objekt eines geseilschaftlich exis-
tierenden Deutungsrahmens zu denken wire, der also diesem Rahmen lediglich einge-
passt wiirde. Die Aktivitit geht eher vom Leser aus, der in der Auseinandersetzung mit
internalisierten oder ihn konfrontierenden Deutungsrahmen ein Muster entwirft, das zu
einem bestimmten Zeitpunkt im Sinne einer ,,Passung” einem bereits existierenden
Muster entspricht. Die Interviews des vorliegenden Projektes entwerfen meist Deu-
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tungsrahmen und soziale Konventionen, die sich dem Komplex der literarischen Bil-
dung zuordnen lassen. Schon im Hinblick auf diese einleitenden Bemerkungen wird
deutlich, dass Cornelia Rosebrock in jeder Hinsicht Recht zu geben ist, wenn sie 2005
vermerkt; ,,Aber die Vorstellung, Bildungsnormen hétten in der Erlebnisgesellschaft
soweit an Wirksamkeit verloren, dass sic nur noch historische Bedeutung haben, ist
naiv. (Rosebrock 2005, 254)™

Die zweite Relation, in die der Leser eingebettet wird, ist die mediale oder die Relation
zum Text (Kapitel 6). In diesem Untersuchungszusammenhang geht es um die Eruie-
rung medialer Konventionen, die das Lesen umgeben. Das Forschungsinteresse richtet
sich dabei auf die Selbstbeschreibungen des Leseverhaltens — wie man liest, in wel-
chen Situationen marn liest, welche Funktionen man dem Lesen zuschreibt, Als zentral
erweisen sich dabei besenders die Zuschreibungen im Bereich der Funktionen des Le-
sens — die Leser geben in diesem Zusammenhang an, zu welchen Zwecken und mit
welchen Gratifikationserwartungen sie ein Buch zur Hand nehmen. Hinsichtlich des
unterhaltenden Lesens und des unterhaltenden Mediengebrauchs zeigt sich, dass Zu-
schreibungen hinsichtlich von Identifikationsprozessen und Beschreibungen vom Be-
treten fiktionaler Welten besonders aufschinssreich fiir die Interrelationen zwischen
literarischem Lesen und Mediengebrauch sind, denn die Erwartungen an Identifikation
und Fiktion als Gratifikation des unterhaltenden Lesens sind hoch und werden meist
nur im Mediengebrauch erfiillt (besonders durch Hérspielkassetten). Besondere Auf-
merksamkeit gilt im Rahmen der Untersuchung medialer Konventionen somit den
wechselseitigen Einflussnabmen zwischen AV- und digitalen Medien und Literatur
{Verschriinkung literarischer und medialer ,,Rezeptionsmodalititen™).

Das Zusatzkapitel 7 prisentiert einen Sonderfall, nimlich eine Leserin, die als einzige
Informantin sich aulerhalb des institutionalisierten Lesediskurses verortet. Dieses In-
terview validiert die Ergebnisse der Kapitel 5 und 6 durch die Integration einer Lese-
rin, die nicht dem Hochkulturschema zuzurechnen ist, und die auch nicht Bestandteil
der Alterskohorte ist.

Die Ergebnisse der Untersuchungen werden im Sinne eines triangulierenden Verfah-
rens mit den Ergebnissen quantitativer Studien zum Lese- und Medienverhalten abge-
glichen (Kapitel 4). Dabei zeigt sich, dass die vorliegende Studie als qualitative Unter-
suchung Erklirungen und Griinde fiir die in den letzten Jahren durch quantitative Un-
tersuchungen festgestellten Verdnderungen des Leseverhaltens findet. Im Einzelnen
sind dies besonders dic folgenden Verdnderungen: Es ist eine stabile Lesehdufigkeit
bei milicuspezifischer Ausdifferenzierung des Leseverhaltens feststellbar: Weniger
Leser lesen mehr {entsprechend der Wissenskluft-Hypothese}. Damit héngen das An-
wachsen der Bildungserwartungen an Literatur und das zunehmende Bildungslesen
(operationales Lesen, Informationslesen) zusammen. Auch die wachsende Kluft zwi-
schen den hohen Erwartungen an das Lesen und tatsichlichem Leseverhalten (Ano-

% Irene Pieper und Rosebrock zeigen die Wirksamkeit von Bildungsnormen am Beispiel ,.schriftfer-

ner Lebenswelten™ von Hauptschiilern, wobei sich zeigt, dass diese Normen ,.cin eklatant hem-
mender Faktor fiir die produktive Einstellung zum Lesen bzw. zur Literatur und fiir tatsichliche
Lesepraktiken sind™ {Rosebrock 20035, 253). Meine Studie kann somit beziiglich der Untersu-
chung der Wirksamkeit von Bildungsnormen im Hochkulturschema als Komplementérstudie zu
der von Pieper, Rosebrock w.a. verstanden werden. Vgl. Pieper, Rosebrock u.a. 2004
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mie) sind in diesem Zusammenhang za verorten. Der in der vorliegenden Studie unter-
suchte Komplex ,literarische Bildung® bietet Erkldrungen fiir diese Veranderungen
des Leseverhaltens, die mit Bildungsnormen und —erwartungen gekoppelt sind. Der
zweite Teil der Studie, die Untersuchung der medialen Konventionen, bietet Erklarun-
gen fiir die folgenden, ebenfalls durch quantitative Studien bestdtigten Fakten zum
Wandel im Medienverhalten: Es gibt Interdependenzen zwischen Medienumgang und
Lesen (z.B. die Adaption von im Medienumgang eingeiibten Verhaltensformen im
selektiven Lesen, im iiberfliegenden Informationslesen, im Parallellesen}. Soiche In-
terdependenzen sind auch als Transfer innerhalb der Rezeptionsmodalititen beschreib-
bar. Dabei ist deutlich festzuhalten, dass die sogenannte ,,Verdringungsthese™ (das
neue Medium verdringt das alte) sich als kaum haltbar erwiesen hat. Im Gegenteil zei-
gen neuere Untersuchungen iibereinstimmend, dass kompetente PC-Nutzer meist auch
habitualisierte Leser sind.

Es ist offensichtlich, dass die Informanten der vorliegenden Studie (Kapitel 2) einen
Querschnitt reprisentieren, durch den die aufgefiihrten offenen Fragen und Probleme
gekldrt werden kénnen. Sie reprisentieren eine Generation, die das Wechselverhiltnis
zwischen PC-Nutzung und Lesen bereits im frithen Stadium ihrer literarischen Soziali-
sation erfahren haben. Gleichzeitig sind sie angesichts ihrer familidren und schulischen
Sozialisation mit relativ klaren Vorstellungen von literarischer Bildung konfrontiert
worden und haben diese internalisiert. Von der Untersuchung des Lese- und Medien-
verhaltens dieser Generationslage kann also die Kldrung der Verschiebungen im Lese-
verhalten erwartet werden {Kapitel 8}.

Die Rezeptionsforschung ist somit an den Selbstbeschreibungen und —deutungen des
Leseverhaltens interessiert (z.B.: Alltagstheorien Uber ,,Bildung®, ,Fiktionalitdt®, ,I-
dentifikation™). Damit wird die methodologische Grundausrichtung der vorliegenden
Studie deutlich: Die Untersuchung arbeitet mit kultursoziclogischen Methoden (Kapi-
tel 2 und 3}. Dabei gehen die Analysen grundsitzlich in zwei Schritten vor. Im ersten
Schritt verfahrt jede Analyse induktiv mit hermeneutischen Methoden der Sozialwis-
senschaftlich-hermeneutischen Paraphrase (Soeffner). Ziel ist eine Deutungsmuster-
analyse jeweils an cinem Interviewausschnitt (insgesamt 7 Analysen). Im ersten
Schritt folgt jede Analyse im Sinne der Methodik der sozialwissenschaftlich-
hermeneutischen Paraphrase wiederum drei internen Schritten: a) die Rekonstruktion
der monothetischen Sprecherperspektive (besonders mit der Beschreibung und Analy-
se der Kausalverkniipfungen: ,,Um-zu-/ Weil-Motive*}; b) Beriicksichtigung der po-
Ivthetischen Perspektive. Die Selbstdarstellung wird hier als Moment biographischer
Konstruktionsleistung verstanden und auf ihren sozialen Realitdtsgehalt hin untersucht
{besonders Sprachanalysen); ¢) Sinnschiiefung: Zusammenfassung von a) und b} mit
dem Ziel der Formulierung einer die Sprecherperspektive prigenden Alltagstheorie.
Im zweiten Schritt einer jeden Analyse kommt es zum Einbezug des Gesamtmaterials,
der Forschungsliteratur zu einzelnen Aspekten und quantitativer Forschungsergebnis-
se. Die Alltagstheorien aus der hermeneutischen Analyse zur Begriindung des Lese-
verhaltens werden hier als Reprisentationen einer Ordnung der Kultur aufgefasst und
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somit in ihre soziokulturellen Zusammenhinge hinein ,verlangert”. Das Ziel besteht
hier in der Formulierung eines nicht mehr mur individuellen Deutungsmusters.
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TEIL A: ,LITERARISCHE BILDUNG* ALS FORSCHUNGS-
OBJEKT

1. Zum Forschungsstand der Leserforschung

1.1, Vom Text zum Leser: Lesephasen, Leserpsychologie

Die folgende Ubersicht versammelt einige exemplarische Beispiele fiir Lesephasen-
theorien und leserpsychologische Modelle, die die éltere Leserforschung dominierten.
Im Rahmen des vorliegenden kursorischen Uberblicks kann keine auch nur annihernd
vollstindige Gesamtschau geliefert werden.! Die Ergebnisse der Lesephasentheorie
und der psychoanalytischen Lesertheorie sind jedoch bedeutsam fiir das Gesamtkon-
zept der vorliegenden Studie, gehe ich doch davon aus, dass das Leseverhalten als ein
Ineinanderwirken zweier Relationen beschrieben werden kann: der Text-Leser-
Relation und der Leser-Geselischafi-Relation. Einige der im Folgenden referierten
Theorien reprisentieren alse Vorsiudien zum ersten Teil meines Konzeptes {namlich
der Text-Leser-Relation), Vorstudien, die die Theoriebildung der darauf folgenden
Jahrzehnte beeinflusst haben. Diese Vorstudien wiesen vor allem auf den Stellenwert
der Literatur im psychosozialen Prozess des Heranwachsens und der Persdnlichkeits-
bildung hin, indem sie plausibel machen konnten, dass es Verstrickungen zwischen der
Sphére des Literalen und des Individuellen gibt. Mit ihrer Fokussierung der Text-
Leser-Relation identifizierten sie Phinomene, die das Wechselverhiltnis vonr Leser
und Text bestimmen. [dentifikationsprozesse kénnen als Beispiel fiir ein solches Phi-
nomen gelten.

In den folgenden Darlegungen konzentriere ich mich auf wenige Autorlnnen (vor al-
lem Susanne Engelmann, Alexander Beinlich, Kaspar H. Spinner), die Lesephasenmo-
delle und leserpsychologische Modelle vorgestellt haben, um wesentliche Charakteris-
tika und Gemeinsamkeiten dieser Ansétze herauszuarbeiten.

Nach Charlotte Biihlers erstem Aufriss zur Theorie der Lesealter aus dem Jahr 1918
systematisierte Susanne Engelmann 1925 (in zweiter Auflage 1927) das Modell Biih-
lers hinsichilich seiner unterrichtspraktischen Verwertbarkeit in threr Studie Methodik
des deutschen Unterrichts. Sie erginzi liberdies die drei Lesestufen Biiklers (Struw-
welpeteralter, Méarchenalter und Robinsonalter) um das ,,Dramen- und Balladenalter”
und um das , lyrische und Romanalter”. Engelmann erldutert und kommentiert Biihlers
Lesephasen folgendermafien:

Im ,,Struwwelpeteralter” [1.0. gespern] freuen sich die ganz Kleinen an Geschichten von ei-
nem unartigen Lottchen, das seine Milch nicht austrinken wolite. [...] [Die Geschichte] liefert
den Kleinen lebendige Beispicle und Gegenbeispicle dafiir, wie man sich in der Kinderstu-
benwelt zu benehmen vnd nicht zu benehmen hat [...]. DaB er dies in unvergefilich drastischen
Beispielen den Kindemn vor Augen stellte, machte die Wirkung des | Struwwelpeters” aus; und
weil dies Buch psychologisch einem Bediirfnis der Kleinen entsprach, wird mit Recht das Al-
ter, in dem diese Geschichten genossen werden, nach thm benannt.

' val. zur weiteren Information vor allem den Uberblick zur literarischen Sozialisationsforschung in

Eggert / Garbe 1995 {27-51) und die Bibliographic von Fertig / Steinberg (1979).
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Im ,.Marchenalter” [1.0. gespertt], etwa vom vierten Jahre an, geniigen aber diese Geschichten
nicht mehr. [...] {Das Kind] belebt alles und ist daher in der Marchenwelt zuhause, die ja vor
der Trennung von Wissen und Glauben auch einmal, in der Kinderzeit der Menschheit, die
Well der Erwachsenen war. (Engelmann 1927, 102)

Auf das ,Mirchenalter” folgt schlieBlick — noch in Anlehnung an Biihler — das ,,Ro-
binsonalter, in dem das Kind sich an der Wirklichkeit interessiert zeigi. [im Anschluss
an diese drei Lesealter fiihrt Engelmann Biiblers Periodisierung mit dem Pubertitsalter
fort, in dem der jugendliche Leser der Ballade und dem Drama zugeneigt ist. Der
Grund fiir diese Affinitit liegt im ,,Bediirfnis der Selbstbehauptung des Ich gegen die
Welt des Du* (Engelmann 1927, 103). Die ,,Rinfte Periode™ nennt Engelmann schlief3-
lich das ,.lyrische und Romanalter (i.O. gesperrt), das ,aus der Versenkung in das
eigene Ich, der ,Entdeckung des Ich’, wie Spranger es nennt™ entsteht (alle Zitate
ebd.). Ein Blick auf Engelmanns Begriindungszusammenhinge fiir ihre an Biihler an-
schlieffende Systematisienung zeigt ihre Orientierung an der Kinder- und Jugendpsy-
chologie. So geht sie von eigenen Beobachtungen aus, mit Hiife derer sie psychologi-
sche Mechanismen untersucht, und abstrahier? dann von ihren Beobachtungen, indem
sie ein altersgemiBes ,,Bediirfnis* hypostasiert. Im letzten Kapitel der Methodik des
deutschen Unterrichis erhebt sie dieses Verfahren zum Programm:

Wihrend in den bisherigen Kapiteln dieses Buches versucht worden ist, die Methodik des
deutschen Unterrichts auf Kinder- und Jugendpsychologie zu begrinden, soll nun gezeigt
werden, in welcher Weise der deutsche Unterricht selbst dem Lehrer und Erzieher Gelegenheit
zibt, das Seelenleben seiner Schiiler zu erforschen. (Engelmann 1927, 198)

Aus diesen wenigen Satzen sind bereits wesentliche Ziige des Modelis ersichtlich,
das Engelmann und die #ltere kinder- und jugendpsychologisch ausgerichtete Leser-
forschung der Text-Leser-Relation unterlegen. Dass es nur um diese Relation geht,
damit also eine Aushlendung der sozialen, kuiturellen und sozichistorischen Verhalt-
nisse erfolgt, wird durch die Konzentration auf die Wirkung von Literatur auf die kind-
liche Psyche und auf deren Bediirfnisse deutlich, Die Fokussierung der kindlichen Be-
durfnisse zeigt sich besonders auch in der Wahl der Lesestoffe durch den Erzicher:

Uberblickt man die wechselnden Ursachen der Wahl des Lesestoffs vom Struwwelpeter- bis
2um Romanalter, so wird deutlich, was das Buch dem Kinde und Jugendlichen bedeutet. Le-
benserginzung. Isl dies aber der Fall, so milssen wir uns fragen, was die Erziehung zum Ver-
stindnis deutscher Dichtung angesichts der natiirlichen Bediirfnisse des Kindes und jugendli-
chen Menschen nach Lesestoff zu leisten bat? {Engelmann 1927, 104, Kursivierung i.0. ge-
sperrt)
Dieses Zitat belegt, dass Literatur und die kindliche Sozialisation als {iberhistorische
und auBergesellschaftliche Realititen idealisiert werden. Lesestoffe werden der Theo-
rie der entsprechenden Alterstufe folgend ausgewihlt, die die Bediirfnisse des Kindes
systematisch eruiert hat. Diese Bediirfnisse wiederum werden als ,,natiirliche™ attribu-
iert und erhalten damit eine biologistische Legitimation. So wird das Buch dem Kind
zur Lebensergdnzung”.
Zwel weitere Beispiele aus dem Bereich der dlteren, von kinder- und jugendpsycholo-
gischer Leserforschung beeinflussten Methodiken weisen dhnliche Ziige auf wie das
Modell Engelmanns. Paul Goldscheider beschreibt 1906 die ,,Stufenfolge des Lehr-
ganges™ wie folgt:
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Die Elementarstufe bewegpt sich in den Jahren des Schulzwanges und also im Kindesalter; fir
unser Fach ergibt sich die Folgerung, dall wir bis dahin fiir Inhalt und Form die Kindlichkeit
als Yoraussetzung zu rechnen haben; und zwar kann man sagen, dal} sie in Sexta und Quinta
durchschnittlich vorhanden ist und sich insbesendere in Sexta durch Unbefangenheit, Entge-
genkommen und, was fir unser Fach besonders wichtig ist, durch naive GedankenduBerung
offenbart. [...] Das sich entwickelnde jungenhafte Selbstgefuhl ist in Auswahl und Behand-
lung des Lesestoffs zu berlicksichtigen. Fiir das Zarte und Feine sind diese Knaben oft miih-
sam zu gewinnen, desto mehr fiir Kraft und Mut. (Goldscheider 1906, 115)

Zwar findet sich hier die Kepplung zwischen Literatur und Lesealter noch nicht (Biib-
lers einflussreiches Modell zur Periodisierung erscheint erst 1918), ein anderer Aspekt,
der bereits bei Engelmann auftauchte, tritt jedoch wesentlich deutlicher in den Vorder-
grund: Goldscheider rechnet wie Engelmann mit der anthropologischen Entwicklungs-
konstante ,.Kind", einer Konstante, der Eigenschaften wie Naivitdt, Unbefangenheit
und andere zugeschrieben werden kénnen. In der Nachfolge von Ariés’ Geschichte der
Kindheit {2003) wiesen zahireiche Untersuchungen die Historizitit solcher Alltagsthe-
orien nach.? Damit wird deutlich, dass ,.Kindheit* in Goldscheiders Sinn ein soziales
Konstrukt darstellt,’ das als ~Deifizierung eines Menschenbildes” {Lenzen 1985, 13)
beschrieben werden kann.” Die in der Theorie der Lesesozialisation vorgenommene
Typisierung geschieht mit einer deutlichen Zielsetzung: Das leicht zu handhabende
Raster ermdglicht dem Lehrenden eine schnelle Klassifizierung und eine dkonomische
Unterrichtsplanung.s 6

Die Lesephasentheorie hatte trotz vieler Mod:ifikationen lange Bestand. [hre Ergebnis-
se wurden noch in den 1980er Jahren in lesedidaktischen Modellen verwendet (s. un-
ten). Die vehemente Kritik der sozialwissenschafilichen Leserforschung, die die Wen-

2
3

vgl. vor allem Lenzen 1985, Lenzen 1990

Behnken / Zinnecker {1998) ordnen diese Vorstellung von Kindheit in ihrer Typologie unter
Kindheit als die ganz andere Lebensphase™ ein mit dem Kennzeichen |, Projektion von Kindheit
als paradiesischem Zustand“ (159).

Roth erweitert dicse von der Diskursanalyse beeinflusste Theorie auf das Phanomen ., Jugend®:
vgl. Roth 1983

Die dltere Schultheorie nimmt an, dass Ansdtze wie der Goldscheiders auf das Ideal einer biirger-
lichen Menschwerdung hin abzielen. Vgl. z.B. Fend 1981, 133: Initiation in die Kultur bedeutet
nach dieser Bildungstheorie primir Bildung der Persinlichkeit durch ihre Befihigung zum Genie-
fien von Kunst; ihr Ziel ist es, lber die Begegnung mit zentralen kulturellen Schopfungen die ii-
berzeitlichen Werte kennenzulemnen und aus den konkreten historischen Erscheinungen das Ur-
bildliche, Wesenhafte, ewig Giiltige herauslesen zu kénnen [...].*

Wilhelm Schneider erwihat ganz Ghnlich 1926 , Jugendpsychologische Voraussetzungen™ fiir den
serfolgreichen Aufsatzunterricht™ Das Kind steht ,,noch nicht so fest auf dem Boden der Wirk-
lichkeit, daf seine aus Mérchen gespeiste Phantasie das Bild der wirklichen Welt nicht bisweilen
leicht ins Schwanken brichte"; der Knabe ,steigt in den Jahren des geschlechtlichen Reifens vom
naiven Erleben zum ,sentimentalen’ Erleben empor” (Schneider 1926, 41 ff.). Zahireiche weitere
Beispicle kénnten die vorgestellten erginzen; fur den Bereich des Literaturunterrichts seien zwei
ghnlich ausgerichtete Didaktiken genannt: Walter Schénbrunn: Weckung der Jugend. Moderner
Deutschunterricht, Frankfurt a.M. 1930; Gustav Klingenstein: Dichtung und Unterricht. Ein Lehr-
gang fiir den deutschen Literatur-Unterricht auf der Oberstufe hherer Lehranstalten, Miinchen,
Berlin 1925; vor allemn auch Johannes Fischer wa.: Methedik des Deutschunterrichts. Frankfurt
a.M. 1930, 120 f.
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de hin zum realen Leser einforderte, rief jedoch in den 1970er Jahren Reaktionen bei
den Vertretern der Lesephasentheorie hervor. Die Modelle Alexander Beinlichs kén-
nen als exemplarisch fiir die durch diese Kritik angestofienen Modifikationen gelten.
Alexander Beinlich widerruft ,,die miBweisenden Termini ,Lesealter’, ,Lesestufen’™,
crkennt?auch die ,normale Entwicklung® als irrefiihrendes Leitbild, konstatiert dann
jedoch:

Aber es gibt zweifellos ,Zonen’ als ,Spielrdume’ moglicher literarischer Entwicklung mit 1m
Einzelfalle geringerer oder eher gesicherter Wahrscheinlichkeit des Aufiretens von weniger
oder ausgesprochener fir gerade diese ,Zone® spezifischen Fakien und verbreiteten, relativ
hiufig oder auch seltener aufiretenden Trends. (Beinlich 1982, 56}

Diese Zonen sind gekennzeichnet durch ,intern gesteuerte generelle Entwickiungs-
phinemene” (98), sie diirfers zwar ,,auf keinen Fall zu eng greifen” {99}, dennoch gilt,
dass ,die Menschen aller Lebensalter [...] sprachlich wie (sprachlich-)literarisch
wechselweise und neben- wie nacheinander auf drei, vier Niveaus leben.™ (100} Als
Voraussetzung seiner Lesezonen erkennt Beinlich folgende Axiomatik: ,,.Das Verlan-
gen des Menschen nach ,dem Schinen’ in seiner vielfiltigen Gestalt und in sehr unter-
schiedlicher Realisation ist ebenso zeitlos wie universell wirksam.* (100, i.0. kursiv)
Obwohl Beinlich, wie er auch an mehreren Stellen seiner Texte betont, dem Druck der
soziologischen Theoriebildung nachgibt,® bleibt es bei eben diesen Vorannahmen, de-
rent weltanschaulicher Gehalt bereits die Frkenntnisse der frihen Lesephasentheorien
speiste. Besonders deutlich wird dies mit Bezug auf die Annzhme anthropologisch-
biotogischer Konstanten: Beinlich geht davon aus, dass das Verlangen nach dem Sché-
nen allen Menschen in allen Lebensaltern zu Eigen ist und sich in verschiedenen litera-
rischen Niveaus niederschlagt,
Noch bei Kaspar H. Spinner (1980) erkennt man das Fortwirken dieser ieicht hand-
habbaren Theorie der Lesealter mit jedoch deutlichen Akzentverschiebungen. Statt um
Lesealter geht es nun um das Textverstehen, das analog zu den Stufen der biologischen
und geistigen Reife hierarchisch gestaffelt ist. Spinner identifiziert sieben Stufen:’
1. Ven der offenen zur verdeckten Ich-Bezogenheit {allmihlicher Riickzug ins
abstrakte Textverstehen statt des konkreten lebensweltlichen Bezugs).
2. Vom Wirklichkeitssinn zum Méglichkeitssinn {Akzeptanz von Doppeldeutig-
keiten, bildliches Verstehen),
3. Von der Handlungsbezogenheit zum Interesses flir psychischen Prozesse (Figu-
renhandeln wird psychologisch erklért).
4, Vom monoperspektivischen Verstehen zur Erschliefung von Mehrperspektivi-
tat.
5. Von der Rollen- und Wunschbefangenheit zur autonomen Selbsteinschatzung,
6. Von der Autorititsgebundenheit zur Selbstverantwortlichkeit (Abldsung von
Autorititen).
7. Von der Normengebundenheit zur Wertdiskussion.

vgl. zu Beinlichs Zonen-Theorie ausfihrlich Beinlich 1980

vgl. zur Diskussion um die Lesephasentheorien exemplarisch die Auseinandersetzung zwischen
Beinlich und Dahrendorf: Beinlich 1980, Dahrendorf 1980

vgl. zum Folgenden Spinner (1980}, 8. 35 ff.

42



Anders als in den Modellen Engelmanns oder Beinlichs geht es Spinner nicht um eine
Periodisierung oder Stufenfelge literarischer Kompetenzentwicklung. Die sieben von
ihm identifizierten Prozesse spielen sich parallel und in gegenseitiger Wechselwirkung
zwischen dem 3. und dem 13. Schuljahr ab. Damit entwickelt Spinner ein gewandeltes
und produktives Verstindnis von Verstehensprozessen, das sich von der Starrheit der
Stufenfolgen gelést hat.

Mit dieser Akzentverschiebung wird in der Konsequenz dentlich, dass nun weniger die
Passung von Text und Rezipient eine Rolle spielt. Vielmehr ist es Spinners Ziel, die
Argumentationsweisen von Schiillemn im interpretierenden Unterrichtsgesprich zu
durchdringen und diese unterschiedlichen Verstehensdimensionen zuzuordnen. Damit
setzt sich eine Tendenz fort, die bei Ulshdfers Methodik begann: Der Rezeptionsmodus
wird zum Kriterinm der Staffelung, was bei Spinner vor allem dadurch deutlich wird,
dags er die Verstehensstufen durch eine empirische Untersuchung von Schiilerdufe-
rungen gewinnt.'” Dennoch: Die Tradition der Lesephasentheorie wirkt auch in die-
sem, in der Anlage von Kohlberg beeinflussten, Modell nach:

Dic Untersuchung der Unterrichtsprotokolle hat literarisches Verstehen als Ausdruck der je-
weiligen Ichentwicklung der Schiiler in Erscheinung treten lassen. [...] Andererseits ist die
Rolle, die die Ichentwicklung beim literarischen Verstehen spielt, auch Indiz dafir, dafl gerade
durch den Umgang mit Texten die Identititsgewinnung wesentlich geftrdert werden kann.
Uber Identifikationsprozesse ist das Ich des Lesers immer mehr oder weniger in den Lesepro-
zell involviert; als Entwurf mdéglicher Welien, als ErschlieBung psychischer Dimensionen,
durch Perspektivenverschrinkung, durch Verarbeitung von Rollenbildern, Autoritits- und
Wertprobiemen betrifft Literatur gerade solche Aspekie, die fir die Ichentwicklung entschei-
dend sind. (Spinner 1980, 49 £}

Innerhalb der Lesebiographieforschung kommt es in neuerer Zeit zur Diagnose von
,aroBphasen®, die sich an den Entwicklungsstadien menschlicher Reifung orientieren.
Eggert und Garbe (1995) identifizieren bei ihrer Auswertung lesebiographischer For-
schungen vier Phasen: die ,,paraliterarische” Phase (Bilderbuch, Vorlesen), dic ,.erste
eigenstdndige Lesephase”, das ,pubertire” Lesen (Lesesucht, Lesekrisen) und ,.die
Lektiire in der Adoleszenz® (64)."" Wo die ilteren Ansitze das Differenzkriterium des
Lesestoffes oder des kindlichen Bediirfnisses setzten, 16sen die neueren Ansidtze diese
Kriterien zugunsten typisierender Entwicklungsphasen auf. Dabei geht z.B. Wemer
Graf tendenziell dazu iiber, die Beschreibungszeitriume auszuweiten, so dass schlief-
lich kaum noch von ,,Lesephasen gesprochen werden kann. 2002 differenziert Graf in
Kinderlektiire™ und ,,Jugendlektiire™ {51, 53). Besonders die alteren Ans#tze der Le-
sephasentheorie ruhen in einem erheblichen MaBe auf kinder- und jugendpsychologi-
schen Erkenntnissen auf. Daher erscheint es hilfreich, noch einen Blick auf die psy-
choanalytisch beeinflusste literarische Rezeptions- und Sozialisationstheorie zu wer-
fen.

In den Texten von Messner / Rosebrock {1987, leicht verindert wieder abgedruckt
1997) und Schneider {1982) spiegelt sich das Verhiltnis von Psychologie und literari-

¥ Diese Zuordnung von Verstehensprozessen und Kompetenzstufen zu biologischen und psychi-

schen Reifungsprozessen behilt Spinner bei; 1995 charakterisiert er die | literarische Kompetenz
beim Kind" u.a. als ,,Ventrautheit des Kindes mit dem Imagindren” (Spinner 1995, 93).
" vgl. auch Graf 1995
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scher Sozialisationsforschung. Beide fuflen auf einer Dimension der Freudschen Psy-
choanalyse, die in den verstreuten Schriften Gber Kunst und Literatur, vorrangig dem
einschligigen Text iber den Dichter und das Phaniasieren (1993), anklingt. In diesem
Text kommt Freud zu einer Analogiebildung zwischen dem Dichter und dem spielen-
den Kind; die Phantasien des Kindes sind die des Dichters: ,,Unbefriedigte Wiinsche
sind die Triebkrifte der Phantasien, und jede einzelne Phantasie ist eine Wunscherfiil-
lung, eine Korrektur der unbefriedigten Wirklichkeit.” (34)'2 Die psychologisch beein-
flusste Lesetheorie entnimmt dem Freudschen Ansatz den Topos der Wunschbefriedi-
gung und {ibertrigt ihn vom Autor auf den Leser, um den es bei Freud an keiner Stelle
geht, Messner / Rosebrock sprechen so von einem ,,unverkennbaren Wunschbefriedi-
gungscharakter™ (1997, 29) des jugendlichen Lesens:

Lesen wurde als mediales Angebot und Aufforderung zur innerlichen Inszenierung von Phan-
1asien beschrieben. Als Phantasietitigkeit ist in diesem Zusammenhang das Bemiihen des Sub-
jekts zu verstehen, seine weniger bewuBtseinsnahen vnd mit der Wirklichkeit unvertriglichen
Wiinsche in symbolischer Gestalt zn vergegenwirtigen und dadurch probierend mit der Reali-
tdt zu vermitteln. Das kann im Lescakt gelingen, weil er als blof3 fiktives Erleben eine Locke-
rung von Ich-Grenzen erlaubt, ja sogar provoziert. Als wunscherfilllend ist Lesen lustvoll,
zugleich steigert es die Spannung zwischen Wunsch und Wirklichkeit, indem es die Befriedi-
gung real vorenthilt. {(Messner/Rosebrock 1997, 54)

Ganz dhnlich argumentiert Schneider, wenn er das Lesen aus dem Freudschen Begriff
der Illusion ableitet, die ein Produkt des erfahrenen Mangels ist. Dieser Mangel wur-
zelt letztlich in der aufgeldsten symbictischen Mutter-Kind-Beziehung; Wunschstruk-
turen werden dem gem#f) beschreibbar als Regressionstendenzen, als Bemithung zur
Wiederherstetllung jener Symbiose.”” Die bei Messner / Rosebrock erwihnte ,,Locke-
rung von Ich-Grenzen®” im Lesevorgang taucht bei Schneider als ,,Grenzverwischung
zwischen lesendem Subjekt und fiktiver Welt™ (1982, 332) wieder auf. Damit wird der
Leser befahigt, ,,mit ikrer Hilfe [der Hilfe literarischer Texte, C.D.] den einst trauma-
tisch erfahrenen Grundmangel auszugleichen™ (333). Das Vermittlungsmedium in die-
sem Prozess, sozusagen der ,,Wandler”, durch den die Kopplung von Literatur und
subjektivem Begehren stattfindet, ist hier wie dort die Identifikation, die wie oben in
den Alteren Theorien als psychischer Prozess im Sinne Freuds in die Lesetheorie trans-
feriert wird."* Besonders der Identifikationsprozess wird als universell wirksam — also

"* vgl. dazu von Matt 2001, 93 ff.

¥ Ganz ahnlich arpumentiert auch Riidiger Stefnlein {1987), wenn er z.B. das ,symbiotisierende®
(23) oder das , ddipalisierte” Lesen des Kindes in historischen Kontexten heravsarbeitet. Kingdli-
ches Lesen ist damit ,,.Lustlesen’. Steinlein orientiert sich explizit an den poststrukturalistischen
Literaturkonzeptionen Barthesscher {1996, 1984, der Begriff der ,,Lust am Text", des , heterologi-
schen® und , perversen” Textes). Foucaultscher (1974, der Begriff der ,,chrtrl:tung“, 69 ff.} und
Deleuzesscher (1977, 1977a, auch 2000, der Begriff der , Deterritorialisierung®, , Literatur ist De-
lirlum®, 15) Provenienz. Vielfach rekurriert Steinlein auf Kittlers (1987) Umsetzung dieser post-
strukturalistischen und auch psychosemiologischen Forschungen und Spekulationen (vor allem
bei Lacan 1973, 1975). Seine Ergebnisse gewinnt Steinlein aus der Lektire von | Leseszenen®
klassischer Literatur von Rousseau bis Benjamin und literaturpidagogischer Schriften des 18. und
9. Jahrhunderts; dem emsprechend sind diese wenig {ibertragbar auf die vorliegende Studie.

Das gleiche gilt auch noch fiir die nevere Medienrezeptionstheorie: vgl. z.B. Mikos 1994, 74 ff.,
79 ff.
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quasi als anthropologische Konstante — ausgegeben. Der Theorieimport von Begriftf-
lichkeiten aus der Freudschen Psychoanalyse (Wunscherfiillung, Identifikation, Illusi-
on, Symbiocse) erscheint vor dem Hintergrund der Tatsache prekir, dass Freud an kei-
ner Stelle eine psychoanalytische Theorie literarischer Rezeption entwickelt. Lediglich
der Aspekt kiinstlerischer Kreativitit — also die literarische Produktion — interessierte
ihn,
Zusammenfassend ist festzuhalten: Die besprochenen Vertreter der Lesephasentheorie
und der psychoanalytisch beeinflussten Lesetheorie gehen davon aus, dass es dem Le-
sevorgang Vorgangiges gibt. Dieses Vorgingige wird als anthropologische Konstante
ausgegeben und kann folgendes beinhalten:
* In psychoanalytischer Hinsicht: Begehren, Wunschstrukturen, Verdringtes oder
Aggression
s In entwicklungspsychologischer Hinsicht: Entwicklungsstadien menschlicher
Reifung, Kindheit als fest gefiigte zeitliche Einheit menschlicher Entwicklung,
das Geschlecht'
Zu diesen entwicklungspsychoelogischen Einflussvariablen bemerkt Groeben kritisch:

Durch Leszalter-Konstruktionen werden implizit Reifungsprozesse in ihrem Gewicht iiber-,
Lernprozesse dagegen unterschitzt [...] Unter sozialisationstheoretischer und besonders e-
manzipationserientierter Interpretationsperspektive erscheint ein solches blofies Konstatieren
von geschlechtsspezifischen Unterschieden der Leseinteressen aber als naiv, zum Teil auch als
vorhandene Strukturen {un-Jwissenschaftlich festschreibend. (Groeben 1988, 62, 67’)'6

1.2. Vom Leser zum Text: Soziologie des Lesens

Mit der soziologischen Wende in den 1960er Jahren verbindet sich eine neue Akzentu-
ierung in der Leseforschung: Das Leseverhalten wird im Zusammenhang mit Prozes-
sen der Sozialisation und Vergeselischaftung des Menschen gedacht, es erscheint so-
mit als strukturelles Phinomen der sozialen Entfremdung, der hierarchischen Klassen-
bildung und der Wechselwirkungen von Institution und Individuum. ,Die so lange
dominierenden Phasenlehren auf der Basis der deutschen Entwicklungspsychologie
[wurden] immer klarer als idealtypische Konstruktionen erkannt® (Baumgértner 1982,
6); an die Stelle der scheinbar naturgemiflen Reifungsprozesse trat nun der komplexe
Zusammenhang geselischaftlicher Interaktion, in dem die Individuen weniger den in-
trinsischen, sematischen Bedingungen, als vielmehr den schwer kalkulierbaren Ein-
flussnahmen von Familie, Schule und peer group ausgesetzt sind.'” Maite Dahrendorf
formulierte programmatisch:

Als Hauptmangel der psychologischen Jungleserkunde wurde ihr biologistischer Ansatz her-
ausgestellt, der die Tatsache weitgehender Sozialdeterminiertheit des Lesens verdrangte. |...]
Selbstverstindlich sind literarische Rezeptionen und Problemlsungshilfen Prozesse, die auf
psychisch-individueller Ebene ablaufen; aber ich habe oben mit Hilfe interaktionistisch-

vgl. zur geschlechtsspezifischen literarischen Sozialisation und ihrer Bedeutung fiir die vorliegen-
de Studie Kap. 2.3.2.

vgl. bereits Dahrendorf 1980

Rogoff {1990} markiert einen Ubergang zwischen psychologischer und sozialisationstheoretischer
Betrachtungsweise.
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sozialisationstheoretischer Begriffe pezeigt, daB diese Psyche immer auch peselischafilicher
Matur ist. (Dahrendorf 1980, 151 f.)

Erste Zweifel kamen jedoch bereits in der Entstehungsphase der neuen Bewegung auf;
so fragte sich Baumgirtner, ,,0b das, was anderen als Fortentwicklung der Jungleser-
kunde erscheint, unter Umstinden nicht mehr [...] ist, als die AblGsung einer entwick-
lungspsychologisch motivierten idealtypischen Konstruktion durch eine soziologisch
motivierte.” (1982, 7) Uber die einschlagigen Untersuchungen der siebziger Jahre hin-
aus — Kirsch (1978) und Gerlach (1976) sind hier Beispicle — spielt vor allem Bourdie-
us Studie Die feinen Unterschiede (1979 frz,, 1982 dt) eine wichtige Rolle fiir die
Theoriedebatte, fungiert dem entsprechend als cine Ant Relais zwischen den eher
quantitativ ausgerichteten Untersuchungen der siebziger Jahre und Studien zur Milieu-
bildung in der bundesrepublikanischen Gesellschaft der Gegenwart wie denen von
Gerhard Schulze (1992, 2000), von Michael Vester u.a. (2001} oder Rainer Geillter
(20[}2).'8 Das verbindende Moment all dieser Untersuchungen kann im Bildungsbe-
griff gesehen werden.'”

Die empirischen Studien dieser Zeit widmen sich verstdrkt dem Zusammenhang zwi-
schen dem Lesen und den Institutionen; vorrangig ist hier die Schule zu nennen.
Sowoh] Dieter Kirsch als auch Dirk Gerlach u.a. untersuchten den Zusammenhang
zwischen dem literarischen Bildungsanspruch der Schule und dessen Einfliissen auf
das private Lesen durch quantitative Studien und Fragebogenerhebungen. Zwet lange-
re Zitate aus ihren Untersuchungen ergeben bei einer vergleichenden Lektiire augen-
fillige Gemeinsamkeiten in Ziel und Fragestellung:

An den Reaktionen der Schiiler auf die Leseempfehlungen der Lehrer, die in der Regel nur
thematische Varianten der Bildungsiektiire des Unterrichts darstellen, zeigte sich dagegen, dall
den Schulen die Umsetzung ihres literarischen Bildungsanspruchs weitgehend nichi gelingt.
Der Widerstand gegen die sicherlich gutgemeinten, aber realititsfernen Bemiihungen der Leh-
rer, ihren literarischen Bildungsanspruch ihren Schiilern zu vermitteln, ist dabei bei den HS
[Hauptschillern, C.D.] am stirksten, wihrend die weiterfulrenden Schulen immerhin nicht
vollig erfolglos sind bei dem Versuch, ihren Anspriichen einen Einflul} auf das aulBerschuli-
sche Leseverhalten ihrer Schitler zu verschaffen. {Gerlach u.a. 1976, 154)

Es ldft sich fur die hier vorgelegte Untersuchung zusammenfassend feststelien: Literaturunter-
richt verengt den Deutungsspielraum zugunsten eines vom Lehrer festgelepten Textverstdnd-
nisses. Er beriicksichtigt zu wenig die Identifikationslust des jugendlichen Lesers und vermag
nicht, dessen Spontanreaktion auf den Text zu beeinflussen. Zwar It sich auch Uiber das Re-
zeptionsverhalten der gesellschafiliche Faktor der Literaturbarrieren nicht ausschalien. Seine
stirkere Beachtung im Literaturunterricht kénnte aber dazu fithren, die Barrieren zwischen
dem schulischen und suBlerschulischen Bereich abzubauen. (Kirsch 1978, 136)

Auch die Studie Achim Buhls (2000) ist hier zu nennen, wenngleich diese nicht empirisch ausge-
richtet ist. Die ,,virtuelle Gesellschaft Bihls kennzeichnet sich durch einen ,Bedeutungsgewinn
des kulturellen Kapitals™ (273).

Will man den Horizont hin auf die Leserforschung erweitern, waren hier vor allem die Untersu-
chungen Ulrich Saxers zu nennen (1975, 1993, 1995), die ebenfalls das Leseverhalten in Abhin-
gigkeit von der Variablen ,Bildung™ modellieren. Auch Hartrout Eggert berticksichtigt verstirkt
diesen Sachverhalt {1992, 1998, 2002, Eggert / Garbe 2000).

vl allgemein zur Schule als Sozialisationsinstanz einfihrend Fritzsche 2004
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Bei beiden Zitaten fallen zanéichst die Oppositionsbildungen, die starren Antagonis-
men ins Auge; Antagonismen, zwischen dener eine Vermittlung zwar angestrengt
wird (allerdings nur von institutioneller Seite), diese aber trotz gegenldufiger Bemii-
hungen scheitert. ,,Lehrer* stehen , Schiillern” oder ,,jugendlichen Leser[n]* gegeniiber,
zwischen dem ,,schulischen” und dem ,,auflerschulischen Bereich liegen ,,Barrieren®.
Die bei Gerlach expliziten Vermittlungsversuche durch ,.Lektireempfehlungen® schei-
tern an der Unzuldnglichkeit der bildungsinstitutionell bedingten Eindimensionalitit
im Umgang mit Literatur, sowohl, was die [nhalte (hier die Lektiireauswahl), als auch,
was die Methoden (die Deutung im Unterricht) angeht. Die Scheidung der Sphiren
Hlnstitution™ und ,,AuBerschulisches” wird perfektioniert durch trennscharfe Etikettie-
rungen. Dabei scheint es aber gar nicht um Zugangsmdéglichkeiten oder deren Verweh-
rung zu gehen, was meint: Die Selektionsfunktion schulischer Ausbildung ist offen-
sichtlich, besonders im ,,HS"-Bereich, auBer Kraft gesetzt zugunsten eines bloflen Zu-
sarmmenpralls zweier unvereinbarer Sphiren. Die Schule wartet so mit ihrem | literari-
schen Bildungsanspruch[s]” und der ,,Bildungslektiire” auf, dieser ist , realitdtsfem®, er
Hverengt® den Zugang, indem er Deutungen ,festlegt”, sich aber dennoch , Einflufl*
»verschaffen” will. Diese Negativ-Konnotate werden in beiden Texten mit Vokabeln
des Scheiterns verbunden: Der Unterricht ,,gelingt” nicht, ,,vermag nicht®, er stdfit auf
»Widerstand®, ist jedoch nicht immer ,,v6llig erfolglos™ bei den weiterfiihrenden Schu-
len. Auf der anderen Seite stehen die Schiiler: Sie ,reagieren”, verhalten sich ,,auBer-
schulisch®, leisten schulischen ,, Widerstand®, zeigen ,Identifikationslust™ und ,.Spon-
tanreaktion[en]”. Damit ergibt sich das Bild eines institutionell geregelten, durch den
Diskurs der Bildungstradition legitimierten und rational organisierten Unterrichts, der
ein kulturell abgesichertes Handeln mit Texten und deren Bedeutungen durch einen
Agenten, den Lehrer, tradieren moéchte. Auf der anderen Seite stehen die Schiiler, die
lustvoll und spontan reagieren, Widerstdnde ausagieren und sich subkulturell eigenge-
setzlich verhalten. Um die Gesetzmilligkeiten dieser sozialen Interaktionen zu eruie-
ren, strengen Kirsch und Gerlach Untersuchungen mit den Objekien der Institution,
den Schiilern an, beobachten und deuten deren ,,Reaktionen™. Kirsch deutet im letzten
Absatz an, was das eigentliche Ergebnis der Untersuchung ist: Literaturbarrieren sind
durch einen ,gesellschaftlichen Faktor™ verursacht, der nicht auszuschalten ist. Die
Opposition zwischen Schulischem und AuBlerschulischem, Institution und Individuum
spiegelt sich damit in der unversShnten Gesellschaft und ihrer Klasseniage. Untetricht
kann — und das wire sein Aufirag bei Kirsch und Gerlach — dazu beitragen, ,Barrieren
[...] abzubauen“, die Klassenlage zu entschirfen, indem Bildungsgehalte von ihren
Normen befreit werden und an die soziale Lage und Erfahrungswelt der Unterschich-
ten auch in den Schulen angekniipft wird.

Was Kirsch und Gerlach fiir das Lesen und den Deutschunterricht ermittelten, erwei-
terten besonders die Untersuchungen Helmut Fends auf den Rahmen der Institution
Schule insgesamt, obwohl auch Fend in seinen Ausfiihrungen immer wieder den Lite-
raturunterricht als Prazedenzfall anfiihrt (Fend 1979, 1981),2' Dahinter steckt die U-

I Dies ergibt sich folgenchtig aus den einflussreichen Studien Bemsteins, der Klassenunterschiede

mil dem Grad sprachlicher Differenzierung analogisierte. Damit kaprizierte man sich in erster Li-
nie auf den Umgang mit Sprache und Literatur, wenn es um die Kennzeichnung sozialer Schich-
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berzeugung, dass kulturelle Formen und Gehalte sich in erster Linie in den sprachli-
chen Zeugnissen sedimentieren und materialisieren, dass ferner Traditionsbildung tiber
die Weitergabe eben dieser Formen und Gehalte sprachlicher Zeugnisse funktioniert;

Das Bildungswesen ist somit sowohl ein Spiegel der zentralen kulturellen Wertungen und
Schopfungen eines Volkes als auch die wichtigste Pragungsinstanz fiir die nachfolgende Ge-
neration [...]. Wer die Weltanschauung, das Weltverstidndnis und die wichtigsten kulturellen
Schépfungen eines Landes kennenlernen machte, der ist auf gutem Wege, wenn er sich dem
Bildungswesen zuwendet, den Lehrplinen, Lesebiichern und Unternichtswerken. (Fend 1981,
128 £}

Die Erforschung des Zusammenhangs zwischen kultureller Identitdit und dem Bil-
dungswesen miindet in einen Ansatz zur Bildungsforschung, der seinen Ausgang im-
mer wieder von der humanistischen Literatur und den humanistischen Bildungsvorstel-
lungen nimmt, umn zu zeigen, inwieweit diese die ,,zentralen kulturellen Wertungen™
und die ,,Weltanschauung™ pragen. Dabei ist es insbesondere das Verhiltnis zwischen
der Verteilung des Wissens und den Machtbeziehungen innerhalb einer Gesellschaft,
das Fend interessiert. Denn diese Wissensverteilung entspricht der ,Struktur sozialer
Beziehungen, in der Uber- und Unterordnungsverhiltnisse auftauchen. Wissen ist so-
mit mit Macht und Prestige verbunden [...]* (Fend 1979, 18). Mit dieser Schwer-
punktsetzung nimmt Fend den zentralen Impetus der Diskursanalyse auf und wendet
diese auf das deutsche Bildungssystem an.”* Er richtet sich gegen die ,alte Entwick-
lungspsychologie (1991a, 9) in der Uberzeugung, dass die Formung des Menschen
vor allem in der Wechselwirkung mit der [nstitution, damit also in der Begegnung mit
der Kultur geschieht. Jedes Segment des gesellschaftlichen Systems, also auch die
zahllosen, miteinander verwobenen Stringe des Bildungssystems, erfiillt damit eine
Funktion bei der Herausbildung von Hierarchien und der Verfestigung von Macht-
strukturen. Dabei interessieren Fend auch Mikrostrukturen wie beispicisweise die des
Klassenverbands; Hierarchien bilden sich hier unter dem Einfluss der Parameter Ge-
schlecht, Leistung, Einsatz, Familie und Perséalichkeit.” Fiir den vorliegenden Kon-
text sind jedoch Fends Studien zum Stellenwert der literarischen Bildung aufschluss-
reicher.

Initiation in die Kultur bedeutet nach dieser Bildungstheorie [hier Flitner, C.D.] primir Bil-
dung der Pers@nlichkeit durch ihre Befiahigung zum Genielden von Kunst; ihr Ziel ist es, diber
die Begegnung mit zentralen kulturellen Schopfungen die iiberzeitlichen Werte kennenzuler-
nen und aus den konkreten historischen Erscheinungen das Urbildliche, Wesenhafte ewig Giil-
tige herauslesen zu kénnen [...] Kunst und Literatur sind fiir eine solche Sozialisation die

tungen ging. Vgl z.B. Bemstein 1972, dessen Adaption z.B. bei Hager u.a. 1973, Entwickelt al-
so in der Unterschicht im geschlossenen familialen Kommunikationssystem das Kind {iber den
restoingierten Code seine soziale Identitat, so ist auch das Mall seiner Handlungsautonomie ¢inge-
schrankt; seine Lemnfahigkeit wird reduziert. (248)

vgl. besonders Foucault 1994, 1995, 1996, Die Diskursanalyse erfreut sich besonders in den Cul-
tural Studies und der Analyse der Populirkultur grofier Beliebtheit. Die Kritik bezieht sich dabei
weniger auf die hiufig eindirmensionale Ausrichtung im Aufspiliren der sczialen Machtverhilinis-
se, als vielmehr auf die fehlende methodologische Reflexion und damit auf die methodische Be-
liebigkeit des Ansatzes (vgl. z.B. Winter 2003, Hepp 1999).

2 vgl, Fend 1991b
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zentralen Medien. Deshalb hat auch der Deutschunterricht in der Sozialisation der Gebildeten
eine zentrale Stelie eingenommen. (Fend 1981, 133 £}

Literarische Bildung nimmt so eine ,hierarchieverfestigende, ,systemstabilisierende’
oder allgemein legitimatorische* (Fend 1979, 207) soziale Funktion ein. Fends weitere
Schulforschungen bemiihen sich, diese Zusammenhénge auf Schultypen zu bezichen:

Damit liegt die Interpretation nahe, dalt es in Gymnasien vor allem um die Aushildung der
personlichen Leistungsfihigkeiten und die Demonsiration von intellektueller Kapazitat geht.
In Hauptschulen stehen dagegen Erfiillungen vorgegebener Erwartungen im Vordergrund. [...]
Eine ptovokante Erkenntnis dringt sich auf: Die fiir die soziale Reproduktion wichtigen Per-
sonlichkeitsmerkmale wurden in den unteren Bereichen des Bildungswesens maximiert, die
die individuelle Profilierung ansprechenden in den oberen. (Fend 1921a, 22)

Holler und Hurrelmann zeigen auf, wie dieser Mechanismus zur sozialen Reprodukti-
on von Statusunterschieden und Statuserwartungen filhren kann. Dabei ist die ,, Tiefen-
struktur des Bildungsverhaltens der Bevilkerungsgruppen® zu eruieren {Holler / Hur-
relmann 1991, 253); es stellt sich heraus, dass ,,Statuserwartungen von Jugendlichen
[...] durch die jeweilige Zugehdrigkeit zu einem Schultyp stark kanalisiert und pro-
grammiert” (269) werden. Schulstress und ,,psychosoziale Kosten™ entstehen durch
den ,starken Druck der Elternhduser” ,,aus der Sorge um sozialen Abstieg™ (270). Die
schulische Sozialisationsforschung zeigt, dass diese von Fend festgestellten Trends
nicht nur die sozialen Verhiltnisse vor der Bildungsreform prigten, sondem ebenso
auf die heutige Situation zutreffen: ,,Die zentrale Tendenz 1403t sich vorweg s¢ zusam-
menfassen: Starker Schiilerriickgang bei steigendem Niveau der Schulabschliisse und
unveranderter sozialer Selektion.” (Ulich 1991, 377}

Die empirischen Untersuchungen zur Schultheorie kdnnen als eine Art fehlendes Bin-
deglied zwischen Fends Untersuchungen {iber Machtverteilungen und Bildungssystem
auf der einen und Bourdieus Studie Die feinen Unterschiede (2002) auf der anderen
Seite betrachtet werden, Weder die Untersuchungen Fends noch die von Bourdieu sind
Lesetheorien im eigentlichen Sinne. Sie betten das Leseverhalten und den Schulunter-
richt in weiter gespannte Zusammenhénge ein und ermaglichen so die Erweiterung des
Blickfeldes fiir die Einflussbereiche, die das Leseverhalten formen. In besonderem
Mabe sind die Medienrezeption und die damit verbundene Verdnderung des Lesens zu
nennen, mit der sich insbesondere die Wissenskluftforschung beschiftigt. Hier wie
auch in vieten Folgestudien, die sich bemiihten, Bourdieus Ergebnisse auf andere ge-
sellschaftliche Verhéltnisse zu iibertragen,™ zeigte sich, dass Gesellschafien der Ge-
genwart sich weniger entlang des Skonomischen, als vielmehr entlang des , kulturellen
Kapitals® differenzieren. Die Wissenskluftforschung erbrachte strukturanaloge Ergeb-
nisse aus Bevolkerungsstudien in den USA seit Einflhrung der Massenmedien und des

Der Binnenraum der franzisischen Kultur, den Bourdieu ausleuchtet, ist wenig aussagekraftig fiir
villig andere kulturelle Verhiltnisse und andere Traditionsriume. So bemerkt Schulze (2000, 16)
zu Recht, ,nicht aber nur eines der damit erzielten Ergebnisse” sei fiir eine Analyse der Bundes-
republik zu iibemehmen. Michael Vester u.a. (2001} strengen folgerichtig eine eigene Studie mit
methodisch leicht differierenden Ansitzen an, um den innovativen Feldbegriff Bourdieus auf die
BRD itbertragen zu kdnnen.
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Privatfernsehens.” Wo sich bei Bourdieu noch ein spektral gegliedertes Schema mit
flieBenden Ubergingen fand, deuteten sich in den Vereinigten Staaten bereits harte
Briiche zwischen gesellschaftlichen Formationen an. Hier wie dort jedoch erwies sich
der Bildungsgrad, bei Bourdieu das so genannte , kulturelle Kapital®, als trennendes
Moment. Ein wesentlicher Bestandteil bei der Bestimmung des Mafies an , kulturellem
Kapital* ist die Angabe von Anzahl und Art des Gelesenen. Die ven Bourdieu nicht
mehr in den Blick genommene Expansion des unterhaltungsmedialen Sektors fiihrte in
rascher Folge zu einer weiteren Verschirfung der sozialen Gegensitze.”
Bourdieu geht davon aus, dass ,,sich Geschmack als bevorzugtes Merkmal von ,Klas-
se’* (18) anbietet, wobei der Terminus ,,Geschmack® hier in erster Linie dsthetisches
Urteilsvermdgen und die Fihigkeit meint, Asthetisches (bei Bourdieu vor allem Hoch-
literarisches und klassische Musik)zu goutieren. Ghne im. Einzelnen auf die zahlrei-
chen Details der Untersuchung einzugehen, sei an dieser Stelle zusammenfassend das
Ergebnis Bourdieus zitiert: So
stellt die herrschende Klasse einen relativ autonomen Rawm dar, dessen Struktur durch dic
Verteilung der verschiedenen Kapitalsorten unter ihren Angehrigen bestimmt ist, wobei jede
Fraktion eigens fiir sich gekennzeichnet ist durch eine bestimmte Formn dieser Verteilung, der,
vermittelt iber den Habitus, ein bestimmter Stii der Lebensfithrung entspricht. Wenn dies rich-
tig ist und weiterhin gilt, dafl die Verteilung des ¢konomischen und des kulturelien Kapitals
unker diesen Fraktionen eine umgekehst symmetrische Anordnung anfweist, und daf} die je
verschiedenen Strukiuren des ererbten Besitzes zusammen mit dem jeweiligen sozialen Wer-

degang den Habitus begriinden [...], dann miissen wir diese Strukturen auch im Bereich des
Lebensstils wieder finden [...] (Bourdieu 2002, 465)

Mit der Einfiihrung des Habitus?’ als heuristischern Instrument gelingt es Bourdieu zn
zeigen, dass sich das Schichtenbewusstsein in mentalen Mustern — hier wire auch von

B vgl z.B. die Ubersicht bei Bonfadelli 1986, 15 ff. Vor allem aber Bonfadelli 1994, die genaue
Formulierung der Wissenskluft-Hypothese lautet: ,,As the infusion of mass media information
into a social system increases, segments of the population with higher socioeconomic status tend
to acquire this information at a fasterrate than the lower status segments, so that the gap in knowl-
edge between these segments tend [sic!] to increase rather than decrease.™ — zit. nach Bonfadelli
1994, 62

Eine Erweiterung der Wissenskluft-Hypothese findet sich bei Brandt (2004), der davon ausgeht,
dass es durch die fehlende Kontaktnahme zwischen Volkskultur und Elitenkultur in der europii-
schen Modeme zu ciner ,,Selbstaufhebung der europdischen Kulhu* komme, deren Vitalitat (z.B.
bei Homer und Shakespeare) gerade aus dieser wechselseitigen Befruchtung resultierte. Weitere
Erweiterungen z.B. bei Gleich 2004, der von einem , Digital Divide™ - also einer sich verstarken-
den Wissenskluft durch digitale Medien — ausgeht.

vgi. zur Definition des Habitus Bourdieu 1997, 40: , Zwischen dem System objektiver Regelma-
Bighkeiten und dem System der direkt wahmehmbaren Verhaitensformen vollzieht sich stets eine
Vemittlung. Diese Vermittlung leistet der Habitus, geometrischer Ort der Determinismen vnd
Entscheidungen [...] In diesem Sinne verstanden, d.h. als System der organischen oder mentalen
Dispositionen und der unbewuBten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, bedingt der
Habitus die Erzeugung all jener Gedanken, Wahmehmungen und Handlungen, die der so wohlbe-
griindeten Illusion als Schépfung von vnvorhersehbarer Neuartigkeit und spontaner Improvisation
erscheinen [...].%

%
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~Deutungsmustern™ zu sprechen — sedimentiert,”® dass also die Analyse des Habitus
die unsichtbaren Scheidelinien zwischen sozialen Miliens aufdeckt. Solche mentalen
Muster wiederum sind gespiegelt im: Stil, in der Lebensfiihrung — daher kann Bourdieu
auch iiber die Analyse von Geschmacksvorlicben wie beverzugte Biicher, Wohnungs-
einrichtung, Lieblingsmusik, Ausgehverhalten usw. den Habitus niher bestimmen. Auf
zwei Dinge, die die Konstitution der modernen Gesellschaft betreffen, macht Bourdieu
aufmerksam:
a} Soziale Differenzierung in hdheren Schichten verlduft fiber eine Trennung von
dkonomischem und kulturellem Kapital; Bildung spielt also eine entscheidende
Rolie;
b} Die Gesellschaft ist durch Machtverhiltnisse geprigt; ihr fundamentaler Kom-
munikationsakt ist der der Distinktion.
Diese beiden Thesen Bourdieus sind, wie die vorstehenden Ausfilhrungen zeigen
konnten, im Zusammenhang der soziologischen Ausrichtung der Lese- und Medien-
forschung schulbildend, sie entstammen einem Paradigma soziologisch orientierter
Rezeptionsforschung und verstirken dieses. Obwohl besonders die methodische Anla-
ge der Studie heute cher kritisch eingeschitzt wird (siche unten), ist diese Studie hin-
sichtlich der beiden zentralen Thesen sehr einflussreich gewesen.” Die quantitativen
und qualitativen Uniersuchungen des Lesens und der Mediennutzung der folgenden
Jahre zeigen diese Einfliisse, denn es geht in ihnen verstdrkt um das Nutzungsverhal-
ten von Literatur und Medien im Zusammenhang mit dem Bildungsbegriff. Angesichts
der durch Bourdieu motivierten Sensibilisierung fiir die Auswirkungen von Statuszu-
schreibungen auf kommunikative und symbelische soziale Handlungen und angeregt
durch die Wissenskluftforschung, bekam die Forschung cin handhabbares Instrumen-
tarium, das dhnlich wie die entwicklungspsychologischen Lebensphasen komplexe
soziale Interaktionen beschreibbar werden liell. Se nutzen Bonfadelli und Saxer 1986
die Wissensklufi-Hypothese und die Annahmen Bourdieus als heuristische Instrumen-
te, um Leseverhalten und Mediennutzung bei Jugendlichen zu beschreiben. Sie formu-
lieren dabei zundchst ihre erkenntnisleitenden Hypothesen: Medienkompetenz sei di-
rekt abhiingig vom ,,fonnalen [!] Bildungsgrad™, ,,habituelle Leser” seien ,habituellen
Fernsehern hinsichtlich der verschiedensien Dimensionen der [...] Informationsverar-
beitung iiberlegen™ (43 ). Die Ergebnisse der Untersuchung entsprechen dann den
theoretischen Vorannahmen; In Analogie zur Wissenskluft , kann unterschieden wer-
den zwischen der Gruppe der Gut-Informierten und der Gruppe der Schiecht-
Informierten® {164),”® wobei die Gut-Informierten habituelle Leser sind, schulisch ge-
bildet, aus der Ober- oder Mittelschicht stammend. Es bestehen ferner ,,bildungstypi-
sche Lesepriferenzen® 2zwischen ,,Comics und Fotoromanen™ bei den Schiecht-
Informierten (,,Real- und Sekundarschiiler} und ,,moderner und klassischer Literatur
bel den Gut-Informierten {,,Gymnasiasten”) (168). ,,Ausgeprigte Kommunikations-
kliifte™ (170) und ,bildungsspezifische Wissenskliifte” (172) prigen auch das Fem-

#  Meuser 2001 analogisiert den Habitus auch mit Mannheims Begriff des ,konjunktiven Erfah-

rungsraums™ oder mit Bohnsacks | habitueller U'bereinstinunung“ (209}

vgl. nur Kimper-van den Boogart 1997

50 auch bei Theunert / Schorb (2000), die von einer , Informationskluft* zwischen Bildungsprivi-
legierten und —benachteiiigten sprechen

9
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sehverhalten; hier ist ,,der Bildungseinfluf} [...} deutlicher ausgeprigt als beim Buchle-
sen” (168). Die Einfliisse des soziologischen Paradigmas, wie es sich bei Bourdieu
duliert, werden jedoch an anderen Stellen innerhalb dieser Untersuchung noch deutli-
cher, denn man findet nun véllig andere Schwerpunktsetzungen als in dlteren Untersu-
chungen. So habe das Buch einen abschreckenden ,,Anspruchscharakter” (75), was
nun weniger auf die Dimension der individuellen Funktion des Lesens, als vielmehr
auf dessen sozialen Status hinweist. Auch beginnt man, die Selbsteinschitzung des
Rezipienten mit dem realen Nutzungsverhalten zu korrelieren und dabei die offensicht-
lichen Uberschitzungen zu reflektieren (68). Diese Ansiitze deuten auf ein gewandel-
tes Verstiindnis der Forschung hinsichtlich des Bildungsbegriffs hin. Akzeptierte die
iltere Forschung noch die Idee des klassischen deutschen Bildungsbegriffs und seiner
Ingredienzien Persdnlichkeitswerdung und Kultur als Selbstzweck, so untersucht die
Forschung der siebziger und achtziger Jahre die Mittel-Dimension der Bildung. Bil-
dung wird ,,Teilhabe an der Kultur* (Fuhrmann 2002, 73} im Sinne ihrer Distinktions-
funktion, man versichert sich thr als Medium zur Positionierung innerhalb einer relativ
starren sozialen Schichtung.

Damit wird fiir die Forschung nun deutlich, dass es einen fundamentalen Bruch zwi-
schen dem sozialen ,,role-taking” und dem tatsdchlichen, privaten Individuum und sei-
nem Verhalten gibt.”' Dennoch prigt eine gewisse Schizophrenie diese Forschungs-
ausrichtung: Mit quantitativen Verfahren (Bourdieu und Bonfadelli / Saxer sind Bei-
spiele) erhebt man einen status quo, der zwar zeigt, dass diese Briiche existieren, der
aber dennoch vorgibt, ein tatsichliches Nutzungsverhalten wiederzugeben. Trotz die-
ser Schizophrenie bedeuten diese quantitativen Untersuchungen insofern einen enor-
men Fortschritt, als dass hier der Rezipient in den Mittelpunkt des Interesses riickt*
Wollte man allerdings mit den klassischen Giitekriterien empirischer Sozialforschung
argumentieren, wire die Kritik gerechifertigt, dass diese Untersuchungen hinsichtlich
ithrer Validitdt defizitidr erscheinen, denn sie erfassen nicht, was sie vorgeben zu erfas-
sen.”” Die Ziele der empirischen Untersuchungen bestehen oft im Nachweis des Zu-
sammenhangs zwischen Leseverhalten oder Mediennutzung und der sozialen Schicht
oder dem sozialen Milieu (Gerlach, Kirsch, Fend, Bourdieu, Bonfadelli / Saxer). Dabei
nuizt man ein Verfahren, das in letzter Konsequenz dazu fihrt, dass theoretische Vor-
annahmen durch die Wahl einer bestimmten Zielgruppe bei der Erhebung bereits bes-
tatigt werden: Man untersucht ,,die beiden Extremgruppen, Berufsschule und Gymna-
sium* (Groeben / Scheele 1975, 91), Hauptschule und Gymnasium {Kirsch, Fend) oder
andere ,,Extremgruppen®.

Zentral erscheint in den vorgestellten Studien die Annahme, das Subjekt sei primér
eine soziale Entitdt, sei also den gesellschaftlichen Zusammenhingen ausgeliefert. Die
Sozialisationstheorie lieferte eine Folie, vor deren Hintergrund das Subjekt und seine
soziale Passung als Resultat einer Formung durch die Institutionen — Familie, Schule,

' vgl. Meads Differenzierung zwischen I und Me (Mead 1973, 216 ff.), Goffman 1983

vgl. zur Medienforschung, die nun Mediennutzung statt Medienwirkung untersucht, Goebel 1999,
Saxer 1999, Groebel 1998

Die klassischen Giitekriterden Validitit, Reliabilitat und Objektivitit werden heute teils kritisch
eingeschitzt; auf qualitative Forschung sind sie kaum {ibertragbar. Vgl. Steinke 2003, Mayring
2002, 141 ff., auch Kap. 3.1. und 3.2. in dicscr Arbeit.
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peer group - verstanden wurden. Es geriet aus dem Blick, dass es letztlich die Men-
schen sind, die handeln, dass also auch das Individuum im Stande ist, Eigenanteile an
seiner Sozialisation mit einzubringen. Damit jedoch erschien das Leseverhalten eines
Jugendlichen als rein von sozialen Zusammenhéngen gesteuert, die wiederum Resultat
bestimmter kulturetler Traditionen sind. Diese These von der Formbarkeit des Men-
schen durch das soziale Gefuge erscheint jedoch im Extrem nicht weniger mechanis-
tisch und eindimensional als die ilteren Lesephasentheorien — statt eines biologischen
ist es nun ein sozialer Uberbau, der den realen Bildungsprozessen iibergestii{pt wird.
Die Folgen dieses Modells fiir dic Lesetheorie und die Theorie der Mediennutzung
sind schaell zu umreien: Zum einen erscheint Bildung nun als soziales Konstrukt, das
Selektions- und Distinktionsfunktionen hat. Bildung geht nicht von den Menschen aus,
Bildung ist etwas von den Institutionen Vorformuliertes, das man in Gestalt von Zerti-
fikaten erwerben und #hnlich einem Zahlungsmittel im sezialen Transfer und in der
sozialdkonomischen Distribution einsetzen kann zum Zwecke der persénlichen Vor-
teilnahme (Fend, Bourdieu). Zum anderen reproduziert sich die Oppositionsbildung
Gesellschaft vs. Individuum mit ihrer spezifisch psychologischen Akzentuierung (rati-
onale Zivilisation versus trichbesetztes Individuum} innerhalb der staatlichen Instituti-
onen. Es kommt zu den Gegensdtzen zwischen Haupischule und Gymnasium, zwischen
U- und E-Kultur** Die Ziele der Forschung bestehen dann darin, diese Strukturen ers-
tens festzustellen und zweitens {didaktische) Mittel bereitzustellen, um diese Differen-
zen einzuebnen,

Es wird damit deutlich, dass man von einer ideologischen Motivationslage sprechen
kann, denn das Ziel dieser Nivellierungsbestrebungen ist die basisdemokratische Ge-
selischaft, die sich aus emanzipierten, gleichberechtigten, kritikfihigen und toleranten
Individuen zusammensetzt. Groeben / Vorderer weisen 1988 auf das zentrale Problem
der soziologisch beeinflussten empirischen Lese- und Mediennutzungsstudien hin:

Mit dem Konzept der sozialen Schicht wird cin soziologisches Konstrukt eingefithit, das eine
Kombination aus (zumindest) dkonomischen, sozialen und kulturellen Merkmalen darstellt
[...]. Dabei besteht das Problem, dall mit dem Begriff der ,sozialen Schicht’ qualitativ weitrei-
chende Phianomenkonstellationen und ~strukturen gemeint sind, die mit den ilblicherweise an-
gesetzten quantitativen Indikatoren zum Teil nur sehr indirekt abgedeckt werden. (Groeben /
Vorderer 1988, 76 £}

Dieses Zitat fasst zusammen, was die vorstehenden Ausfiihrungen zu belegen versuch-
ten: Die ,soziale Schicht™ als ein Konstrukt, das simplifizierend eine Einheit sugge-
riert, die nicht gegeben ist. Selbstverstindlich zeigt sich darin das zentrale Problem
von empirischer Sozialforschung iiberbaupt, denn ,,das Informationspotential empiri-
scher Methoden ist angesichts der unvermeidlichen Unschirfeprobleme begrenzt”
(Schulze 2000, 27). AuBlerdem gilt die Warnung: ,,Der Forschungsgegenstand wird
von Methodenfragen verdrangt” (ebd.). Dennoch entwickelte die Sozialforschung ver-
feinerte Methoden und andere Blickrichtungen, die ihrem Gegenstand addquater
scheinen,

3

So auch bel Rupp u.a. (2004), die fiir die Gesamtschule dic Ausrichtung ,,Anpassung”, fiir das
Gymnasium ,,Abgrenzung® als leitende Strategie im Umgang mit Literatur und Medien festlegen
(vgl. 204, 210).

53



Die Kuritik an der einflussreichsten Untersuchung zum Thema Schichtzusammenhang
und Bildungsbegriff — Bourdieus Die feinen Unterschiede — zeigt exemplarisch den
Paradigmenwechsel der Sozialforschung auf, daher soll an dieser Stelle diese Kritik
summarisch zusammengefasst werden, um zum néichsten Kapitel iiberzuleiten.

1. Ein historischer und kultureller Transfer von Forschungsergebnissen verbietet
sich. ,,Nicht Bourdieus, sondern unser Fehler ist es, wenn wir uns durch seine
Analyse den Blick flir die soziale Realitédt in der deutschen Gesellschaft der Ge-
genwart verstellen lassen.” (Schulze 2000, 20) Ferner: ,,Er schildert das Frank-
reich des 20. Jahrhunderts so, dass wir das Deutschland des 19. Jahrhunderts
wiederzuerkennen glauben.” {ebd.}

2. Der Schichtbegriff Bourdieus ist ein (historisches) soziales Konstrukt und eig-
net sich nicht als heuristisches Instrument fiir die akfuelle Sezialforschung.
»vieles spricht dafiir, das Vorhandensein sozigzler Schichten als historischen
Spezialfall zu begreifen.” (Schulze 2000, 21} Auch Meuser / Sackmann {1992,
23): ,,Gibt es nicht auch Handlungsprobleme, die soziallagen- im Sinne von
klassenlageniibergreifend sind, fiir die Deutungsmuster von gesamtkultureller
Giiltigkeit entwickelt werden miissen?*?

3. Quantitative Methoden eignen sich nicht zur Entschliisselung eines Habitus o-
der Deutungsmusters. Bourdieu schlieBt so ,,aus statistischen Verteilungen auf
das Obwalten eines Habitus*, dem entsprechend konstruiert er den Habitus oh-
ne ,den Nachweis der Wirkung der sozialen Lage [...] auch am Einzelfall”
(Meuser 2001, 212).*® Nach dem practice turn fordert die Soziologie die Er-
schlieBung sozialer Praxis in konkreten sozialen Situationen durch qualitative
Methoden.’’

1.3. Das Bedingungsgefiige zwischen Lesen und kulturellem Wandel und die Auf-
gabenfelder der Rezeptionsforschung

Vieles deutet darauf hin, dass es heute eine Fiitle von Rezeptionstheorien sowohl im
Bereich der Leser- als auch der Medienforschung gibt, die die an Bourdieu gerichteten
Vorwiirfe zum Zusammenhang von Schicht und Bildung ernst nehmen. Zwar spielen
das soziologische wie auch das psychoanalytische Paradigma nach wie vor eine grofie
Rolle, dennoch ist es vor allem der Druck der Sozialwissenschaft, der Kulturwissen-
schaft und Asthetik und der Medienwissenschaft, der einen emeuten Wandel der Be-
wusstseinslage provoziert. Etwa seit Beginn der neunziger Jahre konstatieren diese

¥ Dementsprechend nutzen aktuellere Studien zwar den Habitus-Begriff, sondieren jedoch gesell-

schaftliche Miliens statt Schichten (vgl. Vester 2001).

% gl auch Meuser / Sackmann 1992, 23 £, Bohnsack 1997, 207 f. Implizit auch bei Vester {2001,
215): ,.Dabei unterschied sich unsere Methode der Konstruktion von Habitus-Typen teilweise von
der Bourdieus. Bourdieu untersuchte die Klassifikations-, Bewertungs- und Handlungsschemata
des Klassenhabitus anhand der Attribute und Praktiken des Lebensstils grofier Stichproben aus
bestimmten Berufsgruppen. Wir stlitzten uns vor allem auf narrative und leitfadengestiitzte bio-
graphische Interviews."

Y vgl. Kalthoff 2004, 133
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Wissenschaften eine deutliche Akzeleration in der kulturellen Entwicklung. Globali-
sierung, Postmoderne und Digitalisierung sind in diesern Zusammenhang die drei zent-
ralen Begriffe, die einen sozialen, dsthetischen und medialen Wande! festschreiben.
Eine Schnittmenge dieser drei Dimensionen menschlichen Handelns besteht im Lesen
und Decodieren von Informationen. Dies leuchtet bei der letzten Dimension — dem
Hardeln im Kontakt mit Medien — unmittelbar ein. Mit der ansteigenden Bedeutung
der audiovisuellen Medien besonders seit den siebziger Jahren ist ein medialer Wandel
angezeigt, der sich durch die technischen Innovationen innerhalb des digitalen Sektors
mehr und mehr beschleunigt. Der heute umstrittene Begriff der ,,Femsehgeneration®
(Peiser 1996) indiziert die steigende wissenschaftliche Aufmerksambkeit fir diese Pro-
zesse, Stichwortartig soll restimiert werden, worin dieser Wandel besteht:

* Die Singularitat der Medien weitet sich aus zu einer Integration verschiedener
Medien in einem Medienverbund; Ton, Bild, Schrift verschmelzen zu einem
Multimedia-Arrangement, das die Linearitdt der Schrift in einer komplex ver-
netzten Hypertext-Struktur aufldst

s Mit der Digitalisierung der Medien riickt die Dimension des Interaktiven immer
mehr ins Zentrum; Medienhandeln ist damit mehr und mehr aktivisch geprégt

* Die ,Verbraucherorienticrung™ bringt eine scheinbar paradoxale Nutzertypolo-
gie hervor: Individualisierung und Kollektivierung {Uniformierungsdruck der
Massenmedien) sind zwei sich ergdnzende Haltungen innerhalb der Mediennut-
zung, der wiederum die Ausweitung des Programmangebots entsprechen®

» Einstmals dominante Medien wie Radio und Femsehen werden zu Nebenbei-
Medien, die eine stindige mediale Kulisse bereitstellen; Parallelnutzung steigt
an

Diese hier nur stichwortartig genannten Indikatoren begriinden fiir die Medienwissen-
schaft und auch fiir weite Bereiche der Didaktik die These von der , Kultur im Um-
bruch™ (Welsch 1998). Der Begrift der ,,Mediengesellschaft, der die Medienkommu-
nikation als ubiquitéires Totalphdnomen definiert, scheint sich besonders in jlingeren
Ansitzen mehr und mebr zu etablieren.” Meist geht es um die Abhingigkeit der Me-
dienindustrie vom Markt und die damit geltende Direktive von der Orientierung am
Konsum- und Erlebniswert, die zum Objekt der Kritik werden.*® Der quantitative
Sprung in der Nutzung der audiovisuellen Medien ist jedoch in den letzter Dekaden
zum unbezweifelbaren Faktum geworden: Enkuituration ist heute zu groBen Teilen
Mediensozialisation, Sozialisation durch die Medien und auch Sozialisation zum Me-
dium. Das Fernsehen vor allem, aber auch Audiomedien wie Horspielkassetten und in
den jiingeren Generationen der Computer iiber die PC-Spiele sind nicht nur die Pri-
mirinstanzen der Mediensozialisation (liegen also zeitlich friiher als das Buch), sie
nehmen auch in der spéteren Sozialisation einen héheren Stellenwert als das Buch ein.
Damit konstituieren sich Lebenswelten durch die Ténung der medialen Brille; fiir viele
ist das Fernsehen buchstiblich ,,magic window*, das Fenster, durch das die Weit be-

™ vgl. Rager / Werncr 2004, 356 f.
¥ vgl. Rager / Werner 2004

40 vgl. Postman 1983, auch Assmann 2004, Hopster 1985
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trachtet wird. Die ,hirnphysiologischen Untersuchungen {...] der Medienforschung*
(Groebel 1999, 47) erkennen eine neue Qualitiit des Einflusses der Medien auf die
Wahmehmung der Wirklichkeit und auf die Konstruktion von Umwelten, denn ,,wahr-
scheinlich fithrt die genetisch disponierte Hinwendung zum Medium zusammen mit
einer verdnderten Medienumwelt zu einer neuen Verhaltensweise™ (ebd.).

Die Rezeptionsforschung stellt sich nun der Aufgabe, diesen prekiren Status des Rezi-
pienten in einer sich immer rascher wandelnden Welt genauer zu erfassen. Der in Ver-
bindung mit der ,medialen Totalofferte” ergehende ,.information overload” (Saxer
1999, 34 f} verlangt nach Strategien der Selektion und des veriinderten Umgangs mit
Information in einer Kultur im Umbruch; dabet riickt vor allem ein kulturgeschichtli-
ches Novum ins Zentrum der Aufmerksamkeit:

Wihrend wir in der Vergangenheit die Ontogenese innerhalb einer relativ stabilen Kultur be-
trachten und sie auf Kultur als etwas mehr oder minder Unveriinderliches bezichen konnten,
ver{inft heute die kulturelle Entwicklung schneller als die Ontogenese. Die kulturelle Ent-
wicklung iiberhoit also fortiaufend die individuelle Entwicklung. Diese Erscheinung macht es
wnméglich, eine Sozialisationstheorie zu entwickeln, die sich auf GesetzmiBigkeiten der Inter-
aktion zwischen Kultor und Individuurn berufen kinnte, die unverdnderlich sind und cin ge-
wisses Malh an Vorhersage ieisten. (Oerter 1999, 50)

Die Beschreibung der , Interaktion zwischen Kultur und Individuum® — damit auch die
Lese- und Medienforschung — muss also von teilweise stark verAnderien Modellen
ausgehen; es kann nicht mehr hinreichen, Mediennutzung oder das Leseverhalten in
Abhingigkeit von wenigen vorausliegenden Variablen wie Schicht oder Alter, Ge-
schiecht oder schulischer Sczialisation zu betrachten. Das Individuum ist mit seinem
sozialen und kommunikativen Handeln in ein umfassendes Netzwerk aus kultureflen,
psychischen, sozialen und medialen Relationen eingebettet. Alle Knotenpunkte dieser
Verbindungen beeinflussen das aktuale Medienhandeln, bestimmen die ,Um-zu-
Motive™ (Schiitz} des Handelns und die Entwiirfe, die das Handeln steuern. Damit
wird deutlich: Lese- und Medienforschung miissen in diesen komplexen Verbund aus
Abhéngigkeiten eintauchen und diesen Verbund in seinen Wechselwirkungen untersu-
chen, um Handlungsmotive eruieren zu kdnnen. Dabei geht es nicht um einen bloflen
Paradigmenwechsel gegeniiber den unter 1.1. und 1.2. referierten Theorien; selbstver-
stdndlich sind psychische Motivationslagen ebenso wirksam wie sozialer Erwartungs-
druck oder Bildungsaspirationen aus dem Herkunfismilieu. Dennoch: Das konkrete
Leseverhalten, die konkrete Mediennutzung ist Resultat des Zusammenwirkens von
einer Fiille divergierender und heterogener Einfliisse, die miteinander kovariieren, In
diesem Sinne begriindet sich ,,Medienforschung als Kulturforschung® (Miiller-Doohm
1999, 78), und das Lesen erscheint als eine Form des symbolischen Handelns inner-
halb eines kulturellen Gefiiges, denn es ,etablieren sich vielfiltige wechselseitige
Leistungsbezichungen zwischen Massenkommunikation und gesellschaftlichen Teil-
systemen® {Sutter 2002, 83).

Zahlreiche Vorschlige bemiihen sich um terminologische Schirfe, wenn es um die
Umrisse des neuen Forschungsberzichs geht. Miiller-Doohms (1990) plidiert fiir eine
Konstellationsforschung®, diese ,impliziert eine Methodologie, die sich auf einen
ausgewihlten Gesamtbereich der Kultur symbolischer Vermittiungsformen bezieht.“
(98) Sutter (2002) verweist auf die Erfolge der ,,ethnomethodologischen Konversati-
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onsanalyse als Untersuchungsverfahren” ,,in Verbindung mit den Cultural Studies”
und ,,in Anlehnung an die Systemtheorie™ (98 £.). Bei Eggert / Garbe (1995) findet sich
im Zusammenhang mit den kultursoziologischen Untersuchungen Bourdieus der Beg-
riff der ,,Lesekultur-Forschung®, bel der das Interesse darauf liegt, ,,wie sich das kultu-
relle Normengefiige der Gesellschaft verfindert hat und welche Wertigkeit von ihren
Mitgliedern der Lesekultur zugesprochen wird, ablesbar u.a. an den Diskrepanzen zwi-
schen normativen Vorsiellungen und fatsdchlichem Leseverhalten.” (21) Diese offene
Liste an Vorschldgen zur Formierung einer neuen Methodologie wire beliebig fortzu-
setzen, denn nach der gestiegenen Aufmerksambkeit fiir qualitative Verfahren und dem
Theorieimport der Cultural Studies scheint fast mit jeder Untersuchung eines kulturel-
len Sektors eine eigene Methode zu entstehen.

Ein genauer Blick kann jedoch alsbald auf wesentliche Korrespondenzen im Metho-
denpluralismus verweisen. Dabei geht es zunéchst um zwei dominante Untersuchungs-
felder:

Lese- und Medienforschung sind integrative Bestandteile einer Erforschung des kultu-
rellen Handelns; sie sind dem entsprechend nicht qualitativ getrennt. Nur in der wech-
selseitigen Einflussnahme und vor allen Dingen in ihrer Komplementaritit sind sie zu
betrachten. Die Kompetenzforschung betont, das Buch sei ,eines der wesentlichen
Medien®”, denn ,,Medienkompetenz kann als tibergeordnete Kategorie der spezifischer
gedachten Lesekompetenz ausdifferenziert werden (Rosebrock / Zitzelsberger 2002,
158). Aullerdem umfasse Medienkompetenz ,konkretere Teilkonzepte von der print
literacy™ {Groeben 2002, 160). Auch die Tatsache, dass alle Studien der letzten Jahre
hervorheben, dass es eine deutliche Korrelation zwischen extensiver Buch- und exten-
siver Mediennutzuag gibt, fordert ,,die langfristige Perspektive eines integrativen Kon-
zepts” (Tulodziecki 1995, 31). Diese Integration bezicht sich in der aktuellen For-
schung besenders auf den Stellenwert des Computers innerhalb des kulturellen Han-
delns; dabei ergeben sich zahlreiche konkrete Forschungsprobleme. Auf eines weist
Bremerich-Vos bereits 1989 hin: ,,Wie fillt ein empirischer Vergleich zwischen tradi-
tionellen und neuen, am Rechner gewonnenen Schreiberfahrungen aus?* (1989, 76)™
Als zweites Untersuchungsfeld ist die dialektische Beziehung zwischen Selbst- und
Fremdsozialisation abzustecken, Die Sozialisationsforschung der letzten Jahre akzen-
tuiert den Eigenanteil des Heranwachsenden an Sozialisationsprozessen; die Vorstel-
lung des passiven, reaktiven, den Institutionen ausgelieferten Individuums ist Vergan-
genheit. Die relativ frithen Bemiihungen der Heranwachsenden um eine eigenstindige
Eingliederung und eine Positionierung im sozialen System werden oft als Reaktions-
bildung auf den sozialen Wandel begriffen. Ferner wurde im Anschluss an das kon-
struktivistische Paradigma deutlich, dass die Wahmehmung und damit die Konstrukti-
on der Lebensweli den Eigenleistungen des Subjekis geschuldet ist — es entstand die
Rede vom ,produktiv realitdtsverarbeitenden Subjekt” (Hurrelmann).*” Traditionelle
Sozialisationskonzepte behalten dennoch ihre Giiltigkeit, denn die Gesellschaft und
vermittelnde Institutionen wie Familie und Schule stellen Deutungsmuster bereit, de-

4]
42

vgl. zu Forschungsdesiderata vor allem Eggert / Garbe 1989, 157 ff.
vgl. zu den Kontroversen um das Konzept der Selbstsozialisation Zinnecker 2000 und Hurrel-
mann 2002, einfilhrend Zimmermann 2003, 75 T, weitere Literatur vgl. Kap. 5.3.2.
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nen sich die Heranwachsenden selektierend zuwenden. Damit wird deutlich, was Dia-
lektik in diesem Zusammenhang meint: Das kulturelle Handeln des Subjekts ergibt
sich als Synthese aus Eigenbestrebungen hin zu einem vorgingig Bestehenden, das
man sich anverwandelt. Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Stellenwert der Bildung,
ist doch vor allem das Leseverhalten nach wie vor milieuspezifisch markiert. Bildung
ist solch ein vorgingig Bestehendes, ein sozial hoch determiniertes, erwiinschtes
Merkmal mit ausgeprigtem Durchsetzungsvermégen, Auf diese Znsammenhéinge wie-
sen bereits Eggert / Garbe (5.0.) hin, und Oerter betont;

Trotz des dramatischen kulturellen Wandels in den letzten hundert Jahren zeigen sich immer
wieder ahnliche Unterschiede zwischen kulturellen Gruppen, besonders Schichtunterschiede,
die im Sinne der beruflichen Chancen, des Bildungsniveaus, ja selbst der Gesundheit eine Be-
nachteiligung der Unterschicht bedeuten. Auch neueste Befunde zur Mediennutzung weisen
irmer wieder in die gleiche Richtung, Die Forschung zue Lesesozialisation sollte diese er-
staunliche Starrheit gesellschaftlicher Verhiltnisse und Mdglichkeiten ihrer Uberwindung in
den Blick nehmen. (Oerter 1999, 50)

Wenn somit das ,Biicherlesen [...] extrem bildungsabhéngig® (Hurrelmann 1990, §)
ist, gilt es, die Mechanismen der Tradierung der Buchkultur mit Blick auf die AV- und
digitale Medienkultur zu untersuchen. Es stelien sich die iibergeordneten Fragen: Wie
funktioniert Bildung in der derzeitigen Gesellschaft, wie entstehen Bildungszuschrei-
bungen, welche Rolle spielt dabei das Lesen? Denn ,,.das Lesen selbst ist eine Form
kulturellen Verhaltens und daher an soziale Kontexte, ihre Bezichungsmuster und
Sinngehalte gebunden® (Hurrelmann 1990, 9). Die sprunghaft angestiegenen Umfra-
gewerte beziiglich des Bildungs- und Informationslesens® zeigen, dass das Lesever-
halten im direkten Zusammenhang mit hoch gehandelten Bildungswerten steht, ein fiir
die aktuelle gesellschaftliche Lage kaum erforschter Bereich.*!

Diese beiden Untersuchungsfelder — integrierte Lese- und Medienforschung und Dia-
lektik der Selbst- und Fremdsozialisation - weisen eine gemeinsame Schnittmenge
auf, die iiberhaupt grundlegend fiir die kulturwissenschaftliche Ausrichtung der Sozial-
forschung ist. Kultur ist symbolisch konstituiert, darauf machen Cassirer”” und Mead*®
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vgl. Kap. 4.1.

vgl. z.B. Maase 1994;  Auf veriinderter Grundlage gehen jedoch die Distinktionskdmpfe weiter;
das Fallen alter Ausgrenzungen verlangt geradezu nach der Produktion neuer Unterscheidungen.
Nur die grobschlichtigen Instrumente der Umfrageforschung zeigen Ubereinstimmung an, wo das
Spiel der Distanzierungen in vollem Gange ist.** (25) Maases Uberlegungen aber , kénnen sich nur
auf einige Beobachtungen und theoretische Versuche zur modernen popular culture stiitzen, aber
nicht auf einschidgige empirische Studien™ (27)

Als den ,/Gegenstand der Kulturwissenschaft* bestimmt Cassirer ,.den Mythos, die Sprache, die
Religion, die Dichtung” {1994, 10), sie markieren das ,Leben in ,Bedeutunpen’™ (14). ,In den
,symbolischen Formen’ [...] ist das Werden und Wirken des einzelnen in ganz anderer, tief ein-
greifender Welse mit dem des Ganzen verkniipft. (126} So lebt der Mensch ..in einem symboli-
schen und nicht mehr in einem bloB natiirlichen Universum™ {1960, 39), er ist das ,,animal symbeo-
licum* {40).

WIntelligentes Verhalten” bedeutet auch fiir Mead (1973, 161) ,.Symbolisation”, wobei ,solche
Symbaole, wie sie aus unserem: gesellschaftlichen Verhalten, aus der (Tbermittlung von Gesten,
entstehen' {163}, sprachiich strukturiert sind. Mead schlussfolpert: ,,Geistigkeit ist jene Bezie-
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schon frith aufmerksam.”’ Wenn Kultur so »die Gesamtheit symbolischer Formen®
(Miiller-Doohm 1990, 79) ist,*® diese symbolischen Formen sich in der Sprache wie
auch in kulturellen Institutionen und Traditionen sedimentieren, bedeutet dies ein Zu-
sammenwachsen der Wissenschaften, die sich mit der Bedeutung dieser symbolischen
Formen und ihrer Deutung beschiftigen.®® Die Kulturwissenschaft wird so zu einer
Integrationswissenschaft, die sich mit den einzelnen Erscheinungen der Symbolisie-
rungstétigkeit des Menschen befasst. Ihre Methoden wendet sie gleichermalflen auf alle
diese Erscheinungen an; schon von daher wird klar, dass beispielsweise Literatur und
Medien unter einem Blickwinkel betrachtet werden.
Mit Bezug auf die Aufgabenfelder der Leseforschung ist also zusammenzufassen: Der
mediale, soziale und &sthetische Wandel der letzten Dekaden 16st einen kulturellen
Wandel aus, der bewirkt, dass die (kulturelle) Phylogenese die {individuelle) Ontoge-
nese {iberholt. Lese- und Medienforschung erkennen, dass das Leseverhalten und die
Mediennutzung nicht mehr singuléren Determinanten unterworfen sind. Ein verdnder-
ter Begriff von Kultur — Kultur als semiotisches Phiinomen, als symbolhaft konstituiert
— bringt neue Methoden der Analyse kulturellen Handelns hervor. Kulturelles Handeln
{damit auch das Lesen und die Mediennutzung) ist somif eine symbolisch verfasste
Praktik, die in ihrer Gesamtheit (Integration von Lese- und Medienforschung) im Zn-
sammenhang mit sozialen und kulturellen wie auch individuellen Prozessen (Selbst-
und Fremdsozialisation) untersucht werden muss.
Es stellt sich abschlieflend die Frage nach eirer verinderten Methodik, mit der der
hechkomplexe Gesamtbereich Kultur genauer erfasst werden kann. Gerade im Bereich
der Methodologie ist in den letzten Jahren eine uniiberschaubare Bandbreite an Me-
thoden der empirischen Sozialforschung diskutiert worden. Ein natiirlicher Prozess,
bedenkt man, dass das Forschungsobjekt Kultur sicher nicht unier einem einzigen me-
thodischen Paradigma zu erfassen ist. Jedoch finden sich einige Gemeinsamkeiten vie-
ler Anséitze, die hier kurz vorgestellt werden, denn sie bilden die methodologische Ba-
sis meiner Untersuchung:>®
e Der Verzicht auf den Methodenmonismus fiihrt zur Triangulation verschiede-
ner Methoden; dies kann die ,,.Verbindung qualitativer und quantitativer For-
schung™ {Flick 2003b), kann aber auch Verbindung mehrerer qualitativer Me-

hung des Organismus zur Situation, die durch Symboie vermitteit wird™ (166); ,.Geist" miissen
wir ,daher so verstehen, dal er aus dem gesellschaftlichen Prozef} erwichst™ (174).
# vgl. zur Bedeutung der Symbolik in der Kultur Hoffmann 2001
*®  vgl. auch Soeffner 1988, 12: ,Kultur {...] ist [...] jener Bedeutungsrahmen, in dem Ereignisse,
Dinge, Handlungen, Motive, Institutionen, und gesellschaftliche Prozesse dem Verstehen zuging-
lich, verstandlich beschreibbar und darstellbar werden.” — auch Knomr-Cetina 1988, 29: , Kultur-
analyse [...] ist die Anaiyse der symbolischen Konstitution und sozialen Organisation dieser
Welt
Das Forschungsgebiet Kulturwissenschaft ist mittlerweile auch durch die Integration zahlreicher
Nachbarwissenschaften zu einem uniiberschaubaren Feld angewachsen, daher an dieser Stelle nur
wenige einfilhrende Hinweise: Zur Geschichte der Kulturwissenschaft Kittler 2000, zur Begriffs-
klarng , Kultur* Luhmann 1995a. Einfithrend Bohme / Scherpe 1996, Béhme / Matussek / Miil-
fer 2000, auch Assmann 1999, Konersmann 1998, Pethes / Ruchatz 2001 legen ein Lexikon vor.
vgl, zur niheren Diskussion Kap. 3.3.
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thoden bedeuten. Auch aus verschiedener Quelien stammende Daten kénnen
trianguliert werden.

»Die Analyse des Symbolischen setzt eine deutend versiehende, eine rekonstruk-
tiv interpretative Methodologie voraus, weil die symbolische Realitiit selbst
sinnhaft ist.” (Miller-Doohm 1990, 82) Rein quantitative Methoden reproduzie-
ren in dieser Sichtweise lediglich die symbolische Realitdt, durchdringen sie
aber aicht mit dem Ziel der Analyse ihrer Entstehungsbedingungen und ihrer
Funktionsweise. (ualitative Methoden — ,,deutend verstehende™ Methoden -
kénnen dies im besten Fall leisten.

Die Ordnungen, ,,in welche sich der jeweilige Erfahrungszusammenhang glie-
dert”, nennt Schitz ,Schemata unserer Erfahrung® (1974, 109), oft auch als
Deutungsmuster (Meuser / Sackmann 1992), Orientierungsmuster (Bohnsack),
oder Habitus (Bourdieu) etikettiert.”’ In diesen, dem Subjekt unzuginglichen,
Schichten des Denkens lagemn sich kulturelle Wissensbestinde und Handlungs-
normen ab, die oft auf die jeweilige kulturelle Tradition verweisen. Diese gilt
es, analytisch zu erfassen.

Solche Analysetechniken sind meist biographisch-erschiiefend. Mit Hilfe von
narrativen Interviews (in der Leseforschung: Lektiirebiographien, in der Me-
dienforschung: Medienbiographien) bemiiht man sich, den individuellen Kon-
struktionen der Biographien nachzuspiiren und zu erkennen, inwieweit und an
welchen Stelten diese durch kulturelle Determinierungen bestimmt sind.**

vgl. Liiders / Meuvser 1997, Wiedemann 1985
vgl. Luger 1989, Graf 1997, Eggert / Graf 1995, Graf 1995, Marotzki 1997, Kibler 1982, Hi-
ckethier 1982
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2, Zielsetzung: Literarische Bildung und Kultar

Wie neunzig Prozent der Menschheit, plaubte auch er,
das gutausgestaitete Abschiusszengnis seiner letztbe-
suchten Schule sei cin Lebenshéhepunkt, So halten es
die meisten Menschen, daf es zum Verriicktwerden ist.
Sie gehen aus der Schule heraus und bleiben stehen
und strengen sich nicht mehr an. Und fallen in sich,
wie gesagt werden kann, zusammen.

Thomas Bemhard, Ausloschung

2.1. Die wissenssoziologische Dimension in der empirischen Literaturdidaktik:
Das Beschreibungsmodell

In diesem Kapitel geht es um die genaue Darlegung des den nachfolgenden Untersu-
chungen zu Grunde liegenden Beschreibungsmodeils, Es wird die Frage beantwortet,
welcher wissenschaftstheoretischen Perspektive der Blick auf die soziale Wirklichkeit,
der die Analysen des zweiten Teils dieser Studie steuert, geschuldet ist. Kapitel 2.1.1.
wird sich mit dem wissenssoziclogischen Konstruktivismus beschéftigen, dabei wer-
den sowohl soziale als auch mediale Konventionen der Konstruktion sozialer Realitit
in den Blick riicken. Die Formulierung ven Forschungsdesiderata am Schluss des Ka-
pitels leitet dann zu einer wissenschafistheoretischen Diskussion der Aufgabenfelder
der Deutschdidaktik iiber; es zeigt sich, dass gerade die empirische Deutschdidaktik
ein heuristisches [nstrumentarizm bereitstellt, um die beiden Modi von Konventionen
fiber die Schliisselstellung des Lesens in ein angemessenes Verhidltnis zueinander zu
riicken (Kapitel 2.1.2.). Kapitel 2.1.3. beschiftigt sich dann abschlieBend mit der zent-
ralen Frage des wissenschaftssoziologischen Konstruktivismus: Wie geht besonders
die Soziologie mit der Tatsache um, dass sie zum einen ein Teilbereich der zu be-
schreibenden Wirklichkeit, und zum anderen eine Instanz der Konstruktion von wis-
senschaftlichen Fakten ist?

2.1.1. Der soziale Konstruktivismns

Der soziale Konstruktivismus, wie er sich vor allem bei Berger/Luckmann AuBert, fufit
auf den Grundannahmen des erkenntnistheoretischen Konstruktivismus, der in radika-
len und gemifligten Versionen den szientifischen Diskurs seit den 80er Jahren trans-
disziplindr pragt. [n philosophichistorischer Perspektive reicht die Tradition noch wei-
ter. Es sollen in diesem Kapitel aber weder die erkenntnistheoretische Tradition, noch
die zeitgendssischen Debatten um das konstruktivistische Paradigma referiert werden,
da sich das Augenmerk in erster Linie auf den sozialen Konstruktivismus richtet, Es
mag daher hinreichen, in aller Kiirze auf die prominentesten Theorieansitze in den
verschiedenen Disziplinen hinzuweisen.

Maturana / Varela konnten 1987 belegen, dass aus kognitionsbiologischer Sicht das
Erkennen in groflen Teilen im Wahrnehmungsapparat selbst stattfindet, dass also der
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whulenhalt dieses Wahrnehmungsapparates von der neuronalen Konstruktionstétig-
keit iiberschattet wird. Unter dem Einfluss der Neurowissenschaften' (Roth, von Gla-
sersfeld) und der Hirnforschung formierte sich der Diskurs des Radikalen Konstrukti-
vismus, in dem die Wirklichkeit als konsensueller Bereich, der Mensch als auiopoeti-
sches System und die Bedeutung als koniextuelle Relation gesehen werden {Schmidt
19990, 1992). Fiir die Literaturwissenschaft zeigte sich besonders der Teilbereich der
Verstehenstheorie relevant, denn die Zweifel an der immanenten Interpretation der
hermeneutischen Wissenschaften bekamen somit ein erkenntnistheoretisches und kog-
nitionsbiologisches Fundament.” Verstehen wird als Konstruktion aufgefasst; Bedeu-
tungsfindung kann damit nicht mehr als ein punktueller Konsens sein, der in verdnder-
ten Kontexten seine Wertigkeit verliert. In erster Linie wirkte der Konstruktivismus
auf die Systemeheorie ¢in; Niklas Luhmanns Schrift Soziale Systeme {1987} kniipft an
~fachfremde, interdisziplindr erfolgreiche Theorieentwicklungen® {11) an, nimlich an
eine ,,Theorie selbstreferentieller, ,autopoietischer’ Syst'.eme:“.3 Auch hier gilt die Kon-
sequenz:

Erkenntnis selbstreferentieller Systeme ist also eine emergente Realitdt, die sich nicht auf
Merkmale zuriickfUhren 140t, die im Objekt oder im Subjekt schon vorausliegen (und um es
nochmals zu versichem: was nicht ausschliefit, dafl Systeme ihre Umwelt auch mit selbstge-
machten analytischen Schemata beobachten und kategorisieren kénnen, zum Beispiel die Mo-
torrdder auf der Isle of Man z3hlen kénnen). Diese Einsicht sprengt, ohne daB die Moglichkeit
von vorgegebenen Merkmalen und von systemrelativen Umweltprojektionen bestritten wiirde
{sie bleibt vielmehr vorausgesetzt), die Subjekt/Objeki-Schematik der Erkenntnistheorie.
{Luhmann 1987, 658)

Es ist an dieser Stelle nicht méglich, auf die zahliosen Veristelungen der Systemtheo-
rie und die Rekurse anf den Konstruktivismus in den Einzelwissenschaften hinzuwei-
sen; die Systemtheorie hat sich mittlerweile zu einer Metawissenschaft mit Universali-
tatsanspruch entwickelt, obwohl ihr Anspruch zun&chst nur der einer Gesellschaftsthe-
orie war. Luhmann und auch Parsons gehen von einer Privalenz des Sozialen aus; die-
ses Soziale ist allerdings keine dem Subjekt vorausliegende Entitdt, es ist vielmehr ein
Konstrukt, eine viable Konvention, eine Ablagerung des verfligbaren Wissens, das der
gemeinsamen Bewiltigung der Existenz dient.

In diesem Punkt konvergient die Systemtheorie mit dem sozialen Konstruktivismus der
Prigung von Berger / Luckmann. Ihre Untersuchung Die gesellschaftliche Konstrukti-
on der Wirklichkeit (1980} macht diese soziale Realitit zu einem Untersuchungsobjekt
der Wissenssoziologie. Berger / Luckmann schildern, wie sich das Wissen in gesell-
schaftlichen Institutionen ablagert, die fortwihrend legitimiert werden, indem ihnen
,.die Wiirde des Normativern™ (100) verlichen wird. Uber Sozialisations- und Internali-
sierungsprozesse wird diese soziale Ordnung des Wissens bewahrt und reutinisiert.
#Interpretationsgemeinschaften” (Radway)* sorgen fiir die Konservierung des Wissens

vgl. Roth 1990

vel, Flacke 1994, Scheffer 1992, Rusch 1992

vel. auch Luhmann 2001a

Mit Wittgenstein wiire auch von ciner . Lebensform™ zu sprechen; in den Philosophischen Unter-
suchungen zeichnet Wittgenstein das Modell einer solchen Lebensform in der Gemeinschaft zwi-
schen Maurer und Geselle nach. Der Begriff | Interpretationsgemeinschaft® stammt von Janice

A
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und seine Weitergabe; dies kinnen Agenten der Institutionen sein (vor zllem natiirlich
der Bildungsinstitutionen), die Interpretationsgemeinschaft kann aber auch in Teilen
koextensiv mit sozialen Milieus sein.” Darin ist nun auch die Koexistenz kenkurrie-
render Weltbilder in einer Gesellschaft begriindet: Interpretationsgemeinschaften er-
richten gemeinsame Hierarchien ihrer Weltordnung, diese sind dabei oft vermitielt
itber die Medien (s. unten).’ Die Wissenssoziologie weist zahireiche Uberschneidun-
gen mit der Diskurstheorie auf, nicht zufillig iibernehmen die Cultural Studies in ihrer
Formulierung der diskursanalytischen Methoden der Sozialforschung heute Begriff-
lichkeiten aus beiden Bereichen, dem der Wissenssoziologie und dem der Diskurstheo-
rie.” Die Diskursanalyse Foucaultscher Provenienz bemiiht sich um den Aufweis der
gesellschaftlichen Prozeduren, die die Distribution des Wissens reglementieren, indem
sie das Wissen bereits in seiner Produktion kontrollieren, das Wissen klassifizieren
und regeln, wer das Wissen verbreiten darf. Foucault machte ,,analysieren, wie jene
Entscheidung zur Wahrheit, in der wir gefangen sind und die wir stindig erneuemn,
zustande gekommen ist” (Foucault 1996, 39), und er mdchte ,.ein positives Unbewul3-
tes des Wissens enthiillen: eine Ebene, die dem Bewubtsein des Wissenschaftlers ent-
gleitet und dennoch Teil des wissenschaftlichen Diskurses ist” (Foucault 1995, 11£).
Das Wissen ist somit wie die Wahrheit ein Produkt des Diskurses, der deren Ordnung
und Verteilung diktiert.

Aus den wissenschaftstheoretischen Basisannahmen der Diskurstheorie und des sozia-
len Konstruktivismus ergeben sich zwei Thesen, die das Beschreibungsmodell der so-
zialen Wirklichkeit, wie es die Analysen dieser Arbeit bestimint, priagen.

»  Wabhrheit ist nicht zuginglich; die Momentaufnahme der sczialen Wirklichkeit,
wie sie sich aus der Analyse von Dokumenten ergibt, spiegelt den punktuellen,
historisch relativen Konsens einer ,konjunktiven Erfahrungsgemeinschaft”
(Mannheim).

s Das Wissen der Erfahrungsgemeinschaft nimmt eine soziale Funktion ein; es
dient also Zwecken, die nicht aus diesem Wissen heraus ableitbar sind, denn
das Wissen ldsst sich nur ,,durch seine Viabilitit bestimmen, das heift, inwie-
weit das Bild oder Modell dem Subjekt erméglicht, sich in der Welt zurechtzu-
finden und in ihr zu handeln* (Flick 2003, 154). Es versteht sich, dass dabei
Distinktionssirategien (zur ldentitdtsverstirkung) und Machtverhiltnisse eine
relevante Rolle spielen.

Radway, die in ihrer bekannten Siudie Frauen einer US-Kleinstadt in ihrem Umgang mit Liebes-

romanen untersuchte (vgl. Hepp 1999, 204 f.).

zum Milieubegriff 5. Kap. 2.3

Mannheim erldutert diesen Prozess der gegenseitigen Weltversichernung beim Zustandekommen

von gruppenspezifischen Weltbildern, die hier . konjunktive Erfahrungsgemeinschaft” und deren

Erkennen genannt werden. Vgl, Mannheim 1980, 211 ff.

! vgl. Winter 1997a, Winter 2003, Keller 1997, Hepp 1999. Allerdings kritisiert Keller (2001) ein
wzentrales Defizit™ (120) der Wissenssoziologie in der Tradition Berger / Luckmanns: Diese be-
schranke sich auf das soziale ., Allerweltswissen* und vernachldssige ,Formen kollektiver Wis-
sensproduktion und —vermittlung® (ebd.}. Letzteres kénne nur ber die Integration der Foucault-
schen Diskursanzlyse in die Wissenssoziologie gewihrleistet werden (vgl. dazu Kap. 3).
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Wenn man diesen beiden Thesen zustimmt, muss fiir die mediatisierte Gesellschaft der
Gegenwart eine weitere, ergdnzende Perspekiive berlicksichiigt werden. Diese Per-
spektive ist die des Mediums, das das Wissen transportiert und es den Subjekten zu-
ganglich macht. Seit McLuhan macht dic Medientheorie darauf aufimerksam, dass das
Medium nicht einfach nur im Sinne des informationstheoretischen Kommunikations-
modelis Inhalte {iber Codes an einen Empfanger weiterleitet. Ein Mediuvm nimmt dar-
iiber hinaus weitere wichtige Funktionen e¢in: Es prisentiert Information und prigt
Wahrnehmungsweisen, daher ist es nicht ~ wie in den einfachen Modellen impliziert -
gleichgiiltig, welches Medium eine Information weitergibt. Im genetischen Prozess der
Formierung von sozialem Wissen beim Aushandeln von Bedeutungen zwischen den
Mitgliedern einer Interpretationsgemeinschaft spielen die Medien, mit Hilfe derer die-
ses soziale Wissen verhandelt wird, eine bedeutende Rolle.! Luhmanns Untersuchung
zur Realitdt der Massenmedien geht so von der Frage aus ,,Wie konstruieren Massen-
medien Realitdt? (Lubmann 1996, 20) Besonders im Falle der Unterhaltung wird
deutlich: Medien verdoppeln die Realitit, sie setzen ,eine eigene Welt frei, in der eine
¢igene fiktionale Realitit gilt (98).° Luhmann kommt zu dem Schluss, dass die Mas-
senmedien ,,operativ geschlossene Systeme™ sind, die ,,ihre Realititsindikatoren auf
der Ebene ihrer eigenen Operationen erzeugen® (159). Es ergibi sich eine bedeutsame
Konsequenz aus dieser Annahme der Ausdifferenzierung der Medien in ein eigenes
gesellschaftliches Teilsystem:

Die Realitst der Massenmedien, das ist die Realitit der Beobachtung zweiter Ordnung. Sie er-
setzt die Wissensvorgaben, dic in anderen Gesellschafisformationen durch ausgezeichnete Be-
obachtungsplitze bereitgestells wurden: durch die Weisen, die Prester, den Adel, die Stadt,
durch Religion oder durch politisch-ethisch ausgezeichnete Lebensformen. Dic Differenz ist
so krass, daf} man weder von Verfall noch von Fortschrilt sprechen kann. Auch hier bleibt als
Modus der Reflexion nur die Beobachtung zweiter Ordnung, namlich die Beobachtung, daf}
eine Geselischaft, dic ihre Selbstbeobachtung dem Funktionssystem der Massenmedien iiber-
180, sich auf eben diese Beobachtungsweise im Modus der Beobachtung von Beobachtern
einléft. Das Ergebnis dieser Analysen liflt sich unter dem Begriff Kultur zusammenfassen.
{Luhmann 1996, 153 )"

Luhmann definiert auch an anderer Stelle, was ,,Becbachtung zweiter Ordnung™ auf
sozialer Ebene im Kontext der Systemtheorie bedeutet: Beobachtungen zweiter Ord-
nung zu machen, heilit, Gegensténde als kulturelle Phianomene zu betrachten. Die Ent-

Ein illustratives Beispiel liefern die Daily Talks, in deren Fall die neuere Forschung (Herzinger
1958, Mikos 1998, Mikos 2001) davon ausgeht, dass sie eine Plattform, ein Forum (im eigentli-
chen Sinne des Wortes) fiir das Aushandein des gesellschaftlich akzeptierten Guten darstellen.
Dass hier — anders als im Falle der hellenischen Stadtstaaten — das Medium einen gravierenden
Anteil an der Formierung des Guten hat, ist offensichtlich: Moderatoren, Kameratechniken, tiber-
haupt samtliche mediale Prasentationsformen und natiirlich die 6konomischen Interessen des
Senders prigen das Ergebnis der ,.Debatten” mafgeblich.

Selbstverstindlich gelten diese Thesen fiir aile Medien, also auch fiir die Printmedien,

Zu dieser Funktionsiibemahme der Medien vgl. z.B. Reichertz 1998, der zeigt, wie eine Surprise-
Show die Selbstinszenierung des Mediums Fernsehen als Religionsstifter betreibt,
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stehung von Kultur ist direkt mit diesem Beobachtungsmodus verbunden.' Kultur-
und wissenssoziologische Untersuchungen miissen also bedenken, dass Kultur und
Medien in der mediatisierten Gesellschaft in heuristischer Absicht nur schwer vonein-
ander zu trennen sind, ja mehr noch, dass die zentrale Wahrnehmungsweise — die Beo-
bachtung zweiter Ordnung — durch die Medien eingeiibt wird.
Zahlreiche Studien zur Medienrezeption der Gegenwari reflektieren diese Verhiltnis-
se. So hebt Kutschera ,.einen zunehmenden Einflul3 von symbolisch vermittelien Me-
dienschemata auf die Umwelt- und Lebensweltwahmehmung” hervor (2001, 166).
Ferner sei ,die Konstruktion von Wirklichkeiten mehr und mehr von den Medien
beeinfluit” (167} und ,,Medienerfahrungen prigen in entscheidendem Mafle die Aus-
prigung von Verhaltens- und Handlungsmustern, von Grundeinstellungen und Vor-
stellungen von unserer Um- und Lebenswelt und sich darin generierender Moral-,
Wert- und Normvorstellungen sowie Wahrnehmungsmuster. (ebd.}) Nimmt man die
Ausfiihrungen Luhmanns und Kutscheras ernst, ist den beiden ersten oben angegebe-
nen Items zur Konkretisierung des Beschreibungsmodells der vorliegenden Arbeit ein
dritter hinzuzufiigen:
¢ Das soziale Wissen (auch die Deutungs- und Orientierungsmuster) der Interpre-

tationsgemeinschaft ist zumindest in Teilen medial vermittelt; die Kultur einer

sozialen Gemeinschaft ist Resultat eines Aushandlungsprozesses, der sich zu

groflen Teilen in den Medien abspielt.
Aus diesen drei konstitutiven Faktoren (die Unzuginglichkeit der Wahrheit, die sozia-
le Funktion des Wissens, die mediale Vermitteltheit des Wissens) ergeben sich die
Aufgabenfelder einer empirischen Arbeit, die sich der Beschreibung und Deutung ei-
nes Teitbereichs der Gegenwartskultur widmet, ohne dabei normsetzend titig zu wer-
den. Fine solche Arbeit muss erstens die wesentlichen vorhandenen Wissenshestdnde
eruieren, die flir das zu bearbeitende Feld (also die Rolle des Lesens) relevant erschei-
nen. Da es hier vor allem um Wahmehmungsweisen der Realitit geht, ist eine Analyse
der Deutungs- und Orientierungsmuster der Interpretationsgemeinschaft, um die es
gehen soll,’ unabdingbar. Eine solche Arbeit muss zweitens eine Einbettung dieser
herauspriiparierten Wissensbestdnde in die synchronen und diachronen Kulturprozes-
se leisten.
Was bedeutet das fiir den konkreten Argumentationsverlauf? Eine Einbettung in syn-
chroner Hinsicht sieht in Verbindung mit den Zielen der Rezeptionsforschung und der
Kultursoziologie, wie Karl Mannheim sie definiert. Es geht primér um die Frage: Wie
werden Phianomene als kulturelle Phiinomene attribuiert? Anders und im Hinblick auf
die vorliegende Studie formuliert: Welche Zuschreibungen machen das Lesen zu ei-
nem kulturellen Phinomen und weiche Funktion hat das Lesen innerhalb des zu be-
schreibenden kulturellen Segments?'> Mit Mannheim wiire diese Fragestellung als
»~Einstellung auf Funktionalitidt (1989, 71} zu charakterisieren, denn ,,die Kulturgebil-
de [stehen] gegeniiber dem schdpferisch-individuellen Subjekt in einer Funktionali-

Vel. Luhmann 1995a; vgl, auch Mannheim 1980, 47 ff.: Kultur als Kultur zu betrachten, erfordert
die Distanz des Bildungserlebens: Nur so wird .,das Kultursein der Gebilde mit ihrem priméaren
Sein miteriebt™ (48).

2 5 Kap.2.3.

vgl. auch die Fragestellung bei Luhmann: ., Wer vergleicht in welchem Interesse?* (1995a, 38}
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tétsbeziehung® {77). Friedrich Tenbruck formuliert die Ziele der Kultursoziclogie und
kommt zu einem Verstindnis von , reprisentativer Kultur”. Auch im Zeitalter der Plu-
ralisierung, so Tenbruck, sei die moderne Geselischaft und ihre Lebenswelt von einer
bindenden ,reprisentativen Kultur” gepragt, ,.die auf der Arbeit von Intellektuellen
beruht” (Tenbruck 1996, 120). Diese schlage sich nieder in , kollektiven Dispositio-
nen®, die von ,sozialen Gruppen getragen werden, die sich aufgrund vor Ideen for-
miert haben, welche von der reprisentativen Kultur erzeugt” wurden (121). Eben diese
Dispositionen gelte es mit den Methoden der Kultursoziologie zu erforschen.
Demgegeniiber steht die Einbettung in diachroner Hinsicht eher im Zusammenhang
mit den Zielen der Lesekulturforschung.'® Hier geht es um die Frage: Wie entsteht die
Attribution eines Phénomens als kulturelles Phanomen? Also: Wie und mit welchen
Funktionen ist das Lesen zu einem kulturellen Phdnomen geworden? Diese Frage kann
die vorliegende Arbeit nur am Rande thematisieren; die Hinweise auf die zahlreichen
vorliegenden Untersuchungen zur Lesegeschichte unterfiittern lediglich eine Argu-
mentation, die sich primér auf die Gegenwartsdiagnose konzentriert (die natiirlich oh-
ne ihre historische Dimension unverstindlich bliebe).

Diese wissens- und kultursoziologische Ausrichtung einer Studie iiber das Leseverhal-
ten entspricht den in jiingeren Publikationen zur Lese- und Medienforschung formu-
lierten Forschungsdesiderata. So moniert Ulrich Saxer (1993), ,,Studien, die Lesen als
gesamtgesellschaftlichen Sachverhalt, als Totalph#nomen wenigstens umrifihaft analy-
tisch zu erfassen suchen, [sind] nach wie vor sehr selten (331)."° Béck fordert in ihrer
greflen Studie zur Funktionsbestimmung des Lesens in der neuen Medienlandschaft:

Wiinschenswert wire eine interdisziplindr angelegte Untersuchung mit einem multimethodi-
schen Design, bei der neben textanalytischen auch ethnographische Methoden zum Einsatz
kommen, um subjektive Interpretationen der Mediennutzer und —nutzerinnen im Zusarmmen-
hang mit ihrer jeweiligen Lebenswelt und so die individuelle Sinnhaftigkeit unterschiedlicher
Formen des Medienumgangs zu erfassen. {Bick 2000, 197)

Eggert / Garbe stellen einen umfassenden Katalog an Forschungsdesiderata fiir den
Bereich der Literarischen Sozialisation zusammen. Ein gemeinsamer Nenner all dieser
Postulate ist darin zu sehen, dass die empirische Leseforschung sich dem kuiturellen
Kontext 6ffnen und vor allem den Zusammenhang zwischen Literatur und Medien ni-
her betrachten sollte. Es zeige sich, ,,daf} qualitative Studien zur Verdnderung jugend-
lichen Lesens im Medienverbund ein bislang uneingelistes Forschungsdesiderat dar-
stellen” (Eggert / Garbe 1995, 153). ,,Unter welchen Bedingungen sich im Rahmen
heutiger ,Medienjugend’ eine fiterarische Pubertit vollzight, ist bislang noch kaum
erforscht.” (156) Folgerichtig habe sich die ,,Erforschung literarischer Sozialisation™
der ,Reflexion ihrer gesellschaftlichen Bedeutung® zu stellen (157), wobet die ,,Buch-
orientierung relativiert bzw. aufgegeben werden muB* (160). Buch und audiovisuelles
Medium sind als Pole in einem Spektrum der Mediennutzung aufzufassen, wobei die

14

vgl zu diesem Begriff Eggent / Garbe (1995, 21 ,Im [...] Fall der Lesckultur-Forschung liept
das Interesse vorrangig darauf, wie sich das kulturelle Normengefiige der Gesellschaft verindent
hat und welche Wertigkeit von thren Mitgliedern der Lesekultur zugesprochen wird, ablesbar v.a.
an den Diskrepanzen zwischen normativen Vorstellungen und tatséchlichem Leseverhalten.™
Auch die vorliegende Studie kann angesichts der histerischen und soziclogischen Komplexitit des
Gegenstands nicht mehr als eine solche umrisshafte Einbettung liefern.
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Frage zentral ist, ,,nach welchen Selektionsmustern wir unter den erdriickenden Mog-
lichkeiten des Medienmarktes [auswiihien]* {161). Damit sind es beispielsweise Funk-
tionsverschiebungen in der Literatur- und AV-Mediennutzung, deren Erforschung bis-
lang nur in Anséitzen erfolgt ist. Die Perspektive der Deutschdidaktik setzt den Akzent
jedoch eher auf das Leseverhalten'® im Medienverbund; pointiert stellen sich die Fra-
gen: Wie ist das situative Leseverhalten beschreibbar? Und vor allem: Unter welchen
gesellschaftlichen Bedingungen bildet sich literarische Rezeptionskompetenz'’ heraus?

2.1.2. Wissenssoziclogie und empirische Leseforschung im Kontext der Deutsch-
didaktik

Nachdem das Paradigma der Deutschdidaktik als ,normsetzender Handlungswissen-
schaft” (Miller-Michaels) vor allem unter dem Einfluss der konstruktivistischen Di-
daktik und dann der empirischen Unterrichtsforschung geschwicht wurde, geht es in
den aktuelleren Debatten nun weniger um die Konkurrenz von Norm und Empirie.
Vielmehr riickt die Frage nach der Funktion der empirischen Didaktik selbst in den
Blick. Dabei sind zwei grundsitzlich divergierende Ausrichtungen zu differenzieren:
Die eine sieht die Funktion der empirischen (Unterrichts-)Forschung in der Verifikati-
on literaturdidaktischer (theoretischer) Vorgaben, die andere nutzt die Empirie zur
Grundlagenforschung iiber soziale, historische und kuiturelle Kontexte der schulischen
Literaturvermittlung.

Die erste Position findet sich beispielsweise in dem von Kammler / Knapp herausge-
gebenen Band Empirische Unterrichisforschung und Deutschdidaktik. Das Manko der
Deutschdidaktik liege darin, dass ,,die von ihr entwickelten neuen Konzeptionen in der
Praxis nur selten einer systematischen Uberpriifung unterzogen* (Kammier / Knapp
2002, 2) worden wiren, formulieren die Herausgeber programmatisch in der Einlei-
tung. So bliebe es

eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik, neue Theorien des Deutschunterrichts zu konzipieren.
Inr Ziel muss aber ebenso die wissenschaftlich — und das heift eben auch: empirisch — fundier-
te und gleichzeitig praxisnahe Uberpriifung und Weiterentwicklung von Lehr- und Lemkon-
zeptionen sein. In diesem Sinne versteht sie sich als experimentelle Wissenschaft. (Kammler /
Knapp 2002, 3)

Die Methodologie fiir eine solche Zielsetzung wire in erster Linie als Unterrichtsfor-
schung beschreibbar. Nexus zwischen {entwerfender) Theorie und (verifizierender)
Praxis / Empirie bleibt das konkrete Unterrichtsgeschehen und die in ihm zu dokumen-
tierenden Handlungsmuster. Aus diesen heraus gewinnt die Theorie dann neue Impul-
se fiir weitere Entwiirfe. Dementsprechend sind die Forschungsfelder (unter-

16
17

vgl. zum Begnff , Leseverhalten” das folgende Kapitel 2.2,

Im Unterschied zur bloflen Lesekompetenz (literacy) und zur Lesefertigkeit geht die literarische
Rezeptionskompetenz (Eggert) oder auch literardsthetische Rezeptionskompetenz {Rosebrock
2003} lber die technische Fertigkeit des Lesens und der Verstehenskompetenzen hinaus. Es geht
dabei um fiktionale Texte, die eme erhohte Eigenaktivitidt des Lesers erfordern, und um eine as-
thetische Sensibilitdt. Naturgemal ist dieser Begriff mit kulturellen Normvorstellungen gekoppelt,
denn das literarische Lesen steht im Zusammenhang mit literarischer Kultur und deren Tradie-
rung.
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richts)praxisnah und dienen der Vermittlung von Handlungswissen fiir Lehrende. So
geht es beispielsweise darum, ,,welche Schreibschrift (verbundene Schrift) Kinder in
der Grundschule lernen sollen”, oder um die Frage, ,,wann [...] sollen Wortarten in der
Schule vermittelt werden? (5) Immer wieder wird auch die Uberpriifung des Erfolges
produktionsorientierter Methoden gefordert (vgl. 6). Methodologie und Heuristik im
Vorgehen und der Zielsetzung der Unterrichtsforschung sind aus zahlreichen Arbeiten
bekannt. Ein Beispiel liefert Harro Miiller-Michaels mit seinen Deutschkursen (1987).
Der ausfiihrliche Methodenkommentar (16-36) mit der Vorstellung des Fallstudien-
konzeptes und der Angabe des Zieles belegt die These von der unterrichtsforschenden
Ausrichtung dieses Konzeptes: ,,Wenn aus der Fachdidaktik eine pragmatische Philo-
sophie der Fachwissenschaften werden sollte, musste die Dimension der Praxis, dic sie
reflektiert, unmittelbar wiedergewonnen werden.” {20) Die vordringliche Methodik
solcher Verifikation des theoretisch Vorgedachten ist das Experiment. Dabei werden
unter genau definierten Untersuchungsbedingungen und unter dem Einsatz von Kon-
trollgruppen beispielsweise Unterrichtsmethoden auf ihre Wirksamkeit iiberpriift.

In den dlteren wie den jiingeren Ansitzen'® wird deutlich, dass die Theorie — also der
fachdidaktische Entwurf in Auseinandersetzung mit der Fachwissenschaft — pravalent
bleibt, dass die Theorie sich zwar auf einen Diskurs mit der Unterrichtspraxis einlésst,
letztlich jedoch, um Konzepte zu iiberpriifen. Dieser Diskurs bleibt ein der Unter-
richtspraxis immanenter, er reflektiert weder die histerischen und sozialen Vorausset-
zungen seines Zustandekommens, noch die dem Unterricht exmanenten Bezugsfelder
seiner Akteure.'® Damit gerét die Unterrichtsforschung in die Gefahr der fachdidakti-
schen Betriebsblindheit und wird zu einem verkiirzten Praxisbegriff verfiihrt. Praxis
schrumpft dann zur Unterrichtspraxis und den in direktem Zusammenhang mit dieser
stechenden Kontexten z.B. schultheoretischer oder schulpsychologischer Art.*® Eine
Unterrichtsforschung, die von einer ,normsetzenden Handlungswissenschaft” in den
Dienst genommen wird, wird sich dariiber hinaus kaum dem Ideologieverdacht entzie-
hen konnen, schliefilich ist die gesetzte Norm nicht zuletzt politisches Instrument.”’
Unter Beriicksichtigung einer wissenschaftssoziologischen Perspektive wird dieses
Zusammenspiel von {theoretischer) Setzung und (empirischer) Verifikation einer Set-
zung ohnehin zweifelhaft.”

Mit diesen kritischen Einwénden kommt man zu der zweiten oben formulierten Positi-
on, der Empirie als historisch-soziologischer Grundlagenforschung iiber die Kontexte
schulischer Literaturvermittlung. Eine so verstandene empirische Forschung verfihrt
betont beschreibend und ist um den Aufweis historischer und sozialer Kausalitdten
bemiiht, welche die Handlungsmuster, die in unterrichtlicher Praxis bedeutsam wer-

zur Programmatik und Historie empirischer Deutschdidakiik vgl. Bremerich-Vos 2002, Breme-
rich-Vos 1996

Dementsprechend fordert Kamper-van den Boogaart, auch zu beriicksichtigen, ,,was {iber die au-
Berschulische Sozialisation der Subjekte in die Schule transportiert wird.* {1997, 3)

vil. die Aufsitze in Kammler / Knapp 2002

vpgl. Kamper-van den Boogaart 1997, 7., Besetzt nicht eine Wissenschaft (hier die Fachdidaktik,
C.D.}, die derart Sinn- und Schicksalsfragen mit Antworten ausstattet, illegitim ein Terrain, das
eigentlich einem politischen Diskurs vorbehalten ist?

2 vgl. Kap. 2.1.3.

20
Il
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den, beeinflussen und vielleicht sogar determinieren. Ein Beispiel ist das Lesen: Hier
geht es dann nicht um den Entwurf und die Uberpriifung theoretischer Modelle zur
Leseférderung und zur Vermittlung von Lesemotivation und literarischer Rezeptions-
kompetenz,” sondern um die systematische Erforschung geseilschafilicher Bezugsfel-
der, in deren Schnittmenge sich das jeweilige Leseverhalten ereignet.”® Ein anderes
Beispiel: Die Kanondebatte. Ziel der historischen Kanonforschung ist es gerade nicht,
aus der Unterrichtsforschung heraus durch das normierende Aufstelien von Leselisten
eine Vermittlung zwischen Schiilerbediirfnissen und kulturellen Anforderungen herzu-
stellen, sondemn zunéichst einmal die historische Bedingtheit und die soziale Funktion
solcher Kanones zu beschreiben.”

Die empirische Deutschdidaktik positioniest sich ~ folgt man dieser zweiten Perspekti-
ve — als empirisch ausgerichtete Vermittlung zwischen dem Literatursystem, das als
Bestandteil der Kultur verstanden wird, und dem Literaturunterricht. Literaturunter-
richt aber — und dies ist der entscheidende Akzent, der diese Form von Empirie von
der Unterrichtsforschung unterscheidet — wird verstanden als ,.ein Spiegel der zentra-
len kulturellen Wertungen und Schopfungen eines Volkes als auch [als] die wichtigste
Pragungsinstanz fir die nachfolgende Generation™ (Fend 1981, 128). Es geht hier also
gerade nicht um die Herausldsung von Literatur und Unterrichtsgeschehen aus ihren
kulturellen, historischen und sozialen Bezugsfeldem, um durch eine solche Herstel-
lung einer idealtypischen Situation eventuelle Kausalititen in schulischen Handlungs-
strukturen aufdecken zu konnen. Im Gegenteil: Die Komplexitit einer solchen Situati-
on vor dem Hintergrund ihrer Verstrickung in die genannten Bezugsfelder kann nicht
idealtypisch aufgelést werden, wenn man sie als Spiegel der Kultur versteht. Die Di-
daktik betrachtet sowohi das Literatursystem als auch die Strukturen des Bildungswe-
sens in ihrer Einbettung in die Kultur. Achim Barsch betont: ,,.Damit entwickelt die
Literaturdidaktik eine dreifache Optik, die permanent zwischen Literatursystem, Lite-
raturwissenschaft und Literaturunterricht wechselt und vermittelt.” (Barsch 2000, 312)
Die empirische Deutschdidaktik versteht sich als Erforschung genau dieser Vermitt-
lungstitigkeit zwischen den geselischaftlichen Segmenten.”® Hermann Korte betont

vgl. beispielsweise Maiwald 2001

vgl. z.B. Kdmper-van den Boogaart 1997

z vgl. Korte 1998, Korte 2002, Korte 2005

Eine stark abstrahierende, an die Kommunikationstheore angelehnte Aufschliisselung dieser Ver-
mittlungstétigkeit miisste zumindest vier Dimensionen derselben beriicksichtigen, wobei von der
Sender- und Empflinger-Instanz abgesehen wird, da Vermittlungstitigkeit bedeutet, dass diese In-
stanzen wechseln. Der vermittelnde Kommunikationsprozess allein ist zum einen zu betrachten in
symbolischer Hinsicht, denn kommuniziert werden kulturelle Symbole. Dies verlangt eine kul-
turwissenschaftliche Sichtweise. Kommunikation verliuft zum zweiten durch Kandle; hier ist die
medientheoretische Perspektive impliziert, Kulturelle Kommunikation ist drittens historisch ge-
wachsen und verlangt dementsprechend den Blickwinkel historischer Forschung. Viertens besitzt
die Vermittlungstitigkeit eine deutliche Zielsetzung und verlangt so eine Analyse ihrer sozialen
Funktionen. Dies leistet der soziologische Blickwinkel. Empirische Deutschdidaktik als Erfor-
schung der Literaturvermittlung miisste also zusammenfassend soziologisch, historisch, medien-
theoretisch und kulturwissenschaftlich argumentieren. Sie wiire also auch aus dieser — kommuni-
kationstheoretischen - Perspektive transdisziplindr angelegt, methedisch an Kultursoziologie und
Cultural Studics angelehnt.
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mit Blick auf die Aufgabenfelder der historischen Kanonforschung, Literaturdidaktik
sei ,,die systematische Erforschung der Vermittlung von Literatur im kulturellen und
geselischaftlichen Ensemble literaturvermittelnder Instanzen* (Korte 2002a, 321). Es
stellt sich die Frage, wie eine solche Form der Literaturdidaktik wissenschaftstheore-
tisch zu verorten wire. Nicht zuletzt ist damit vor allem die Frage nach der Methodo-
logie verbunden. Eine solche empirische Deutschdidaktik jenseits des ,Fetisch eines
Praxisbezugs® (Kamper-van den Boogaart) ist situiert zwischen der Kultursoziologie,
den Kulturwissenschaften, den Sozialwissenschaften und der Bildungsforschung®’ und
iibernimmt deren Ma‘:thoclologie.;"8 Mit den gesellschafilichen Instanzen der Literatur-
vermittlung erschliefit sie sich einen eigenen Gegenstandsbereich und betreibt Grund-
lagenforschung, die in einem zweiten Schritt auf Unterricht bezogen werden kann. Ei-
ne Didaktik, die lediglich als Handlungs- und Rezeptwissenschaft fungiert, wire kaum
mehr als die Hilfswissenschaft der Fachwissenschaft.””

Somit kann man im Riickgriff auf die Ergebnisse des Kapitels 2.1.1. die Forschungs-
felder der empirischen Deutschdidaktik trennschart abstecken. Der soziale Konstrukti-
vismus ging davon aus, dass zum einen soziale Konventionen, zum anderen mediale
Konventionen das Wissen einer Interpretationsgemeinschaft bestimmen. Diese Kon-
ventionen gilt es nun, auf die spezifischen Interessensgebiete der Deutschdidaktik zu
bezichen. Im Rahmen der vorliegenden Studie erscheinen besonders zwei Teilbereiche
relevant:

e Dic sozialen Konveniionen werden iiber die dnalyse der Rolle und sozialen
Funktion der Literatur innerhalb eines sozialen Milieus sichtbar. Es interessie-
ren besonders die Bildungszuschreibungen, die mit dem Status der {vor allem
belletristischen) Literatur verbunden sind, Das normative Wissen eines sozialen
Milieus, das in diesen Bildungszuschreibungen gespeichert ist, entduflert sich
vor allem im Unterrichtshandeln und ist damit nicht abzutrennen vom Bil-
dungssystem. Auch die Kanonforschung siedelt sich in diesem Teilbereich an.*

+ Die medialen Konventionen werden liber die dnalyse des Verhélinisses zwi-
schen Literatur und AV-Medien innerhalb eines sozialen Milieus sichtbar. Nach

¥ Qevermann definiert die Ausrichtung der soziologischen Bildungsforschung bereits 1976 als me-

thodische Verbindung von Psychologie und Soziologie mit der Absicht, eine ,,Theotie der sozia-
len Konstitution des Subjekts in der Strultur der sozialistorischen Interaktion* zu erstellen (Oe-
vermann 1976, 34).

Rupp spricht von der , Ausrichtung auf ,materielle Erkenntnis® durch ,praktisches Forschen™
{1987, 20).

Die Selbstdeutung der Fachdidaktik verfahrt jedoch meist in diesen Bahnen, wenn beispielsweise
.die Lesesozialisationsforschung weiterhelfen kann™ ,auf der Suche nach einem Ausweg aus die-
ser systematischen ,Aporie des Literaturunterrichts™ (Rosebrock 1999, 62). Die eigentlichen Ge-
genstandsbereiche der Fachdidaktik werden so zum Instrument und Werkzeug bei Problemen der
Unterrichtspraxis. Auch bei Kammier / Knapp (2002): , Erkenntnisse der Psychologie, aber auch
der Scziologie und anderer Sozialwissenschaften”, Forschungsergebnisse iber ,die sprachliche
Entwicklung und die literarisch-mediale Sozialisation™ fungieren als ,,Voraussetzungen flir den
Deutschunterricht™ {4 £.). Auch Rupp (1987} wire dieser Vorwurf zu machen, die rezeptions-
pragmatische Methode lediglich im Hinblick auf das unterrichtliche Handeln zu konzeptualisie-
ren.

¥ val. Korte 1998, 2002, 2002a
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Vorderer / Klimmt betrachtet die empirische Leserforschung ,,die Relation zwi-
schen der (elekironischen, vor allem auch bildbasierten) Mediennutzung und
der Lesekompetenz™, damit auch die Folgen ,der Medienkonkurrenz fiir das
Lesen® (2002, 216).”!
Es ist mdglich, diese beiden Teilbereiche in einer iibergeordneten Fragestellung zu
biindeln. Dabei handelt ¢s sich kaum um ein neues Forschungsfeld, es geht lediglich
darum, ein Forschungsgebiet unter einem angereicherten und aktualisierten Blickwin-
kel neu anzugehen. Ulrich Saxer benennt (im Anschluss an DBurkheim) dieses Phino-
men, das es neu zu betrachten gilt, mit dem Begriff Anomie, ,,d h. kulturelle Norm und
kulturelle Praxis stimmen [...] immer weniger iiberein.” (Saxer 1993, 322). Dieses
Verhiltais von kulturelier Norm — bezichbar auf die soziale Funktion von Literatur —
und kulturelier Praxis — beziehbar auf das Verhiltnis zwischen Literatur und Medien —
ist soziclogisch in den Blick zu nehmen und in der verinderten Medienlandschaft neu
zu dimensionieren.’? Damit konturiert sich das Aufgabenfeld der kultursoziclogischen
Rezeptionsforschung, das im Riickgriff auf die unter 1.3. erhobenen Forderungen in
Kapitel 3.2. ndher bestimmt wird.

2.1.3. Die Einschrinkung durch den wissenschaftssoziologischen Konstruktivis-
mus

Mit dem Hinweis auf das prekére Verhéltnis von kultureller Norm und kultureiler Pra-
xis reflektiert Saxer auch die methodischen Probleme, die bestimmite, sozial ,,heibe™
Sachverhalte — also Sachverhalte, die in gravierender Weise mit sozialen Zuschreibun-
gen und Erwartungen verbunden sind — bet der sozizlwissenschaftlichen Erhebung mit
sich bringen. Denn die Leserforschung steht mehr und mehr vor dem Problem, ,.dal
sie statt, wie geplant, realer Einstellungen unversehens bloB normatives Wissen iiber
das Biicheriesen erhebt™ (Saxer 1993, 321). Der wissenschafissoziologische Konstruk-
tivismus sucht den Grund fiir diese Verhéltnisse nicht nur im Phanomen der socia! de-
sirability; auch die Untersuchungen selbst haben ihren Anteil an der Konstruktion des
sozial Erwiinschten.

Es sind zwei wesentliche Folgen des wissenschaftssoziologischen Konstruktivismus
fiir die Verwertung von Forschungsergebnissen zu beachten, Zum einen ist dies die
Tatsache, dass wissenschaftliche Objektivitit auch in den Naturwissenschaften und
den empirischen Sozialwissenschaften in ihrer Reinform nicht existiert. Karin Knorr-
Cetina fasst die Ergebnisse ihrer umfangreichen Studie iiber die Fabrikation von Er-
kenntnis in den Naturwissenschaften wie folgt zusammen:

Es muss bereits an dieser Stelle auf den Umstand verwiesen werden, dass die Methodologie der
vorliegenden Arbeit und ihr konstruktivistisches Beschreibungsmodell keine Diagnosen dber das
reale Medienhandeln ennéglichen. Die , Erforschung medialer Konventionen® bedeutet, dass es
lediglich um die Sefbstbeschreibungen des Leseverhaltens und Medienhandelns der Informanten
gehen kann, Eine Anndherung an die Realitit wire nur mit ausgreifenden, quantitativen Tests und
teilnehmender Beobachtung méglich. Dies jedoch ist nicht das Ziel der Arbeit. Es geht mir viel-
mehr um die Konstruktion des Leseverhaltens und die sich in diesen Konstruktionsweisen offen-
barende Deutung kulturellen Handelns.

vgl. zum Phinomen der Anomie mit Bezug auf das Leseverhalten Kap. 4.1.
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Zunichst stellen sich die kognitiven® Operationen des naturwissenschaftlichen Labors als
konstriktive anstatt deskriptive Operationen dar, wobei diese Konstruktivitit als Entschei-
dungsgeladenheit der Fabrikation von Wissen spezifiziert werden kann. Wissenschaftliche Ra-
tionalitit ist hierbei Entscheidungsrationalitit, die aus einer bestimmiten Lokalitdt operiert und
diese in Rechnung stellt [...], diese Situiertheit aber auch gleichzeitig durch Entscheidungs-
verschiebungen (Entscheidungspfade) zeitlich und rdumlich erweitert und iberspringt. {Knorr-
Cetina 1991, 271)

Knorr-Cetina schlieft in mancherlei Hinsicht an die wissenschafiskritische Untersu-
chung Feyerabends (1986} und an die sozialdarwinistische Auffassung von Wissen-
schaft Toulmins (1981) und auch Kuhns (1996} an; anders als in den Vorgingerstudien
belegt sie ihre These von der Konstruktivitit wissenschaftlicher Erkenntnis jedoch mit
zahlreichen Feldforschungen. Flick {2003) und auch Meinefeld (2003) Ubertragen die-
se Thesen, die sich in erster Linie auf die naturwissenschaftliche Erkenntnis beziehen,
auf die Methodik der empirischen Sozialforschung. Meinefeld betont die ,,grundlegen-
de Konstitution des Feldes in Abhingigkeit von dem dem Forscher zu diesem Zeit-
punkt ,verfiigbaren Wissensvorrat’™ (269). Flick verallgemeinert, die ,mimetische
Transformation bei der ,Verarbeitung’ von Erfahrungen der sozialen oder natiirlichen
Umwelt in textuelle Konstruktionen® sei ,jeweils als Vorgang der Konstruktion zn
verstehen® (159). Jede Stelle des Forschungsprozesses ist damit von Konstruktionsieis-
tungen Uberschattet; beginnend bei der Erhebungssituation (z.B. Interviewlenkung
iiber angereichertes Vorwissen oder Verstirkungseffekte — experimenter-effect, expe-
rimenter bias, Halo-Effekt, social desirability®® - bei erwiinschten, ,,passenden* Aussa-
gen) iiber die Transkription (Selektivitit, dem Forschungsziel angepasste Transkripti-
onsregeln) bis hin natiirlich zur Ausiegung, die die Ex-ante-Hypothese bestitigen sell
und die, mit hermeneutischen Verfahren arbeitend, ohnehin Bedeutungskenstruktion
ist, dem intentional fallacy (Wimsatt) ausgeliefert.™

Zumn zweiten ist besonders im Fall der empirischen Sozialforschung das Problem des
re-eniry von Forschungsergebnissen in Forschungsfelder mit zu bedenken. Damit ist
die Einspeisung von Forschungsergebnissen — beispielsweise Umfragewerten ~ iiber
die 5ffentlichen Medien in eben diese Offentlichkeit, die man zu erforschen trachtet,
gemeint. Die oben genannten ,heilen” Themen, zu denen auch Bildung gehért, wer-
den in der Ergebnisprésentation meist mit normierenden und auffordernden Kommen-
taren umstellt, die wiederum schneller internalisiert werden als niichterne Interpretati-
onen von Statistiken. Dies trigt zur Verstdrkung normativer Gehalte und zur Zemen-
tierung von Deutungsmustern in bestimmten Soziallagen bei.*

Wie ist nun im Rahmen der empirischen Sozialforschung diesen beiden Vorwiirfen zu
begegnen? Es wird deutlich, dass im Kontext des konstruktivistischen Paradigmas die-

™ vgh. Henecka 2000, 174 ff.

M vgl ebd.

¥ Die Risikoforschung der letzten Jahre konnte zeigen, wie die mediale Priisentationsform von sozi-
alen Ereignissen zu betriichtlichen Fehlkonstruktionen bei der Gefahren- und Risikoeinschitzung
der Bevdlkerung fiihrte. Ein prominenteres Beispiel des oben genannten Effektes besteht in der
Wirksamkeit von Wahlprognosen auf Wahlentscheidungen, die meist als Trendverstirker gesehen
werden. Letztlich ndhert man sich bei all diesen Beispielen der (konstruktivistischen) Theorie der
selffulfilling prophecy {vgl. Watzlawick 1988, 57 ff.).
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se Eimwinde nicht zu entkréften sind, dass die Sozialforschung sie zwar in ihren Ana-
lysen und Erhebungen mitreflektiert, jedoch weil}, dass die Forschungslage und die
Forschungssituation ein Teil der sozialen Realitit ist, welche durch soziale Konstruk-
tionsleistungen formiert wird. Allerdings gibt es ein Argument auf Seiten der kon-
struktivistischen Wissenschaft, das zumindest in Teilen diese Einwinde emnst nimmt.
In den letzten Jahren — also seit der erstarkenden Dominanz und Emanzipation des
konstruktivistischen Paradigmas — wendet sich vor allem die qualitative Sozialfor-
schung weniger der Realitit, als vielmehr den individueilen und kollektiven Konstruk-
tionsleistungen der Gesellschaft zu. Es geht also weniger um das Was der erlebten
Wirklichkeit als vielmehr um das Wie des Erlebens. Damit entfemnt sich die qualitative
Sozialforschung von der gelebten Realitdt und ndhert sich der erfebfen Wirklichkeit.
Der Konstruktivismus wird alse emnst genommen. Diese beiden konkurrierenden Posi-
tionen entsprechen beispielsweise den 1997 in einem Band verdffentlichien Aufsitzen
zur Narrationsanalyse Fischer-Rosenthals (1997) und zur Dokumentarischen Methode
Bohnsacks (Behnsack 1997). Fischer-Rosenthal fordert in methodischer Hinsicht zum
Vergleich von Narration (erlebter Wirklichkeit) und (gelebter) Realitit auf, um zu i-
berpriifen, ob die ,,erzdhlte Lebensgeschichie dann also nur eine ,Erfindung™ (137)
sei. Es werden ,.digjenigen, die Deutungsmuster ohne die Rekonstruktion ihrer biogra-
phischen Genese und damit der lebensweltlichen Handlungskonstellationen zu rekon-
struieren beabsichtigen®* attackiert, denn diese ,,nehmen mithin an, Deutungen iiber
Vergangenes unabhingig vom Vergangenen interpretieren za kénnen® (137 £). Dieser
Vorwurf trifft auch Bohnsack, der jedoch im Gegensatz dazu von einer ,,Einklamme-
rung des Geltungscharakters™ spricht und ausfiihrt, dass ,,die wissenssoziologische
Analyseeinstellung® Distanz bewahrt ,,gegeniber der Frage, ob die zu interpretieren-
den Darstellungen [...] den Geltungskriterien der Wahrheit oder der normativen Rich-
tigkeit entsprechen.” (1997, 203} Es ginge gerade um eine Methode, ,,die auf den Pro-
zely der (erlebnismafligen) Herstellung von Wirklichkeit” {ebd.) ziele. Auch Nikolaus
Wegmann fordert: ,,Der Didaktik der Literatur sollte dieser Perspektivenwechsel vom
Was auf das Wie weniger schwer fallen”, sie sollte ,die offene Frage, wie unter den
gegenwirtigen Bedingungen wertende Aussagen liber die Realitit behauptet werden
kinnen, in den Gedanken einer Literarischen Bildung mit hineinnehmen.” (Wegmann
1993,21)
Dieser wissenssoziologischen Ausrichtung, wie Bohnsack und Wegmann sie charakte-
risieren, schlief3t sich auch die vorliegende Arbeit an. Damit steht sie — wie auch die
Dokumentarische Methode ~ in der Tradition der ,dynamischen Kultursoziologie®,
wie sie von Mannheim definiert wurde,*® In dieser geht es um die ,, Weltanschauun-
gen”, die sich objektiviert in den ,Kollektivvorstellungen” finden (Mannheim 1980,
237y:
Die theoretische Leistung des Soziciogen besteht also darin, dall er diese zundchst als vollig
untheoretisierbar erscheinende Sphire der Erlebniszusammenhinge ihrer Struktur nach durch-
zudringen versucht. Kultursoziologische Analyse ist also nicht Analyse der Kuilturgebilde,
nicht Analyse der sozialen Formationen, sondern Analyse der Struktur der einzelnen Weltan-

*  vgl. Mannheim 1980, 140 ff,

73



schauungen darauthin, welche Erlebniszusammenhinge in ihnen kohdrent zusammen aufz-
treten vermdogen. (Mannheim 1980, 104 £)

2.2. Das Untersuchungsobjekt: ,,Literarische Bildung* und ,,Leseverhalten®

Nachdem mit der Wissenssoziologie und dem Konstruktivismus zwei entscheidende
Parameter fiir das Beschreibungsmodell der vorliegenden Studie klarer umrissen wur-
den, differenziert dieses Kapitel nun die zentralen Untersuchungsobjekte , Literarische
Bildung® und ,Leseverhalten™ weiter aus. Es wird sich zeigen, dass eine verdinglichte
Perspektive auf das Untersuchungsobiekt ,,Literarische Bildung® in Anlehnung an die
methodischen Vorgaben der Wissenssoziologie hier in eine funktionalistische Sicht-
weise Uibergeht. Kapitel 2.2.1. beschreibt also die soziologische Perspektive auf den
Sachverhalt Literatur und nennt die wesentlichen methodischen Entscheidungen. Diese
Perspektive findet ihren Niederschlag dann in den Untersuchungen des Kapitels 5, in
dem es um das Verhiltnis zwischen Leser und Gesellschaft geht. Der Schliisselbegriff
ist dabei der der ,Literarischen Bildung“. Kapitel 2.2.2. nennt mit dem Begriff des
.Leseverhaltens® eine weitere methodische Grundsatzentscheidung. Dieser Begriff
bezieht sich auf die Selbstdeutnngen des individuellen Nutzungsverhaltens von Litera-
tur und Medien, er beschreibt also das durch die Informanten beschriebene Verhiitnis
zwischen (literarischem oder medialem) Text und Leser. Die Einzelstudien und Er-
gebnisse zu diesem Komplex finden sich in Kapitel 6.

22,1, Zum Begriff der ,literarischen Bildung*

.18t die Literarische Bildung also nur ein Anachronismus?”, zweifelt Nikolaus Weg-
mann 1993 {21), sich dabei auf einen didaktischen Bildungsbegriff als ,eine Inhalt
gebende Lehre™ (19) bezichend. Bildung, oft zitiert als ein deutschsprachiges Unikum
oder eine begriffliche Kristallisierung fiir den ,,Sonderweg®-Charakter deutscher kultu-
reller Tradition, ist schon immer das Reizwort besonders der fachdidaktischen Diskur-
se der Geisteswissenschaften gewesen.

Hermann Helmers erschliefit den Begriff | literarische Bildung® im Zusammenhang der
Deutschdidaktik systematisch erstmals 1966 in seiner Didakiik der dewtschen Sprache.
Hier differenziert er literarische Bildung in , literardsthetische Bildung“ (bei der Re-
zeption #sthetischer Literatur im Literaturunterricht) und ,literarpragmatische Bil-
dung” (bei Produktion und Rezeption pragmatischer Literatur) (1972, 299). Literari-
sche Bildung ist verstanden als ,,Rezeptions-Kompetenz von Literatur” (298). Obwohl
die ,literardsthetische Bildung® neben der Dichtung auch Unterhaltungs- und Rekla-
meliteratur erfasst und sie ,,jede Diskriminierung eines Teilbereichs dsthetischer Lite-
ratur verhindert” (299), ergibt sich dennoch angesichts der ,,gesellschafisbedingten
Verdringung der Kunst (also hier der Dichtung)” eine ,Betonung der Kunst (Dich-
tung)* im Unterricht, neben der ,unter dem Lernziel der kritischen Rezeption® auch
pragmatische Textsorten behandelt werden kdnnen (301 f). Die bildungsbiirgerliche
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Wertschétzung der Dichifung um ihrer selbst willen wird bei Helmers mit den kultur-
pessimistischen Thesen der Kritischen Theorie kaschiert, letztlich bleibt es so bei einer
inhaltsdominanten Fillung des Begriffs , literarische Bildung® mit eben diesen biirger-
lich-dsthetischen Normen.

Kreft setzt diese Tradition fort, wemnn er die ,fundamentale literarisch-dsthetische
Kompetenz® abgrenzt von einer nur ,.sekundiren Literatur-Kompetenz® (Methoden-
kompetenz, literaturgeschichtliches Wissen) (1982a, 219). Auch hier wird wie bei
Helmers die Prioritdt der — inkommensurablen — Verstehensprozesse nur zugunsten
einer Diskriminierung des Wissens gewahrt.”” Neil Postman beschrieb in den achtziger
Jahren mit der amerikanischen Populdrkultur das, wovor man sich im westeuropdi-
schen Raum nach den Verdikien Adornos iiber die Kulturindustrie als ,,Massenbetrug®
(Horkheimer / Adorno 1988, 128 ff)) flirchtete:

Wir haben es heute mit dem raschen Zerfall der Grundlagen ciner Bildung, in deren Mittel-
punkt das langsame gedruckte Wort stand, und mit dem ebenso raschen Aufstieg einer neuen
Bildung zu tun, die auf dem lichtgeschwinden elektronischen Bild berubt. Noch ist das Klas-
senzimmer dem gedruckten Wort verbunden, obwohl diese Bindung sehr schnell schwicher
wird. Unterdessen schiebt sich das Femsehen nach vorne, und ohne seinem groflen technologi-
schen Vorganger irgendwelche Konzessionen zu machen, schafft es ganz neue Vorstellungen
von Wissen und davon, wie man es erwirbt. (Postman 1985, 175 1)

Postmans Pamphlet macht bereits im Titel klar, welche Einstellung der Verfasser ge-
geniiber diesem Technologieschub hat — Wir amiisieren uns zu Tode. Die Deutschdi-
daktik wird in vielerlei Hinsicht zu einem Spiegelbild solcher Idiosynkrasien. So zitiert
Hubert {ve zustimmend Aristoteles” Orientierung der Bildung auf ,,hohe und auffallige
Dinge* und bedauert, dass ,,das Wissen, dall wir in den bleibenden Werken unserer
Vergangenheit geistiger Grofie begegnen, die uns [...] ehrfurchtsvell werden 136t°,
»im Schwinden ist” {1999, 193).

Die Konjunktur der ,,dsthetischen Bildung” um 1990 zeitigte Konsequenzen flir den
Diskurs der Deutschdidaktik. Besonders Kaspar H. Spinner verband die Thesen zur
isthetischen Bildung aus der Pidagogik®® mit dem Bildungsdiskurs der Germanistik,
der Lesefrderung und den oben genannten ldicsynkrasien, Die Thesen zur dstheii-
schen Bildung im Literaturunterricht heute beziehen sich dann vor allem auf die ,,For-
derung der Imaginationskraft™ (1998, 49), denn , Erlebnisorientierung dringt [...] auch
in die Schule ein™ (47). So soll wieder gelemt werden, ,,Vorstellungen, die an die
Textvorlage gekniipft sind® (49), zu entwickeln.

Es wird deutlich, inwiefern die Theorieentwiirfe zur literarischen Bildung von dem
Gedanken eines ,,Widerlagers® (Robert Musil) ausgehen, eines Widerlagers, das

Letztlich finden sich darin immer wieder bekannte Oppositionspaare, vor allem das von Kultur
und Zivilisation, wie es Thomas Mann in Anlehnung an das populdre Wissen seiner Zeit in den
Betrachtungen cines Unpolitischen bis in seine letzten Verdstelungen hinein ausdifferenzierte
(Mann 2001, bes. 120 ff.). Nicht zufillig ergeben sich auch Parallelen zum bildungsbiirgerlichen
Musikverstindnis, werden doch auch in diesemn Fall das technische Wissen um die Musik, die rei-
nen Kenntnisse und die Analysefahigkeiten diskriminiert. Stattdessen wird das ,,Gefilhlsverstind-
nis* verabsolutiert, was in der ,.Gefiihlsreligion' Musik kulminiert, die — mit Hegel das ,,Ah und
Oh des Gemiits” — nur noch ..in der stammelnden Sprache” sich uflerte (Dahlhaus 1990},

*¥  vgl. Mollenhauer 1989, Mollenhauer 1987, Mollenhauer 1990, Mollenhauer 1993
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Damme und Schutzwille errichtet gegen den allméhlichen Kulturverfall besonders
unter dem Einfluss der AV-Medien. Wird iiberdies der Begniff der , Eriebnisorientie-
rung” Schulzes (2000) zitiert, stehen solche Entwiirfe unter dem Anspruch, gesamige-
sellschaftliche Entwicklungen und Verwerfungen zu konterkarieren. Der Didaktik er-
wichst damit einmal mehr eine Jaolitische Dimension, sie steht in der ungebrochenen
Traditionslinie der Kulturkritik.?

Andere, konkurrierende Entwiirfe verfahren vorsichtiger und abwiigender, vermitteln-
der. Statt auf dem ,, Widerlager” zu insistieren, werden Versuche zur Bestimmung al-
ternativer Bildungsbegriffe unternommen. Rosebrock beispielsweise (1999) reflektiert
selbstkeitisch das ,,bildungsbiirgerliche Selbstverstindnis® in dem von ihr in Anschlag
gebrachten Begriff der literarischen Kompetenz“ (57), dem ein ,,musisch-adsthetisch
getonter, gleichsam ganzheitlicher Begriff* (59) zugrnde liege. Dennoch weitet sie
diese , literarische Kompetenz® auf andere Bereiche jenseits der reinen Buchkultur aus
— ,man denke an Theater und Film® (59). Wie auch tibrigens bei Spinner®® wird hier
deutlich, dass dsthetische und literarische Bildung nicht ausschliefilich vom Literari-
schen her zu denken ist; Literatur wird als ein Teilbereich eines umfassenden dstheti-
schen Universums reflektiert. Scheinbar wird es nétig, ,,neu zu bestimmen, was heute
mit Bildung gemeint sein sollte” {Picht 2001, 212), denn ,,auffillig sind vor allem die
Analegien zwischen der heutigen Situation und jener Epoche, die wir iiblicherweise
als Renaissance bezeichnen* (220). Die Entwicklung des Humanismus war die Ant-
wort auf die Explosion des Wissens, auf mediale Revolutionen und die Zunahme des
Warenverkehrs. 3o ist es vor allem die Konkurrenz der Bildung und des Wissens zur
Information und zur Datenflut, die ein Festhalten an ibetkommenen Bildungsbegriffen
problematisch erscheinen Isst — Bildung definiert sich neu in der titigen Auseinander-
setzung mit dem information overload.” Literatur kann ein Medium solcher Bildung
sein, muss es aber nicht; Schule kann eine Vermittlungsinstanz solcher Bildung sein,
muss es aber nicht. Darauf weist Hartmut Eggert hin:

[Es] set in Erinnerung gebracht, daft Heranwachsende in diesem Jahrhundert differenzierte 4s-
thetische Kompetenzen ohne schulische Forderungsprogramme ausgebildet haben; zum Teil
geschah dies gegen den heftigen Widerstand aus den normsetzenden Kuiturinstanzen des Bil-
dungsbiirgertums. Beispiele sind alle einstmals , neuen Medien™ wie Radio, Kino, Fernsehen
[...] Die Frage, wie dsthetisches FormbewuBtsem in der heutigen mediengeschichtlichen Situ-
ation sich entwickelt und wie es gefordert werden kann, stellt sich fur andere dsthetische Fel-
der ebenso. {Eggert 1998, 42 1.}

Die vorstellig gewordenen Bildungsbegriffe aus dem Zusammenhang der Deutschdi-
daktik zeigen gemeinsame Ziige. So geht es allen Bestimmungen um mehr eder weni-
ger inhaltliche Fiillungen des Bildungsbegriffs, d.h., es geht um eine Vorstellung von
Bildung als eines zu fiillenden Behilters, der entsprechend zeitgeistiger Wandlungen
mal mehr, mal weniger von einer Ingredienz enthiit. Die ,,Puristen” (Postman, Kreft,
Ivo, Spinnet) insistieren dabei auf der Wertigkeit des genuin Literarischen und der

¥ vgl. zu dem damit verbundenen Bildungsbegriff und vor allem der Relle der Literatur innerhalb

dieses Bildungsbegriffs Schin 1993a, 1995h, Bollenbeck 1994, 1996
vel. Spinner 1999, 53
M yal Markl 1999

a0
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damit verbundenen Dimension des ,,Imagindren” (Iser)42, auf die das fiktive Univer-
sum nur verweist. Die ,Angepassten” oder auch ,,Integrierten” (Rosebrock, Eggert,
Picht) hingegen beobachten oder fordern den Wande! der Bildung hin zur Integration
nicht-literarischer Medien, so dass es mehr um ,,dsthetische” als um ,literarische” Bil-
dung geht. Obwohl alle diese Bildungsbegriffe ,.formale” Dimensionen aufzeigen, sie
also eher Kompetenzen (Selektion, Evaluation, moralisches Wissen) in den Blick
nehmen, bleibt es dennoch bei einer ,,inhaltlichen” Bestimmung des Bildungsbegriffs.
Die Kultur- ung Wissenssoziologie geht hingegen von einer anderen Blickrichtung —
»hach® einer soziologischen Wende — aus und betrachtet die Funktion literarischer
Bildung im historischen und sovzialen Prozess der Formung einer Gesellschaft. Es
stellt sich also die Frage, warum und auf welche Weise Bildungsbegriffe von kulturel-
lenn und politischen Diskursen so und nicht anders geformt werden. } Helmut Fend
spricht zusammenfassend von ,.hierarchieverfestigenden, ,systemstabilisierenden’ oder
allgemein legitimatorischen” Funktionen (Fend 1979, 207), plidiert allerdings ab-
schlieBend fiir eine Zusammenfiihrung soziologischer und padagogischer Perspektiven
auf Bildungsprozesse.* Bei Bourdieu erfolgt die Umstellung auf Funktionsbegriffe
differenzierter, da die milieuspezifisch gefarbten Bifdungsfunktionen empirisch eruiert
werden,*” Niklas Luhmann nimmt in seiner letzten, posthum verdffentlichten Schrift
Das Erziehungssystem der Gesellschgft (2002) diese Umstellung auf Funktionsbegriffe
mit der gréBiméglichen Distanz zu inhaltlichen Dimensionen der Bildung vor.*® Er
bestimmt Bildung als ,Kontingenzformel“ (183) des um 1800 entstehenden Erzie-
hungssystems, mit der ,,das Problem der selbsterzeugten Unbestimmtheit im System
bewirtschaftet werden kann® (ebd.}. Bildung erfiillt dann fiir das Erziehungssystem
den gleichen Zweck wie andere Kontingenzformeln in anderen Systemen: ,,Gott” in
der Religion, ,,Gerechtigkeit” im Recht, , Knappheit” in der Wirtschaft. Damit verhilft
Bildung zur ,,Definition von Individualitat als Internalisierung der Menschlichkeit und
der Weltperspektive aller” (188), sie koppelt das Subjekt an die idealistischen Zielvor-
stellungen , Individuum® und ,,Wahrheit” (189) und garantiert letztlich die ,,Inklusion
aller in das staatlich gefdrderte Schulsystem® (189), Das 20. Jahrhundert registriert
eine Entleerung des Bildungsbegriffs, der dann zu einer politischen Kampfformel her-
abgewiirdigt wird.

2yl Iser 1983, Iser 1991

¥ Der von Hansmann / Marotzki {1988) herausgegebene Band Diskurs Bildungstheorie reprisentiert
diese Umstellung vom Inhalt zur Funktion von Bildungsbegriffen. Wahrend Schweitzer (1988),
Marotzki {1988) und Retter (1988) um die inhaltliche Bestimmung des Bildungsbegriffs bemiiht
sind, jedoch Modellierungen vornehmen, die bereits von der Einsicht in den Bedeutungsveriust
der Bildung als ,,pidagogischer Universalkategorie” (Schweitzer 1988, 56) geprégt sind, fordert
Koring (1988, 284) , gine systematisch andere Perspektive hinsichtlich des Problems ,Bildung™.
Dabei wird die ,,winschenswerte Relation von Reflexion und Forschung i{iber Bildung™ {286)
durch die soziologische Bildungstheorie initifert. The leitende Theoriebildung geht nach Koring
von der Luhmannschen Systemtheorie, Bourdieus Kultursoziologie und Oevermanns Objektiver
Hermeneutik aus.

* vgl. Fend 1979, 213 .

45 vel. Bourdieu 2002, 405 ff.

*  Luhmann versammelt hier Einzelergebnisse ilterer Studien (vgl. Luhmann / Schorr 1988, Luh-
mann 1991, Luhmann 1997} zu einer integrierenden Theorie des Erziehungssystems.
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Die soziologische Theoriebildung ist (mit Blick auf die Ausfiihrungen zu Fend, Bour-
dieu und Luhmann) also durch eine Inhaltsferne zum oft emphatisch aufgeladenen
Bildungsbegriff und durch eine Entnormativierung des Bildungsbegriffs gekennzeich-
net. Es soll aber im Rahmen der vorliegenden Arbeit spezieller um den Aspekt der /-
terarischen Bildung als einen Teilbereich der Bildungsbegriffe Bourdieus und Luh-
manns gehen,’ daher scheint es vonnéten, den an Literatur orientierten Bildungsbeg-
riff zu spezifizieren. Die Intellektualisierung des Schwierigen konne bereits frith die
Neigung zu ,hoher” Literatur auspriigen, so Eggert bereits 1980 (vgl. 10). Literarische
Bildung sei ,,Ausweis kultureller Zugehdrigkeit” (1992, 19), wobei ,,das Lustprinzip in
der Lektiire” nicht ,,dominanter Malistab™ {ebd., 22) sei. Literarische Bildung erscheint
damit als ein primdr auflengeleiteter Prozess der Selbstsozialisation hin zum sozial
Erwiinschten. Mit der Studie Literarische Intellektualitiit in der Mediengesellschaft
{2000} iitbertrigt Eggert diese friihen Ergebnisse in eine umgreifende Systematik **

Mit diesen letztgenannten Studien ist das Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit um-
rissen: Es wird um die Funktion literarischer Bildung innerhalb der Kultur gehen, wo-
bei die Beschreibung der sozialen Zuschreibungen und Erwartungen an den Komplex
der literarischen Bildung einen Hauptaspekt darstellen wird.” Dabei wird es beson-
ders illustrativ sein, die individuellen Motive fiir den Frwerb literarischer Bildung und
die damit verbundenen Strategien beim Erwerb literarischer Bildung™® anhand der in
den Inferviewtexten vorgenommenen Selbstdeutungen darzulegen. Geleitet werden
Motive und Strategien der Informanten von Deutungsmustern tiber den Komplex der
literarischen Bildung; diese gilt es herauszupriparieren. Diese Deutungsmuster stehen
in ihrer heute hiufig obsolet anmutenden Traditionsmacht in Kenkurrenz zur Medien-
nutzung insgesamt. Es sind erstaunliche Transfers zu beobachten zwischen literari-
scher und medialer Praxis, besonders auch im Bereich der Aneignungsstrategien litera-
rischer Bildung.sl

2.2.2. Zum Begriff des ,,Leseverhaltens“

Hartmut Eggerts Studie Giber Literarische Intellektualitil in der Mediengesellschaft
{2000) formuliert als Ergebnis den ,kulturellen Umbruch in der Gleichzeitigkeit des
Ungleichzeitigen als Merkmal gegenwirtiger literarischer Intellektualitdt” (201). Da-
mit indiziert Eggert den Zustand einer wechselseitigen Verschrinkung von Literatur,
AV- und digitalen Medien in der kulturellen Praxis der Generation der zwischen 1970
und 1975 Geborenen. Damit kann gemeint sein: ,,Fetnsehen wird nach den Prinzipien
der Lektireauswahl genutzt; der Computer fungiert vor allem als Textverarbeitungs-
system; die dsthetischen Normen der literarischen Hochkultur werden medial ,moder-
nigiert™ {200). Weiter noch gehen diese Verschrinkungen unter dem Signum der In-
termedialitét:

Bei Fend findet sich bereils eine deutliche Schwerpunkisetzung in diesem Bereich.
® ypl Kap. 4.1.und 2.2.2.

vgl. Kap. 5

vgl. Kap. 6

vgl. Kap. 6



[Dieses Modell] ist geprigt von dem Bemiihen, Erfabrungen avs verschiedenartigen Medien
zusammenzuhalten und in der produktiven Verarbeitung der Rezeptionen in neuen Darstel-
lungsmodi zusammenzufiihren und zu optimieren. Sie kénnen dber offene Strukturen und
Schnittstellen heterogener Bereiche, iiber Formen der Vemetzung von Wortem, Bildern, Té-
nen zu Kristalisationskernen [sic!] von wirklich Neuartigem werden. Diese intellektuellen
Zugriffe sind weniger kontemplativ und weltreflektierend, sondem projekt- und problemls-
sungsbezogen; sie bervhen auf einer differenzierten, fiexiblen Medienpraxis, in der verschie-
dene psychische Funktionen ausgelebt werden. (Eggert 2000, 201)

Diese Ergebnisse zur Mediennutzung und zur literarischen Rezeption gehen in ihrer
Akzentuierung der Verschrinkung medialer Praktiken zu weit, um — in heuristischer
Absicht — noch einer Separierung literarischer und medialer Praxis das Wort reden zu
kénnen. Eggert diagnostiziert weniger eine bloSe Einflussnahme oder Kontiguitit lite-
rarischer und medialer Nutzung, hier ist vielmehr bereits von einer Hybriditét literari-
scher und medialer Praxis zu sprechen. Hybriditdt, urspriinglich ,.ein aus Kreuzungen
hervorgegangenes Produkt von Vorfahren mit unterschiedlichen biologischen Merk-
malen” (Niinning 2004, 92), wird in den Kulturwissenschafien heute als ,kulturelle
Metapher” (ebd.) gebraucht und bezeichnet ,einen vielfdltig auslegbaren Problem-
komplex kultureller Mischformen* {ebd.). Bhabhas ,space of ,thirdness™ (Bhabha
1994, 217) bezeichnet hinsichtlich des Phanomens kultureller Hybriditit* einen Ort,
~where difference is neither One nor the Other but something else besides, in-between™
(1994, 219), also weder ein ,Nebeneinander noch [...] dialektische Vermittlung®
{Niinning 2004, 93). Bachtin, bei dem der Begriff zum ersten Mal auftaucht, spricht
von einer ,,Vermischung zweier sozialer Sprachen innerhalb einer einzigen AuBerung®
(Bachtin 1979, 244}. Es ist angesichts der von Eggert oben beschriebenen Verschrin-
kungen literaler und medialer Kulturen einsichtig, dass auch Mediennutzung und lite-
rarische Rezeption in einer Mischform aufgehen, der man das Attribut ,,hybride® zu-
komumen lassen kann, entsteht doch hier ebenfalls eine Kultur der Verschmelzung, de-
ren Praktiken nicht zu trennen sind.

Der Begriff des ,,Leseverhaltens™ bezeichnet nun im Rahmen der vorliegenden Studie
eben diese Hybridkultur, die sich aus medialer und literaler Rezeption zusammensetzt,
dabei aber Formen praktiziert, deren origindre Urspriinge zwar in der einen oder der
anderen Kultur vercrtbar sind, die aber selbst in der neuen, vereinigten kulturellen
Praxis aufgehen, Von besonderem Interesse sind dabei jene , shifts™, die Transfers der
Rezeptionsmodi von einer Rezeptionspraxis zur anderen. Damit stellt sich der Begriff
des ,,Leseverhaltens™ in eine direkte Nachbarschafi zum Begriff der ,,Rezeptionsmoda-
litdt*, der in jingerer Zeit die Medienwirkungsforschung bereichert. Eine Rezeptions-
modalitdt bezeichnet eine ,kulturell, sozial, situativ und individuell gepragte Strategie®
»der Medienrezeption™ (Suckfiill 2003, 103). Fir den mit dem Begriff , Hybriditat"
gekennzeichneten Kontext ist folgendes entscheidend:

Rezeptionsmodalitdten sind medieniibergreifend relevant, Doh., wenn ein Rezipient viel fem-
sieht, wird er fiir dieses Medium individuelle Rezeptionsmodalititen ausbilden, die er bei der
Nutzung anderer Medien [...] ebenfalls anzuwenden versucht. [...] Diejenigen Modalitéten,
die sich bei der Rezeption der hiufig genutzten Medien zunehmend manifestieren, haben eine

32 Bhabha bezicht sich auf ,class, gender or race™ (1994, 219},
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Dominanz insofern, als dass auch die seltener genutzien Medien diesen Modalitdten soweit
mdglich unterworfen werden. {Suckfiiil 2003, 104 f£.)

Es wird deutlich, dass das, was bei Suckfiill ,Anwendungstransfer” (104) heifit, im
vor]iegcnden Kontext mit dem Begriff der ,Hybriditdt™ der Rezeption bezeichnet
wird.>® Jenseits des Phinomens der Hybriditit wird jedoch nach wie vor im Veriauf
der Studie von literaler und medialer Praxis die Rede sein, wenn es um die Identifizie-
rung der Urspriinge einer Rezeptionspraxis geht. Hybriditit meint schlie3lich nicht,
dass die kulturelle Praxis in einer ununterscheidbaren Einheit aufgeht, dass also jegli-
che Maglichkeit zur (wissenschafilichen) Differenzierung genommen ist. Dominant
literale und mediale Rezeptionsmodi werden vielmehr als zwei Pole cines gemeinsa-
men Spektrums vorstelibar. Innerhalb dieses Spekfrums kommt es dann zu zahireichen
Hybridformen und wechselseitigen Einflussnahmen. Hierarchiebitdung innerhalb des
Spektrums ist nicht denkbar, es gibt lediglich ein Mehr oder Weniger im Binnenhori-
zont einer Mischform.

In heuristischer Hinsicht hat diese Vorstellung grofle Vorteile fiir eine Untersuchung
des Leseverhaltens. Es wird moglich, beispielsweise Wort- und Bildgedéchtnisse mit-
einander zu vergleichen, auflerdem entgeht man der Gefahr einer Normierung unter-
schiedlicher Rezeptionsmodi. Medienpraxis wird semit zu einem gleitenden Konti-
nuum des Umgangs mit kulturellen Produkten. Nur diese Vorstellung des Kontinuums
tragt dem Begriff des ,Medienverbundes® tatsdchlich Rechnung, denn was im ,Me-
dienverbund® fiir die Objektseite des kulturellen Produkts gedacht wird, scheint in die-
sem Begriff des ,Leseverhaltens™ als Kontinnum, als Hybnditdt unterschiedlicher
Praktiken auf die Subjektseite, den Rezipienten libertragen zu sein.

Wie wird nun das so definierte Leseverhalten in seiner Praxis beschreibbar?** Grund-
satzlich gilt im Anschluss an die Ausfiihrungen in Kapitel 1.3.: Das Leseverhalten ist
Teil des kulturellen Handelns und wird beschreibbar als Entziffern kultureller Symbo-
le. Kultur ist symbolisch konstituiert, kulturelle Ordnungsmuster verstetigen sich in
Literatur und Medien. Das Leseverhalten beschreibt also diese Fahigkeit zum Deco-
dieren kultureller Symbole, die sich in Literatur und Medien niederschlagen,

Damit ergibt sich eine Ahnlichkeit des Leseverhaltens mit den unter 2.2.1. vorgestell-
ten alternativen Bildungsbegriffen. Besonders Eggerts Begriff der ,dsthetischen Re-
zeptionskompetenz” (Eggert 1998, 42} erscheint diesbeziiglich anschlussfahig, denn er
integriert von vorneherein alle medialen Nutzungspraktiken und setzt ¢inen klaren Ak-
zent auf das Formbewusstsein des Rezipienten, das es ihm erméglicht, Asthetisches als
komponierte Einheit wahrzunehmen. Kulturelle Symbole sind ebenfalls, wenn sie in
dsthetischen Artefakten aufscheinen, an die Decodierung kiinstlerischer Formen ge-
bunden — als wenig vordringliches, aber fiir die Funktionsverschicbungen zwischen
Literatur und Medien wichtiges Merkmal wiren beispielsweise das Fiktionalititsbe-
wasstsein und der Umgang mit Fiktionalitit zu nennen.”

Pette {2001) geht bei ihrem Konzept der , Lesestrategie” ebenfalls von der Polyfunktionalitét der-
selben ans, d.h. eine Lesestrategie kann unterschicdliche Funktionen dbemehmen. Vgl. Pette
2001, 316, auch Pette / Charlton 2002

Besonders Kap. 6 liefert dazu die Einzelstudien.

vgl. besonders Kap. 6.1.



I Rahmen des konstruktivistischen Paradigmas, das auch die Methodologie dieser
Arbeit ausmacht, ist allerdings auf eine Einschriinkung explizit hinzuweisen: Das Le-
severhalten und die ,,Rezeptionsmodalititen®, die in den Analysen besonders des
sechsten Kapitels bestimmt werden, ergeben sich aus den Selbstdeutungen und Selbst-
beschreibungen der Informanten. Wie oben ausgefiibrt, interessiert auch diesbeziiglich
nicht die Tatsichlichkeit des Umgangs mit Zeichen und kulturellen Symbolen. Einzig
relevant ist die Dimension der vonr den Informanten erlebten und gedeuteter Realitéit
des Leseverhaltens, als¢ die Dimension des Wie, nicht die des Was. Zwar ist unmittel-
bar einsichtig, dass die Beschreibungen der Informanten auch einen Teil der sozialen
Realitit des kulturelten Handelns widerspiegeln, und dieser Teil wird in den Analysen
auch nicht ginzlich ignoriert. Dennoch muss immer wieder betont werden: Das Lese-
verhalten der Informanten kann nicht besbachtet werden (zu diesem Zweck miissten
differenzierte und hochkomplexe psychologische und neurologische Methoden zum
Einsatz kommen®®), es wird lediglich durch die Informanten selbst beschrieben. In die-
se Beschreibungen geht ein Vorrat an kulturellem Wissen ein, der sich letztlich hand-
lungsleitend auswirkt, der also das praktische Leseverhalten determiniert. An meine
Studien kniipft sich die Hoffnung, dass die Rekonstruktion dieses handlungsleitenden
kulturellen Wissens Schliisse auf die Neudimensionierung des Lesens im Medienzeit-
alter zulassen kdnnte.

2.3. Das ,Hochkulturschema® und die Generationenfrage: Zielgruppe

Wihrend in Kapitel 3 die Erhebungs- und Erschlieffungsmetheden veorgestellt werden,
sell es zundichst nun um die Sondierung einer Informantengruppe gehen. Die enge
Umgrenzung des Forschungsvorhabens machte diese Sondierung unverhaltnismafig
schwer.” Der Fokus auf kultursoziologische Fragestellungen brachte es mit sich, zwei
Parameter vor allen anderen zu privilegieren: Das 4/ter auf der einen, die Bildung auf
der anderen Seite. Mit dem Alter ist die Generationenfrage direkt verkniipft. Da es um
eine Erhebung geht, die das Lesen im Zusammenhang mit (digitalen) Medien betrach-
tet, sind Generationen von Interesse, die friih mit digitalen Medien sozialisiert worden
sind, fiir die das Buch also nicht mehr Primdrmedium war. Dieser Wandel sefzt etwa
Mitte der 1980er Jahre ein, so sind es Vertreter der Kohorten zwischen den Geburts-
jahren 1983 und 1988, die als Informanten bereit standen. Kapitel 2.3.1. widmet sich
im Folgenden der Generationenfrage. .

Da eines der Forschungsobjekte mit dem Begriff | literarische Bildung™ (auch: ,,Asthe-
tische Rezeptionskompetenz™) gesetzt wurde, kommen nur bestimmte Vertreter dieser
Kohorten in Betracht, nimlich die, die eine Sozialisation hin zur ,.asthetischen Rezep-
tionskompetenz® durchlaufen. Dadurch findet eine weitere Eingrenzung des Informan-
tenkreises staft, eine Eingrenzung, die man auch als Konzentration auf einen bestimm-
ten Habitus beschreiben kann. Mit Schulze (2000} kann man vom ,Hochkultur-

36

vgl. paradigmatisch zu dieser Ausnichtung der Rezeptionsforschung Suckfiill 1997, Suckfiill 2003
57

Besonders auch, weil keine Forschungsgruppe zur Verfiigung stand, das Projekt also von mir als
einzigem Forscher zu bestreiten war.
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Schema® sprechen. Die Diskussion des Schema- und Habitusbegriffs liefert Kapitel
2.3.2. Gegen Ende dieses Kapitels findet sich eine Auseinandersetzung mit den Prob-
lemen einer solchen Eingrenzung auf eine Zielgruppe und der damit verbundenen
Ausblendung einiger Forschungsparameter (beispielsweise des gerder), die fiir die
vorliegende Untersuchung jedoch nicht relevant erscheinen.

2.3.1. Zur Generationenfrage — die kohortenbezogene Eingrenzung

Der Terminus ,,Generation™ ist in begriffsgeschichtlicher Hinsicht mit Karl Mannheim
verkniipft.”® Mannheim differenziert zwischen generationeller Lagerung, generationel-
lem Zusammenhang und generationeller Einheit. Eine Lagerung ist verbunden mit den
jeweiligen Geburtskohorten bestimmter Jahrgénge: sie bildet nicht notwendig eine
Generation, ihr wohnt aufgrund zeitlicher Koexistenz lediglich die Potenzialitit zur
Bildung einer Generation inne, eine Potenzialitit, die jedoch nicht ausgeschdpft wer-
den muss. Erst durch die Partizipation an gemeinsamen Schicksalen entsteht innerhaib
der Lagerung eine reale Verbindung und damit der generationelle Zusammenhang; es
sind gemeinsame, den Angehdrigen der Lagerung inhdrierende Tendenzen und Denk-
weisen {ausgeprigt durch vergangene Erlebnisse und gemeinsam erworbene Erinne-
rung), die die Bildung der Generation im Zusammernhang begiinstigen. Mannheim be-
tont jedoch, dass ein generationeller Zusammenhang noch keine einheitliche Generati-
on ausmacht, denn innerhalb des Zusammenhangs wiederum finden sich widerstrei-
tende Lager. Jedes dieser — meist in bindrer Opposition verharrenden — Lager nennt
Manrtheim ,,Einheit“. In dieser Polaritét erst bildet sich die konkrete Gruppe.”® Es gibt
allerdings einen wichtigen Hinweis Mannheims beziiglich des Zusammenhangs von
Generation und Gesellschaft:

Nicht eine jede Generationslagerung, aiso nicht etwa ein jeder Geburtsjahrgang schafft aus
sich heraus neue, ihm angemessene Kollektivimpulse, Formierungstendenzen, Wenn dies ge-
schieht, so wollen wir von einem Aktivwerden der in der Lagerung schivmmernden Potentiali-
tdt sprechen. Eins scheint wahrscheinlich zu sein, daBl die Haufigkeit des Aktivwerdens dieser
Potentialitdt mit der Geschwindigkeit der gescllschaftlichen Dynamik zusammenhingt. Wenn
gescllschaftlich-geistipe Umwilzungen ein Tempo einschlagen, das den Wandel der Einstel-
lungen dermafien beschleunigt, daid das latente kontinuierliche Abwandeln der hergebrachten
Erlebris-, Denk- und Gestaltungsformen nicht mehr méglich wird, dann kristallisieren sich ir-
gendwo die neuen Ansatzpunkte zu cinem als neu sich abhebenden Impuls und zu einer neuen
gestaltgebenden Einheit. Wir sprechen in solchen Fallen von einem neuen Generationsstil
[...]. {Mannheim 1970, 550)

Die Potenzialitit einer Lagerung wird also erst in Zeiten sozialer Dynamik, sozialen
Wandels alktiviert, erst dann formieren sich Generaiionseinheiten. Bereits in Kapitel

5 vgl. zum Folgenden Mannheim 1970, 522 fT.

#®  Mannheim nennt als Beispiel ,die romantisch-konservative als auch die liberal-rationalistische
Jugend" {544). Die Diversifikation gesellschaftlicher Milieus und Lager im 20. Jahrhundert filhrte
zu einer Pluralisierung der Generationseinheiten und zu einer Akzeleration generationeller Wech-
sel, daher wire Mannheims Beispiel vielleicht auf die Koexistenz von Yuppies und Punks in den
achtziger Jahren zu iibertragen (als jugendkulturelle Reaktion auf Okonomisierung, Anpassungs-
druck und ,,Wartezeit" (Rutschky) auf die Apokalypse — vgl. Glaser 1997, 383 ff).
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1.3, wurden die Indikatoren fiir einen solchen sozialen und technischen Wandel fiir das
ausgehende 20. Jahrhundert genannt. Eine kulturgeschichtliche und —soziclogische
Untersuchung der Kultur der Gegenwart muss dies in Rechnung stellen, wenn sie ge-
nerationelle Zusammenhénge aufschliisseln will. Stimmt man Mannheim zu, ist es
wahrscheinlich, dass die Sozialisation mit digitalen Medien tatsichlich einen Genera-
tionszusammenhang produziert hat. So hebt auch Jochen Hérisch hervor, ,,dass sich
Generationstrennlinien hdufig am Verhdltnis der Jungen und der Alten zu den neuen
Medien konturieren® (2002, 471).%° Schiffer (1998) bezeichnet ,,die Markteinfithrung
des Fernsehens und des Computers als generationsstiftende Innovationen™ (40).%

Zahireiche Versuche zur Deskription eines soichen Generationszusammenhangs liegen
vor; trotz ihrer Uniibersichtlichkeit und Widerspriichlichkeit eint sie der Rekurs auf
eben diese Erfahrung der ,,neuen Medien“.*? Der eben genannte Jochen Hérisch zeich-
net nach, wie die ,,elementare Verdnderung® der ,,medialen Verfassung der westlichen
Gesellschaften” (2002, 476) zur ,Aufldsung von Generationsketien™ fiihrt. Gen-
konflikte und das Internet seien Charakteristika gegenwirtiger Generationen.” Insge-
samt geht es Horisch jedoch weniger um die zeitdiagnostische Charakterisierung einer
Generation, sein Ziel ist es vielmehr, die Abhingigkeit von Generationsbhildungspro-
zessen von medialen Innovationen nachzuzeichnen. Peiser betont gleichermalen, dass
die ,,Pragung von Keohorten infolge von Verinderungen der Medienumgebung™ (1996,
32} erfelgt; dementsprechend bemiilit er sich in einer umfassenden Studie um eine
Charakterisierung der Fernsehgeneration. Das Mannheimsche gemeinsame vergangene
Erlebnis, auf das sich die Generation bezieht, identifiziert Peiser als das Aufwachsen
mit dem Fernseher.* Die behaupteie Affinitit zum Fernsehen dieser Generation kann
Peiser iibrigens nicht feststellen,”> Horst W, Opaschowskis Studie iiber die Generation
@ (1999) spannt ein weit gefasstes Panorama liber Mediennutzung und Lebensstil der
wmeist jingeren PC-Pioniere” (1999, 20), die sich eine ,cigene (mediale) Lebenskul-
tur” {18) erschaffen haben. Anders als der passive TV-Seher sei besonders das Internet
eher eine Angelegenheit der Hihergebiideten: ,,Das neue Statusmerkmal der Wissens-
elite ist der PC am Schreibtisch.” {41) Opaschowski spricht gar von einer ,.Spaltung in
.User’ und ,Loser’ (52), Eike Hebeckers diskursanalytische Studie Gber Die Netzge-
neration (2001} legt den Schwerpunkt anders als Peiser oder Opaschowski auf sozio-
logische Fragestellungen zur Funktion des Begriffes ,,Generation® in sozialen Distink-
tionsstrategien, ,,Netzgeneration” und ,,Generation @ seien ,,Deutungsmuster”, mit
denen ,kulturelle, soziale und zeitliche Fremdheitsrelationen zwischen den Alters-
gruppen konstatiert und kommuniziert [werden], die sich in der Aneignung von Neuen

Eine leicht andere Blickrichtung nimmt Schiffer (1998) vor, wenn er frapt: ,Kann es sein, dafl

nicht nur die Definition der Situation, sondern auch die Definition der Generation durch medial

vermittelte soziale Informationen verindert wird?* (35)

®  ygl. ausfithrlicher Sackmann 1994

T Nicht bericksichtigt sind hier andere Generationszuschreibungen wie z.B. Illies’ ,.Generation
Golf*,

#  vgl. auch Hérisch 1997; zur Kritik an Harisch vgl. Kiibler 1998

vgl. Peiser 1996, 14; Peiser hebt hervor, dass der Begriff ,.,Fermsehgeneration®™ , nur unscharf und

nicht konkret in zeitlicher Hinsicht” bestimmbar sei (ebd.).

% yg), Peiser 1996, 186
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Medien begrinden™ (Hebecker 2001, 183). Damit also ,,umfasst das Deutungsmuster
,Generation® [...] auch die Regelung von geselischaftlichen Wissensbestianden.” (191}
Neben oft popularistischen Zuspitzungen liber Zeitgefiihl, Zeitgeist und Generationen-
lagen oder eher theoretischen Ausfiihrungen Gber die soziologische Funktion des Ge-
nerationenbegriffs® ist diesen Studien also wenig zu entnehmen iiber die von Mann-
heim erwihnten , Kollektivimpuise® und ,,Formierungstendenzen™. Dies hat seinen
Grund in der mit dem Generationenbegriff verbundenen Problematik. Kibler emp-
fiehlt einen zuriickhaltenden Gebrauch des Generationenbegriffs, besonders, wenn es
um eine medienbezogene Sondierung einer Generation gehe. Medien sind ,,nun in ei-
nem Stadium angelangt, wo ihre Omniprisenz und Vielzahl fast die gesamte Kultura-
tion bestreiten, so dafl medienspezifische Charakterisierungen nicht mehr mdglich,
mindestens nicht mehr plastisch sind.” (Kiibler 1998, 11) Auch der Generationenbeg-
riff selbst sei ,reichlich unscharf, eher subjektiver, gar zufilliger Willkiir geschuidet™
(13).% Baacke (1999) kreiert das Schlagwort von den ,neuen Uniibersichtlichkeiten
der Jugendkulturen® (40), denn ,,es ist nicht mehr das Alter, das als Zeitdimension die
Mehrzahl der von den Autoren gefundenen Typen fundiert® (263). Jugend-
Biographien ldsten sich ,,von schematischen Lebenslauf-Zuordnungen ab“ (ebd.).
»Generationsspezifische Mediennutzungskuituren® (Schiffer 1998, 21) sind also trotz
gegenlaufiger Versuche®™ immer schwerer auszumachen.
Dies sind die Griinde dafir, warum die vorliegende Studie keinen Versuch unter-
nimrnt, eine neue Generation auszurufen oder Merkmale zu diagnostizieren, die eine
Bestimmung einer solchen Generation ermdglichten, Vielmehr richtet sich die vorlie-
gende Studie nach folgendem Diktum Schulzes:
Offensichtliche Lebensgeschichte tnitt an die Stelle von Lebensstandard als Ankerreiz der ge-
penseitigen Alltagsdiagnose. Nicht umsonst sind Lebensalter und Bildungsgrad diejenigen
Merkmale, mit denen sich die trennschirfsten Grenzlinien zwischen Erlebnismilieus in der
Bundesrepublik Deuvtschland zeichnen lassen. Beide gehiéren zur Oberflachenschicht unmit-
telbarer Wahrnehmbarkeit, aber sie verweisen auf viele unsichtbare Attribute. (Schulze 2000,
158)

Alter und Bildung® sind also diejenigen Parameter, die eine Sondierung von Lebens-
stilen und Habitus ermdglichen. Generationszusammenhinge als ,,konjunktive Erfah-
rungsraume” (Mannheim 1980) wie auch das Geschlecht spielen dabei eine unterge-
ordnete Rolle. Das Alter als Parameter verweist dabei eher auf den Kohorten- als auf
den Generationenbegriff; nichtsdestotrotz wird auch diese Studie eine der ,,medialen
Innovationen” zum Ausgang fiir die Annahme nehmen, dass ein neuer Schub in der
Programmierung des Leseverhaltens stattgefunden hat.

Die Zielgruppe der Informanten wird somit durch mehrere Indikatoren bestimmt, die
das Alter betreffen. Es handelt sich um die zwischen 1983 und 1988 Geborenen bei-
derlei Geschlechts (zum Zettpunkt der Befragung im Jahr 2004 zwischen 16 und 21
Jahre alt), deren kindliche und jugendliche Sozialisation malgeblich durch die Ge-

® In dieser Hinsicht interessant wiire eine Untersuchung iiber die soziologische Funktion solcher

{wissenschaftlichen) Generationenbegriffe wie Opaschowski sie erstellt.
Entsprechend weicht Peiser (1996) auch eher auf den Kohorten-Begriff aus.
% vgl. Schaffer 1996, Schiffer 1998

#  zum Parameter ~Bildong* s, Kap. 2.3.2.
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genwart audiovisueller und digitaler Medien bestimmt wurde.” Dabei ist die Rolle des
Computers nicht eindeutig bestimmbar. Trotz der Gegenwart des PC in Schule und
Familie sind die Intensititen im Umgang mit den digitalen Medien breit gestreut.
Schon von daher verbietet es sich, hier einen vereinheitlichenden Generationenbegriff
im Mannheimschen Sinne in Anschlag zu bringen. Relevant scheint nur eins: Wihrend
eindeutig in allen Fillen von einer stabilen Lese-, Hirspiel- und Fernsehsozialisation
zu sprechen ist, erscheint der Computer in den meisten Interviews als Horizont der
Wahmehmung medialer Realitit. Dies bedeutet, dass das Leseverhalten stark von der
Wahmehmung des Computers beeinflusst wird — sowohl auf reflexiver, bewusster E-
bene (indem fortlaufend Konkurrenzverhilinisse oder Komparabilitdten erériert wer-
den), als auch auf vorreflexiver Ebene (kaum bewusster Wandel der Verhaltensformen
und Denkgewohnheitv;-.rl).TI

Abschlieflend stellt sich die Frage, aus welchem Grund ausgerechnet Jugendliche und
junge Erwachsene im Ubergang zwischen Schule (aile sind Abiturientinnen bzw. ha-
ben das Abitur) und Hochschule (kiinstlerische, geisteswissenschaftliche Studiengin-
ge) zur Zielgruppe gehdren. Ewers hilt fest, dass sich |, die gegenwirtig stattfindenden
medialen Umbriiche in der Gruppe der kindlichen und jugendlichen Konsumenten am
nachhaliigsien” auswirken (2002, 11}. Wir haben es also mit einer Generation zu tun,
.die eine ginzlich verinderte mediale Sozialisation durchlaufen hat™ (ebd.}, in der sich
»die audiiven und audiovisuellen Medien wie mittlerweile auch der Computer und
Internet als die erst- und vorrangig genutzten Medien etabliert™ haben (v:b(‘l.}.?2 Neben
diesemn Aspekt der gewandelten medialen Sozialisation treffen in der Informanten-
gruppe weitere, fiir die Studie relevante Aspekte aufeinander; Die familidre und schu-
lische (teils universitére) Sckundirsozialisation” hat diese Gruppe in besonderem Ma-
f3e mit einem bildungsspezifischer Normensystem vertraut gemacht, das sie zumindest

™ Insofern stellt die vorliepende Untersuchung eine Anschlussstudie an die Rupps u.a. (2004) dar,

die die Jahrginge 1981-1983 untersuchen. Rupp wiederum kniipft explizit an Eggert /Garbe
{2000} an, die die Jahrgénge 1970-1975 mit dhnlichen Fragestellungen untersuchen (Rupp u.a.
2004, 13 £).

Es bleibt im Rekurs auf den Generationenbegriff Mannheims anzumerken, dass in nahezu allen
Interviews tatsdchlich ein historisches Ereignis thematisiert wurde, das diesen Kohorten gemein-
sam ist; Die Attacke auf das World Trade Center am 11. September. Die Auswirkungen dieses
Ereignisses auf die Formierung eines generationellen Zusammenhangs wiren zu iberpriifen. Im
Zusammenhang der vorliegenden Studie erscheint 9/11 vnd seine Thematisierung in den Inter-
views in ginem anderen Kontext bemerkenswent: Mit der Erwdhnung von 9/11 sind in allen Inter-
views medientheoretische und —kritische Spekulationen verbunden. Also wird das historische Er-
eignis — anders vielleicht als in Vorgéngergenerationen — als mediales aufgefasst, wird letztlich in
der Wahrmehmung dicser Kohorten mehr zurm Medienereignis als zum histerischen Vorfall. Dies
zeigt sich vor allem avch darin, dass man mehr Gber die Art und Weise der medialen Prisentation
sprichi (auch: Giber die Legitimation), als iiber humane oder politische Auswirkungen. Vielleicht
zeigt sich in dieser gewandelten Wahmehmung |, zweiter Ordnung™ (man nimmt den Vorfall als
von Dritten beobachteten wahr und spricht iber deren Wahrnehmungsweise) tatsichlich an, dass
der Mannheimsche Begriff der Generationsbildung anhand gemeinsam erlebter Vorfille durch ei-
nen Begriff medienabhingiger Generationshildung abgelést wurde,

Bereits Gerlach {1976) bemerkt, dass sich die ,[Emeuerung der Lesegesellschaft™ in erster Linie
.an dlteren Jugendlichen” studieren lasse (14).

Also die Akkulturalion im Gegensatz zur Enkulturation (vgl. Esser 2001, 371 ff)
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in Tetlen als ihrer verdnderien medialen Sozialisation widersprechend erfahren. Die
Gruppe befindet sich iiberdies in einer Lebenssituation des Umbruchs und der Neuori-
enticrung zwischen spiter Adoleszenz und Post-Adoleszenz. Die verlangerte Jugend-
phase ist gerade in den Milieus, die in die Studie eingehen, durch das Bildungsmorato-
rium verursacht. Trotz nicht abgeschiossener geistiger Reifung ist diese Phase durch
einen maximierten Schub an Selbstfindungsprozessen und zunehmender Selbstverant-
wortung gekennzeichnet. Die Informanten befinden sich also in einer Lebensphase, in
der sie sich selbst vor dem Hintergrund ihrer (oft latent bildungsbiirgerlichen und
gymnasialen) Sozizalisation fiber ihr Verhiltis zu Bildung und Kultur klar werden und
sich positionieren miissen, zumal sie alle hochkulturelle Interessen haben oder sich
diese Interessen bereits in einem dementsprechenden Studiengang (hier vertretene
Studienginge: Musik, Schauspiel, Germanistik, Philosophie, Kunst, Komparatistik,
Geschichte) niedergeschlagen haben, Es fragt sich also — und darin liegt das Interesse
der Forschung -, wie in diesen Lebenslagen selbstsozialisatorisch mit der Spannung
zwischen sozialen Normen und Erwartungen vor dem Hintergrund einer gewandelten
medialen Sozialisation umgegangen wird, und wie sich diese Spannung auch im Lese-
verhalten spiegelt.

2.3.2. Die schemaspezifische Eingrenzung

Die kohortenbezogene (und damit zeitliche) Eingrenzung der Informantengruppe
(Jahrgiinge 1983-1988) wird durch eine schemaspezifische (und damit sozial-
rdumliche) Eingrenzung erginzt. Bevor konkret auf die Informantengruppe Bezug ge-
nommen wird, soll deutlich gemacht werden, inwieweit die schemaspezifische Ein-
grenzung plausibel ist.”

Der Milieu- und der Schemabegriff neverer Untersuchungen bieten ein geeignetes In-
strumentarium, um neben der kohortenspezifischen Begrenzung der Informantengrup-
pe auch eine milieu- oder habitusspezifische vornehmen zu kénnen. Dies bringt den
Vorteil einer relativ klaren Eingrenzung der zu untersuchenden Gruppe mit sich, um
dann Giber vorschnelle Attribuierungen hinaus eben die genannten konkreten Entwick-
lungen und relationalen Verweisungsstrukturen in einem Milieu und einer Kohorte
untersuchen zu kdnnen. Da es ein Ziel der Untersuchung ist, Stellenwert und Funktion
literarischer Bildung und deren Einfluss auf das Leseverhalten in den Blick zu neh-
men, liegt es nahe, ein diesem Gegenstand affings Milieu zu wihlen.

Der Milieubegriff steht in einem engen Zusammenhang mit verdnderten Parametern
bet der Analyse der Sozialstruktur. Soziale Ungleichheit wird in der , Kulturgesell-
schaft” weniger iiber finanzielles Kapital, als vielmehr {iber kulturelles Kapital und die
damit verbundenen Abgrenzungsstrategien hergestellt. Michailow spricht von einer
WKulturalisierung der Geselischaftsauffassung™ (1994, 115) und folgert: ,,Ju der kultu-
rellen Uberbietung von Geld und materiellem Vermégen zeigt sich die Verlagerungs-
bewegung auf kuituralistische Differenzierungsschemata besonders drastisch.” {117)
Soziale Ungleichheit nimint mit der Ausdifferenzierung der postindustriellen Gesell-
schaft in Milieus nach Vester (2001} nicht ab, sie formiert sich lediglich entlang teits

™ vgl. als Uberblick Hradil 1992, Hradil 1996, Thieme 1992, Michailow 1996
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neuer — kultureller — Parameter.” Mit Koenen (1994) ist sogar anzunehmen, dass in
der gegenwirtigen ,.nivellierten Mittelstandsgesellschaft” {Schelsky) gerade in Anbet-
racht der Gleichheitsforderung , die Distinktion bliiht* (105). Die Grenzlinien der Dis-
tinkiion sind dabei die der Milieus. Gerhard Schulze liefert eine Definition des Milieu-
begriffs:
Soziale Milieus sind Gemeinschaften der Weltdeutung. {...] Milieus sind soziokulturelle Gra-
vitationsfelder mit eigenen Wirklichkeiten. Eingeschlossen in der Metapher der Gravitations-
felder ist die Vorstellung, daB sich nicht alle Individuen am Zentrum zusammenklumpen, son-
dern sich in unterschiedlichen Distanzen dazu befinden, wenn sie auch bei aller Differenzie-
rung den Einflull konsistenzerzeugender Schwerkraftbereiche erkennen lassen: existenzielle
Anschavungsweisen und Wirklichkeitsmodelle. Milieus bilden ein stabiles Muster der Un-

gleichverteilung von alten und der Diffusion von neven Deutungsschemata und Informationen.
{Schulze 2000, 267)

Der Milieubegriff wandert zunehmend auch in die Lese- und Medienforschung ein,
wenn es darum geht, Typenbildungen mit Soziallagen und Soziaistrukturen zu kop-
peln, nm den prognostischen Wert einer Untersuchung anzuheben.” So ist es durchaus
moglich, die Erforschung des Zusammenhangs zwischen Mediennutzung und Lebens-
stil oder Milieu als neues Paradigma nach dem wses-and-gratification-approach und
dem cultural-studies-approach zu etablieren. Dabei geht man davon aus, dass sich mit
»sozialen Lagen im Rahmen dieser Milieus auch sogenannte alltagsisthetische
Grundmotive [verbinden], die sich in Geschmackskulturen niederschlagen” (Jdckel
1996, 166). Flaig u.a. (1997) sprechen auch von einer ,,Sozialdsthetik” (27), die sich
durch die horizontale Aufspaltung der Gesellschaft in Milieus entwickelt habe. In die-
sem Zusammenhang interessieren vor allem ,die Lese- und Fernsehpriferenzen der
Milieus* (167).”

Die Informanten der nachfolgend analysierten Interviews entstammen dem Kreis des
von Schulze (2000) so etikettierten ,,Hochkulturschemas®; von einer milieuspezifi-

™ Frginzend muss angemerkt werden, dass Vesters Untersuchung damit eher eine strukiurdetermi-

nistische Perspektive reprisentiert; im Gegensatz zu Schulze versteht er Milieus als Folgen sozia-
ler Lagen. Vgl. dazu Michailow 1996

In der Leseforschung so bei Bogdal (1998; 2004: Verbindung zwischen Schulzes Milieutheorie
und Lesegewchnheiten unter der These, Literatur bediene milieuspezifische Sinnbediirfnisse) und
bei Jost Schneider (2004), dessen Sozialgeschichte des Lesens Autoren und Textsorten einzelnen
Milieus zuordnet, dabei von der These avsgehend, dass die Stindegesellschaft zur Klassenpesell-
schaft, diese sich dann zur Milieugesellschafi (Schneider tbermimmt Schulzes Milieutypen) ent-
wickelt hatte. Ferner auch bei Mein {2004), der den Literaturunterricht dem Hochkulturschema,
die Schiiler jedoch dem Unterhaitungsmilieu zuerdnet. In der Bildungsforschung z.B. bei Fuhr-
mann 2002, S. 55 {f., der den Verfall des Bildungskanons im Hochkulturschema betrachtet, und
bei Grundmann (2003; 2004), der vom Entstehen milievspezifischer Bildungsanspriiche ausgeht,
In der Volkshunde z.B. bei Maase (1994), der die Schulzeschen Milieus in threm Verhaltnis zur
Unterhaltungskultur und Pop-Kultur betrachtet. In der politischen Theorie bei Flaig / Meyer /
Ucltzhaffer (1997), die daven ausgehen, dass die Ausdifferenzienung in Milieus politische Kom-
munikation erschwert und soziale Riume blockiert.

Jackel (1996) kniipft beispielsweise an die Milieu-Typologien Schulzes an, Eggert (2001) diffe-
renziert zwischen .niedrigem™ und ,hohem Anregungsmilieu”, die sie mit unterschiedlichen
Weltbildern und dem sozialen Umfeld verbindet.
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schen Zuordnung verbietet es sich allerdings angesichts der frithen Lebensphase in der
verlingerten Jugend zu sprechen.” Der Schema-Begriff ist verwandt mit den Begriffen
~Deutungsmuster”, ,,Lebensstil (s.0., Merleau-Ponty), ,,Habitus“ (Bourdieu), , All-
tagswissen® und anderen,”® unterscheidet sich aber hinsichtlich seiner forschungsprak-
tischen Relevanz. Gerhard Schulze definiert diesen Begriff folgendermallen;

Alltagsisthetische Schemata bestehen in der Zuordnung von Bedeutungen zu Zeichengruppen.
Fiir dieses Zuordnungsverhiltnis gilt eine dreifache Generalisierung: Zeichengruppen werden
von den Angehdrigen einer Devtungspemeinschaft in etwa derselben Weise abpegrenzt; eine
gegebene Person legt in die vielen Zeichen einer Gruppe immer wieder dhnliche Bedeutungen
hinein; Teile dieser zeichenibergreifenden perstnlichen Lesarten sind intersubjektiv verbrei-
tet. [...] Der Begriff ist pemeint als theoretische Ordnungsvorstellung. Es versteht sich fast
von selbst, dall die Wicklichkeit weniger aufgerfumt ist: dafl Zeichengruppen und Bedeu-
tungszuordnungen nur mit Zubilligung einer Unschirfetoleranz als kollektiv einheitlich gelten
kénnen. (Schulze 2000, 129}

Schemata sind also alltagsdsthetische Deutungen von Zeichen, die auf eine Personen-
gruppe, eine Interpretationsgemeinschaft (vgl. Hepp 1999) intersubjektiv bezogen
sind. Ferner: ,,Sein [des Schema-Begriffs, C.D.] theoretischer Zweck ist die Analyse
sozialer Milieus.” {ebd., 130) Damit wird der Begriff des Schemas verstehbar als die
Ubertragung des Habitus-Begriffs (eingegrenzt auf alltagsisthetische Deutungen) auf’
ein forschungspraktisch ausgerichtetes Instrumentarium, ,,Schema® ist als Ordnungs-
vorstellung ein theoretisches Instrument zum Erfassen sozialer Realititen, die sich
wiederum in Milieus ausdifferenzieren,

Das Hochkulturschema, dem die Informanten der Untersuchung zugerechnet werden
kénnen, kann nach Schulze folgende Merkmale haben: ,,Zurlicknahme des Korpers™
(143}, ,Nicht auf den Inhalt der poetischen Mitteilung kommt es primir an, sondern
auf die Form™ (144}, , Kontemplation®, ,,Distinktion™, ,,Musikalitit, sprachliche Kom-
petenz® (145), ,bildungsabhéingige Zuginglichkeit®, Abgrenzung , gegen den Typus
des Barbaren” als ,Vielfernseher”, gegen den ,Massentourist”, gegen die ,,Bildzei-
tungsleser” (146), ,,Gleichzeitigkeit von Klassik und Moderne®, , Philosophie der Per-
fektion™ {149). Diese (unvollstindige) Aufzihlung illustriert zwar den oben erwihnten
Schematismus-Vorwurf, dennoch kann sie zur Konkretion der Vorstellung von der
Zielgruppe dienen. Nun kann kaum behauptet werden, die informanten legten dieses
Hochkulturschema in Reinform an den Tag. Es ist vielmehr zu beriicksichtigen, dass
es sich um junge Erwachsene, Adoleszente handelt, die sich in ¢iner Lebensphase der
Orientierung und neu gewachsenen Selbsiverantwortung befinden. Es kann angesichts
der Interviews und der Vorkenntnisse iber einzelne Informanten® allerdings behauptet
werden, dass sich diese zum Hochkulturschema hin sozialisieren, teilweise bereits

™ 80 ist es nicht nur méglich, sondem auch wahrscheinlich, dass die hier Interviewten sich im wei-

teren Lebensverlauf in verschiedene Milieus aufteilen werden, obwohl sie heute ganz ahnliche
habituelle Einstellungen an den Tag legen.
™ vgl. Schulze 2000, 130
Es fanden Sondierungsgesprdche statt, ..gate-keeper* informierten tber die Interviewpartner, diese
waren mir teilweise bereits bekannt. Dennoch fanden einige Interviews statt, in deren Verlauf sich
herausstellte, dass die Informanten einem anderen Schema zugerechnet werden konnten. Vgl. da-
zu Kap. 3
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deuiliche Zige wie die von Schulze angefiibrten prisentieren. Gerade dieser Mecha-
nismus der Selbsisezialisation zu einem Schema oder Habitus hin, der nur teilweise
von Schule oder Elternhaus vermittelt wird, ist Bestandteil der Untersuchungen dieser
Arbeit.
Die Eingrenzung der Informantengruppe bringt drei Vorwiirfe oder mogliche Problem-
Jfelder hervor, die hier abschiieBend angefiihrt werden sollen:
» Es findet weder eine Typensondierung noch eine Kategorienbildung statt; an-
stelle der Rekonstruktion eines Habitus wird eine Zielgruppe konstruiert.
» Damit verbindet sich ein Zirkelschluss: Das ex anie Prasumierte (die Kennzei-
chen des Hochkulturschemas) wird als Ergebnis der Untersuchung prisentiert.
» Die gender-Problematik wird ausgeblendet, die doch so wichtige Indikatoren
gerade fiir den Umgang mit Literatur und Medien liefert.
Diesen Vorwiirfen kann die Untersuchung nur mit dem Hinweis auf die Problemstel-
lung begegnen: Weder die Typen der Mediennutzung, noch das Hochkulturschema,
noch das geschiechtsspezifische Leseverhalten sind Objekte des Interesses im Rahmen
der vorliegenden Fragestellung. Das Ziel der Arbeit kann weder im Rahmen rekon-
struktiver Sozialforschung {z.B. bei Bohnsack) noch im Kontext von Sezialstruktur-
analysen (2.B. bei Geililer, Vester, Schulze) erreicht werden. Es geht vielmehr um die
Bestimmung des Stellenwertes literarischer Bildung und deren Funktion innerhalb der
gegenwirtigen Kultur mit den methedischen Mitteln der Kultur- und Wissenssoziolo-
gie. Ferner geht es um eine empirische, rezeptionstheoretische Studie iiber die Funkti-
onen des Lesens in der mediatisierten Gesellschaft; die Verbindung beider Untersu-
chungsaspekte soll eing Momentaufnahme zum Leseverhalten zwischen sozialen Er-
wartungen einerseits und medialen Gewohnheiten und Routinen andererseits bereit-
stellen. Gender wird dabei am Rande zum Thema, bildet jedoch keine Hauptkatego-
tie.’! Der Pilotcharakter der Studie sowie das Untersuchungsobjekt .literarische Bil-
dung“32 machen die heuristische Ausrichtung auf eine begrenzte Zielgruppe — die
Jahrginge 1983-1988, dem Hochkulturschema zurechenbar - plausibel.

B ygl. zum geschlechtsspezifischen Lesen und zur geschlechtsspezifischen Lesesozialisation: Garbe

1993; Kramatschek 1993; Garbe / Grofd 1993; Rosebrock 1993; Garbe 1996; Charlton / Burbaurn
w.a. 2004, Plath / Richter 2004; Schreier / Odag 2004; Hurrelmann / Groeben 2004; cinfithrend
Epgert / Garbe 1995, 76 {T.

Auf den sozialen Wandel des Bildungsbegriffs und seine gestiegene Bedeutung in einigen Milieus
machen beispielsweise aufmerksam: Beck 1997, 127 ff.; Geilller 2002, 333 ff.; Theunert / Schorb
2000, 225 ff; Bithl 2000, 273; Grundmann 2004, 58; Hurrelmann 2004, 295; Vester 2004; implizit
auch Hartmann 2002 urd Hartmann 2004, 141. Eine empirische Untersuchung des Zusammen-
hangs zwischen Bildung, Lesen und Sozialstruktur der Gegenwart fordem explizit: Maase 1994,
27; Oerter 1999, 50 f. Stellvertretend kann Hurrelmann angefiihrt werden, die Schulzes These von
der Verdringung der Bildung durch das Erlebnis in der zeitgendssischen Gesellschaft vehement
kritisiert und sich dabei auf einige der genannten Studien beruft: ,,Von Seiten der empirischen
Medienforschung steht Schulzes Konstrukt die immer wieder bestitigte Tatsache entgegen, dass
die Voraussetzungen von Schicht und Bildung medienkulturelle Orientierungen und Praxen nach
wie vor massiv bestimmen. [...] Dass sich kulturelle Normen und schichtspezifisch ungleiche
Teilnabmechancen an der gesellschaftlichen Kultur dabei nahezu verfliichtigen, kann man jedoch
nicht behaupten.™ (2004, 295)
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3. Erhebungs- und Auswertungsmethodik

Zwischen Theorte und Praxis herrscht kein Konti-
P,

Theodor W. Adorno

Das zweite Kapitel definierte das Beschreibungsmodell, die Ziele und die Zielgruppe
der Untersuchung. Das Leseverhalten und der Komplex der Literarischen Bildung
{Rolle und soziaie Funktion des Lesens im Verhiiltnis zu den Medien) sollen unter ei-
nem konstruktivistischen {wissenssoziologischen) Blickwinkel bei den Jahrgingen
1983-1988, die man dem Hochkulturschema zurechnen kann, untersucht werden — so
das biindig formulierte Ergebnis. Das vorliegende Kapitel widmet sich nun den me-
thodischen Fragen einer soichen Untersuchung. Methadischen Fragen ist ~ folgt man
dem gegenwirtigen Stand der empirischen Sozialforschung und der empirischen
Deutschdidaktik — eine entscheidende Rolle im Forschungsprozess zuzumessen. Be-
sonders die gestiegene Bedeutung qualitativer Forschungsdesigns und die Ausweitung
des methodischen Repertoires fiihrten zu einer ausgeprigten Sensibilitét gegeniiber
den im Forschungsprozess cingesetzten Verfahren. Mehr und mehr geriet innerhalb
der Sozialforschung ins Bewusstsein, in welch gravierender Weise der Einsatz der Me-
thode das Forschungsergebnis beeinflusst, ja determiniert — konkurrierende Methoden
produzieren im Ernstfall gegensitzliche Ergebnisse. Grundsatzdebatten entziindeten
sich besonders zwischen den Vertretern quantitativer und qualitativer Forschung. Auf-
gabe des Kapitels 3.1. ist es, diese Debatten in Ansitzen nachzuzeichnen und die vor-
liegende Untersuchung hinsichtlich des Einsatzes guantitativer und qualitativer Me-
thoden zu positionieren. Kapitel 3.2. kanalisiert diese Argumentation weiter und zeigt,
inwieweit die vorliegende Untersuchung hinsichtlich der Methodenwahl Uberschnei-
dungen mit Einzetfallstudien und der Biographieforschung aufweisen muss. Das Un-
terkapitel 3.3. bildet dann den Schwerpunkt des vorliegenden Kapitels: An dieser Stel-
le geht es um den prekéiren Aspekt der Wahl der Analysemethode, mit der die narrati-
ven [nterviews untersucht werden sollen, bevor in Kapitel 3.4. die Erschliefungsme-
thode vergestellt wird. Mit der Angabe von Beschreibungsmodell, Untersuchungsob-
Jjekt und Zielgruppe in Kapitel 2 sowie dem methodischen Verfahren in Kapitel 3 ist
der Boden bereitet fir zunichst quantitative (Kapitel 4), dann qualitative Untersu-
chungen in Kapitel 5 und 6.

3.1. Quantitative und qualitative Forschung

Diese beiden Makrodimensionen sozialwissenschaftlicher Forschung sind Produkte
zweier scheinbar unvereinbarer wissenschaftstheoretischer Haltungen, ndmlich der
positivistisch-beschreibenden Tradition auf der einen, der hermeneutisch-verstehenden
Tradition auf der anderen Seite, Es ist hier kaum der Ort, diese Debatten zu rekon-
struieren oder Lésungsvorschlige anzobieten. Diese sind angesichts der derzeitigen
Lage der Sozialforschung auch kaum mehr angebracht: Es hat sich langst die Meinung
durchgesetzt, dass allein das Forschungsziel und das Untersuchungsfeld die Methode
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und die Verteilung quantitativer und qualitativer Designs im Gesamiforschungsprozess
bestimmen. Dies sollte allerdings im Umkehrschluss nicht bedeuten, dass sich die Zahi
der Methoden approximativ der Anzahl der Untersuchungen anniherte — in der Kon-
sequenz kdme dieser Umstand ndmlich einem Verfall jeglicher Standards und einer
Beliebigkeit beziiglich des Validitatskriteriums gleich.! Meist geht es also um die an
die spezifische Untersuchung angepasste Neuverteilung und relationale Bestimmung
der Anteile quantitativer und qualitativer Methoden im Gesamtprozess.

Das Untersuchungsziel der vorliegenden Untersuchung legt eine Dominanz qualitati-
ver Methoden nahe, denn die Eruierung von Deutungsmustern erfordert eine herme-
neutisch-verstehende Ausrichtung der Methode. Dennoch wird die Ubereinstimmung
mit quantitativen Forschungsergebnissen gesucht. Ich werde im Folgenden darlegen,
mit welcher Begriindung dieser Methedenmix fiir meine Untersuchung angebracht
erscheint; zu diesem Zweck werde ich kurz die Genese besonders der qualitativen Me-
thode erlautern und die Vor- und Nachteile beider Methoden herausstellen. Zum
Schluss des Kapitels 3.1. wird dann erldutert, in welchem Verhdltnis qualitative und
quantitative Methoden in meine Untersuchung eingehen.

Die Leseforschung setzt quantitative Methoden in erster Linie zur Eruierung von Le-
sehiufigkeiten, zur Beschreibung von Lesesituationen und zur Bestimmung der Korre-
lation zwischen Leseverhalten und sozialen Parametern wie Alter, Geschlecht, Bil-
dung, sozialem Stand oder Milieuzugehdrigkeit ein. Analog dazu ist auch die Medien-
forschung an dhnlichen statistischen Verteilungen beziiglich der Mediennutzung inte-
ressiert. Die quantitative Leseforschung erweist sich damit als Erbin der Buchmarkt-
forschung; noch heute zeigen sich grofie Buch- und Medienunternehmen wie Bertels-
mann bestrebt,” diese Tradition unter Wahrung hochster wissenschaftlicher Anspriiche
fortzusetzen.’

Hinter diesen Fragen sieht ein Interesse am potentiellen Markt fur Printangebote im allgemei-
nen und fiir Biicher bzw. Lesestoffe im speziellen. Lesceforschung versteht sich, so betrachtet,
primir als Markt- bzw. Konsumforschung. Sie orientiert sich an homopen definierten Ziel-
gruppen und versucht, deren Zuwendung zum Medium ,,Buch™ zu erhdhen. (Bonfadelli 2001,
100)

Bonfadellis Einlassung verweist auf weitere Charakteristika quantitativer Forschung,
insofern sie sich als Buchmarktforschung versteht: Diese ist hdufig geleitet von Gko-
nomischen oder auch ideologischen Interessenlagen der Auftraggeber, ist also im Re-
sulfat nicht immer unabhiingig von normorientierten Versuchen zur Einflussnahme auf
das Leseverhalten. Bereits das Kapitel 2.1.3. wies darauf hin, dass die (medienwirksa-
me) Veroffentlichung solcher Studien eine erneute Einspeisung (re-entry) von implizi-
ten und suggestiven Aufforderungen ins Untersuchungsfeld bedeutet: Das Leseverhal-

' Dieser Vorwurf wiirde allerdings kaum von allen Veriretemn qualitativer Forschung geteilt. Dies

hat seinen Grund darin, dass die Giitekriterien Objektivitit, Validitit und Reliabilitit von der
quantitativen Forschung entwickelt und zur Selbstkontrolle eingesetzt wurden; die qualitative For-
schung lehnt diese Kriterien heute oft mit dem Hinweis auf mangelnde Ubertragbarkeit ab und
bemtiht sich um die Formulierung alternativer Kriterien. Vgl. Mayring 2002, 140 ff, Steinke 2003
vgl. Bonfadelli / Frite 1993, Hurrelmann 1993, Saxer 1993, Kécher 1993

vgl. zur sozialwissenschafilichen Leseforschung z.B. Bonfadelli 2001
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ten der Informanten ist besonders hinsichtlich seiner normativen Dimension (also hin-
sichtlich des sozial Erwiinschten) nicht unabhingig von den Forschungsresultaten vor
allem der groflen quantitativen Untersuchungen (Bertelsmann, Allensbach, Stiftung
Lesen) denkbar. Dieser Umstand gilt umso mehr, seitdem mit der empirischen und
vergleichenden Unterrichtsferschung (PISA, TIMSS, IGLU) hinsichtlich des Lesens
Defizite nachgewiesen wurden. Die Korrelation mit der Diagnose eines umstrukturier-
ten Leseverhaltens, wie sie die grofien quantitativen Untersuchungen iibereinstimmend
feststellten, lag fiir die Mediendffentlichkeit auf der Hand und so zogen diese For-
schungsergebnisse eine Vielzahl von LeseforderungsmaBnahmen in Schulen und Of
fentlichkeit nach sich. Die vorliegende Untersuchung wird im Laufe der Analysen auf-
zeigen, wie dieser Umstand das ohnehin normativ besetzte Leseverhalten weiter ideo-
logisch auflud. Das Missverhiltnis zwischen erwilinschtem und tatsichlichem Lesever-
halten wurde somit verschirft.

In methodischer Hinsicht orientiert sich die quantitative Forschung an den Giitekrite-
rien Objektivitit (Bestidtigbarkeit), Reliabilitdt (Verldsslichkeit} und Validitit (Glaub-
wiirdigkeit und Transferierbarkeit), was meint: Forschung muss unabhingig vom For-
schenden das erforschen, was sie zu erforschen vorgibt, und sie muss bei gleichem
Forschungsarrangement gleiche Ergebnisse hervorbringen.! Daraus ergibt sich fir die
reing Buchmarktforschung die Survey-Studie als bevorzugtes Instrument. Dabei wird
eing reprisentative Bevdlkerungsgruppe mit Hilfe standardisierter Verfahren (Frage-
bogen, standardisiertes Interview) hinsichtlich der interessierenden Fragestellungen
erfasst und die Ergebnisse werden statistisch ausgewertet. Oft werden diese Ergebnisse
mit den Absatzzahlen des Buchhandels, Einschaltquoten oder Ausleihzahien in éffent-
lichen: Bibliotheken abgeglichen.

Die qualitative Forschung weist andere Forschungsinteressen und —methoden auf. Phi-
lipp Mayring spricht von einer ,,qualitativen Wende® (2002, 9), wenn er das Unbeha-
gen der Sozialforschung der siebziger Jahre an dem Primat der quantitativen Methode
kennzeichnen méchte. Zu diesem Zeitpunkt schrinkte man die positivistische Traditi-
on mehr und mehr zugunsten der hermeneutisch-verstehenden (Mannheim, Mead) ein
und kniipfie an die amerikanische Feldforschung an. Der Informant in seiner Ein- und
Anpassung an Umwelten rlickte ins Zentrurn der Aufmerksamkeit; iiber interpretative
Verfahren versuchte man, Handlungen und Denkweisen aufzuschliisseln und zu ver-
stehen. Qualitative Forschung erfasst damit Sinn-Gemeinschaften mikrologischer (z.B.
Familie) oder makrologischer Art {Gesellschaften, Milieus), indem sie ihre Symbol-
systeme und deren implizite Handlungsanweisungen zu verstehen sucht. Sie kann also
die Frage beantworten, wie und auf der Basis welcher Regeln - welcher ,,Grammatik® -
eine Sinn-Gemeinschaft die ihr eigene soziale Wirklichkeit konstruiert.

Offensichtlich muss die qualitative Forschung mit anderen Methoden ihr Untersu-
chungsfeld bearbeiten als die quantitative Forschung, Kleinere Gruppen werden erfasst
— in Einzelfallstudien der Biographieforschung lediglich ein Informant — und mit Hilfe
offener Verfahren erforscht. Zu diesem Zweck sind zahireiche neue Verfahren von der
qualitativen Forschung getestet worden: Narrative Interviews, Gruppendiskussionen,
teilnehmende Beobachtungen mit Videoaufzeichnungen u.d. Auch die Auswertungs-

4

vgl. Steinke 2003, Mayring 2002

93



verfahren sind zahlreicher und komplexer geworden: Grounded Theory, Objektive
Hermeneutik, Inhaltsanalyse oder Dokumentarische Methode bezeichnen nur einige
der aktuelleren Verfahren. Sowohl die Erhebungs- als auch die Aufbereitungs-
(Transkriptionen, Protokelle) und Auswertungsverfahren sind wesentlich zeitintensi-
ver und umfangreicher als die Verfahren der quantitativen Sozialforschung;” dariiber
hinaus bediirfen sie, Heinz Bude folgend, ciner gewissen ,,Kunst der Interpretation™
(Bude 2003).

Im Zuge der ,qualitativen Wende® positionierte sich auch die Leseforschung als Le-
serforschung neu, denn ,,im Zentrum steht der einzelne Mensch, und zwar in konkre-
ten Situationen und in unterschiedlichen Rollen wie Freizeiter oder Biirger” (Bonfadel-
1i 2061, 101). Das hochkomplexe, vielschichtige und durch seine soziale Erwiinscht-
heit und gleichzeitige Privatheit schwer zugdngliche Untersuchungsobjekt ,.Lesever-
halten* konnte griindlicher durch gualitative Methoden erschlossen werden und es
wurde bald deutlich, dass das Lesen und der Umgang mit Literatur wie kein anderes
Bezugsfeld kuiturellen Handelns soziale Symbolisierungs- und Distinkticnsstrategien
in sich vereint, Bonfadelli akzentuiert, dass ,,qualitative Rezeptionsstudien [...] das
Leseverhalten in einer kulturellen Perspektive thematisieren™ (2001, 101). Nur ijber
qualitative Forschungsdesigns war es also méglich, das Leseverhalten in den umfas-
senden Rahmen kuitureller Symbelisierung und kuiturellen Handelns einzubetten und
dementsprechend abseits der bloSen Dokumentation von lesestatistischen Momentauf-
nahmen auch kulturelle Wurzeln eben dieser Momentaufnahmen sowie die sozialen
Funktionen von Symbolisierungs- und Distinktionsstrategien zu eruieren.

Die Cultural Studies siellten fiir diese Perspektive auf das Lesen als kuttrelles Han-
deln Begriindungen und Erhebungsstrategien bereit, die nicht nur im angioamerikani-
schen, sondern auch im deutschsprachigen Raum bald aufgegriffen wurden, Im Rick-
griff auf das Kapitel 1.3.2. michte ich kurz darstellen, warum gerade die Culfural Stu-
dies zu einem wichtigen Paradigma fiir die Erforschung der Lesekultur avancierten.’
Uber den nachfolgenden Exkurs fallt im Anschluss die Begriindung leichter, welche
Vorteile die qualitative Methodik fiir das Forschungsinteresse meiner Studie bietet.
Die entscheidenden Impulse fiir die Formierung einer relativ einheitlichen Forschungs-
richtung unter dem Etikett der Cultural Studies kamen aus der Ethnographie. Clifford
Geertz’ ,,semiotischer Kutturbegriff”, mit dem er betonte, ,,dafl der Mensch ein Wesen
ist, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als die-
ses Gewebe ansehe” (1995, 9), bildete die Grundlage fiir das , Kultur als Texi“-
Theorem.” Mit diesem Theorem verbinden sich zweierlei Schlussfolgerungen. Zum
einen bedeutete die Erforschung von Kultur in der Folge ,,.Deutung der Symbolsyste-
me, der semiotischen Mittel, mit deren Hilfe die Menschen in einer Kultur ihre Welt
waghrnehmen und definieren” (Berg / Fuchs 1993a, 49), also eine ,,Verschiebung hin zu
einer interpretativen Sozialwissenschaft” (ebd.) mit ,,henmeneutischer Begriindung®
(51), Zum anderen verdnderte sich durch das Theorem auch der Status des Texies,

vel. Kap. 3.3,
Diese Verbindung zwischen Sozialforschung und Ethnographie stellt vor allem Jirgen Zinnecker
her, wenn er in methodischer Hinsicht eine ,,Paddagogische Ethnographie” (1995, 21) fiir die
Kindheitsforschung postuliert.

?  vgl. Berg/ Fuchs 1993a
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nicht nur wurde , Kuftur als Text” wahrgenommen, vor allem im Zuge der Krise der
ethnografischen Reprisentation wurde deutlich, dass auch ,Kultur als Fext verfasst
wird. Dies bedeutet, ,,dal} auch literarische Texte als Medien begriffen werden kénnen,
die bereits selbst verdichtete Formen ethnographischer Beschreibung und Kulturausle-
gung enthalten™ (Bachmann-Medick 1998, 25). Fir die interpretative Sozialforschung
kann man weitere Folgerungen ziehen: Nicht nur ethnographische und literarische
Texte, auch aufobiographische und andere narrative Texte wie namative Interviews
sind solche Formen kultureller Selbstbeschreibung, Das ,Kultur als Text“-Theorem
eréffnet also fiir die Ethneologie durch die Anndherung der Phinomene , Kuoltur® und
wlext” zwei Handlungsfelder, die entscheidende Impulse fiir die wissenschaftliche
Programmatik der Cultural Studies bereitstellen: a) Kultur ist gleich einem Text ein
semiotisches Phinomen und hermeneutisch zuginglich; b) ,Literarische Texte sind
Medien kultureller Selbstauslegung™ (Bachmann-Medick 1998, 9), sie kdnnen also
hinsichtlich kultureller Reprisentationspraktiken untersucht werden. Fir den am Text
orientierten Literaturwissenschaftler oder Historiker ist insbesondere der zweite As-
pekt entscheidend. So formuliert Stephen Greenblatt, es gehe ,,um eine Untersuchung
der Reprisentationspraktiken als solche®, wobei ,,geschriebene oder gezeichnete Rep-
rasentationen’ keine ,,genauen oder verldflichen Dokumente iiber Land und Leute”
sind, sondern ,etwas iiber die curopidische Reprisentationspraxis aussagen.”
{Greenblatt 1994, 17 £) Die dieser Uberzeugung anverwandelte Methodologie ent-
spricht also nicht der positivistischen Tradition: ,,Infolgedessen mag es zls vertretbar
erscheinen, mit literaturwissenschaftlichem Handwerkszeug an Texte heranzugehen™
{40).% Die im ,cultural turn* der Textwissenschaften zum Ausdruck kommende Me-
thodologie ist also eng verwandt mit philotogischen Methoden, denn sie gehorcht ei-
nem interpretativen Paradigma.g

Bereits dieser knappe Exkurs zur Entstehungsgeschichte der Cultural Studies, denen
das qualitative Paradigma in mancheriei Hinsicht verwandt ist, macht deutlich, in wel-
che Stofirichtung sich die Kritik der Sozialforschung am qualitativen Paradigma &u-
Bert:

Es genigt nicht, wie es die klassische Erkenntnisphilosophie lehrt, im Subjekt die Bedingun-
gen der Méglichkeit und ebenso die Grenzen des von ihm begriindeten objektiven Wissens 2u
suchen. Man mufl ebenfalls in dem von der Wissenschaft konstruierten Ohjekt die sozialen
Bedingungen der Moglichkeit des ,.Subjekts” suchen [...] sowie die mdglichen Grenzen seiner
Handlungsobjektivationen. Dies zwingt einen, die absoiutistischen Anspriiche klassischer Ob-
jektivitit zurlickzuweisen, ohne daf} dies dafiir zum Relativismus fithrt [...]. {Bourdieu 1993,
373)

Greenblast fiigt hinze, dass es sich nicht um fiktive Texte handelt (40) und es ihm nicht darum
geht, ,,zwischen wahren und falschen Darstellungen zu unterscheiden” {17). Das Verhilinis zwi-
schen Text und (historischer oder gegenwirtiger) Realitdt interessiert also weniger ais das in den
Texten eingelagerte Weltbild des Autors, der als Repriisentant einer kulturellen Formation (bei
Greenblatt der abendldndischen) angesehen wird.

Auf den Einfluss der Diskurstheorie Foucaults im Zusammenhang mit der Entstehung der Cultu-
ral Studies kann an dieser Stelle nur verwiesen werden. Foucaults archiologische und epistemolo-
gische Methode zielt auf eine Analyse der Machtreprisentation in kulturellen Zeugnissen ab; ihm
geht es ebenfalls um die Sondierung kultureller Episteme, wenn er betont, er wolle ,.ein positives
Unbewulltes des Wissens enthiillen™ (1995, 11).
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Indem Bourdieu an dieser Stelle ,,narziBitische™ von ,wissenschaftlicher Reflexivitat”
scheidet, fordert er eine Beriicksichtigung der Giitekriterien flir die Sozialforschung
ein, denn die im Feld gewonnenen Daten und die anschliefende Auswertung miissen
objektiv und verldsslich sein. Tatsichlich besteht die Gefahr des von Bourdieu ange-
fihrten Relativismus, wenn die qualifative Sozialforschung sich ven den klassischen
Giitekriterien abwendet und sich neuen, aus der Perspektive des quantitativen Para-
digmas als ,,weich” empfundenen Kriterien steilt. Besonders, wenn es in Einzelfallstu-
dien zur Anwendung psychoanalytischer Methoden kommit, erscheint die Kritik Bour-
dieus nicht immer unberechtigt, zumal sich die Frage der Ubertragbarkeit solcher For-
schungsergebnisse stellt. Umberto Eco spricht in solchen Fallen wilder und nicht kon-
trollierbarer Semiose treffend von ,, Abdrift™ (1995).

Die Kritik am quantitativen Paradigma stelit auf der anderen Seite gerade die Uberbe-
tonung der Giitekriterien heraus. Gerhard Schulze geifielt diese ,,Haltung naiven Glau-
bens an die Moglichkeit von Genauigkeit” (2000, 26) und warnt;

Empirische Ergebnisse sind noch nicht theoretische Ergebnisse, sondemn blof3 Bausteine dafiir.
Diese Selbstverstindlichikeit wird immer wieder selbstverstindlich ignoriert. Sie anzuerkennen
bedeutet auch, weitere Bausteine der theoretischen Analyse zu akzeptieren: Gedankenexperi-
mente, Sozial- und Kulturgeschichte, langjahrige Lebenserfahrung im kulturellen Kontext,
dessen Analyse ansteht, auch Intuition, verstanden als ganzheitlich-typologisches Denken im
Gegensatz zu deduktivem Denken {dessen Wichtigkeit gleichwohl unbestritten bleibt). Im Di-
lerma zwischen den [rrtumsrisiken der Interpretation und der Inhaltsarmut purer Datenbuch-
haltung ist die erste Alternative vorzuziehen. (25)

Objektivitit und Genauigkeit als Postulate der quantitativen Forschung werden in der
Tradition des qualitativen Paradigmas zls Elemente einer Verwissenschaftlichung der
Welt verstanden, gelten dementsprechend als Teil des ,Herrschafiswissens®™ (Mayring
2002, 11)."° An den Einlassungen Schulzes und auch am Begriff des Herrschaftswis-
sens wird ablesbar, dass die Debatte um die Methodenkonkurrenz ideologisch aufgeia-
den ist, besonders, wenn es um die Einspeisung der Forschungsergebnisse in die medi-
atisierte Offentlichkeit geht. Buchmarktforschungen und Mediennutzungsstudien sa-
gen eben wenig aus ,iiber die Qualitit der rezipierten Gegenstinde®, ,{iber die Rezep-
tionssituation oder iiber deren Kontext“ ,und erst recht nichts {iber die lebensge-
schichtlich ausgebildeten Medienhandlungsmuster” {Garbe 2000, 187). Dennoch wer-
den die empirischen Ergebnisse von der quantitativen Forschung als Beschreibungen
von Lebenswelten annonciert, dem Postulat der Exaktheit nachgebend. Die Vertreter
der qualitativen Forschung fordern auf der Gegenseite die Einbettung der Forschung in
den kulturelien und historischen Kontext. Nur diese Totalperspektive enmdgliche es,
das Handeln von Subjekten in kulturellen Zusammenhéngen zu deuten und zu verste-
hen, die ,,Datenbuchhaltung® fithre zur Vereinseitigung von Forschungsperspektiven
und verfiihre zur Politisierung derselben."”

vgl. zu den Giitekriterien innerhalb qualitativer Forschung vor allem Dzeyk / Groeben 1999
Zugespitzt formuliert Baudnllard: ,.[Meinungsurnfragen] sind ein Instrument, das sich die politi-
sche Klasse verschafft, um ihrer eigenen Spielregel gemal zu spielen und sich zu reproduzieren.”
Denn: ,,Es ist nicht mehr nétig, daB jemand sich eine eigene Meinung bildet, sich und die anderen
konfrontiert — vielmehr miissen alle die Sffentliche Mcinung nachbilden, in dem Sinne, dal alle
sich in dieses allgemeine Aquivalent stirrzen [ ..]." (1978, 44)
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Die jiingsten Entwicklungen der Methodendebatte weisen jedoch léngst in eine andere
Richtung. Mehr und mehr findet sich im Zuge zunchmender Triangularisierung die
Vermengung quantitativer und qualitativer Forschungsdesigns. Man geht davon aus,
dass gerade die komplementire Erginzung von quantitativen und qualitativen Perspek-
tiven auf dasseibe Phinomen den Erkennmisgewinn befordert ,,und damit zu einem
umfassenderen und valideren Bild fihren sollfen]” (Kelle / Erzberger 2003, 300).'
Der Sinn eirer solchen Triangulation liegt auf der Hand: Wo quantitative Methoden
Beschreibungen liefern, konnen qualitative Methoden Erkldrungen bereitstellen — um-
gekehrt ist dies ausgeschlossen. Die Unterrichtsforschung hat sich diese Erkenntnisse
zunutze gemacht. So plddiert Schnaitmann fiir eine ,,Verbindung quantitativer und
qualitativer Verfahren™ {1996, 19), weil sich ohnehin ,.der Gegensatz zwischen quali-
tativ und quantitativ nicht bestitigt” (18). Bremerich-Vos negiert fiir die empirische
Deutschdidaktik den ,,methodischen Dogmatismus™ (2002, 19} und zeigt wie auch
Schnaitmann, dass beide Methoden schon immer Anteile der jeweils anderen Methode
implizierten.

Qualitative Untersuchungen wie die vorliegende suchen nach Erkldrungen fiir Phino-
mene, die die quantitative Forschung der letzten Jahre aufgeworfen hat, jedoch nicht in
ausreichendem Malie deuten konnte. So geht es z.B. um den Einfluss des Bildungsge-
dankens auf das Leseverhalten und die Umstrukturierung des Leseverhaltens im Rah-
men der Mediensozialisation, Damit verfahrt meine Untersuchung eher als qualitative.
Quantitative Forschungsergebnisse flieen insofern mit ein, zls dass ich von einer —
wie oben ausgefithrt — Komplementaritdt der Perspektiven ausgehe, was meint: Ich
tibernchme Daten aus den grofien quantitativen Studien (Stiftung Lesen, Bertelsmann,
n.a.} der letzten Jahre, prépariere deren Auffilligkeiten hinsichtlich meines For-
schungsinteresses heravs {Kap. 4} und sehe die von mir durchgefiihrte Datenerhebung
in der Rahmen dieser grofien Studien eingebettet. Insofern versuche ich, quantitativ
auffallige Haufungen von Ahnlichkeiten in meinen Interviews mit eben diesen Ergeb-
nissen abzugleichen (Kap. 4.2.). Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass sich eine gré-
Bere Verallgemeinerbarkeit der von mir gewonnenen Ergebnisse postulieren ldsst, ste-
hen meine Erkldrungen doch im Einklang mit den Beschreibungen reprisentativer
quantitativer Forschung. Ich gehe dementsprechend nicht von einem Gegensatz quanti-
tativer und qualitativer Methoden aus; meine Arbeit verstehe ich vielmehr als sinnver-
stehende Ergidnzung von Einzelaspekien reprisentativer Umfragen. Das Forschungsde-
sign dieser Surveystudien ist meist zu umfassend angelegt, als dass es moglich wire,
innerbalb einzelner Gruppen oder Milieus Tiefeninterviews durchzufiihren und diese
dann im Hinblick auf kulturelle Tradition oder sozialstrukturelle Distinktion zu befra-
gen. Ein solches (strukturelles) Defizit kann von einer Studie der vorliegenden Art

'” Diese Verhindung der Komplementaritit wird im allgemcinen mit dem Begriff der Triangulation

belegt. Es gibt allerdings noch weitere Modelle der Verbindung qualitativer und quantitativer Me-
thoden, 2.B. ein Modell, in dem qualitative Methoden zur Hypothesengenerierung quantitativer
Forschung eingesetzt werden. Hier wiirde man eher nicht von Triangulation sprechen, da der qua-
litativen Methode kein eigener Erkenntniswerl zugemessen wird (vgl. Kelle / Erzberger 2003,
300). Flick {2003) unterscheidet vier Formen der Triangulation, die innerhalb der qualitativen
Forschung mégiich sind.
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aufgefangen werden, ohne dass darum der Erkenntniswert quantitativer Forschung
bestritten wiirde.

3.2. Die kultursoziologische Rezeptionsforschung: Qualitative Einzelfallstadien
und Biographieforschung

Das vorlicgende Kapitel bemiiht sich um eine Vertiefung und Erweiterung der Argu-
mentation aus Kapitel 3.1. Die qualitative Methodologie, der meine Arbeit verpflichtet
ist, findet in besonderem MafBle Beriicksichtigung innerhalb der Biographieforschung,
da es in diesem Zusammenhang meist um Einzetfallstudien geht. Biographieforschung
ist zu einem groBen Teil auch immer eine Erforschung individueller Bildungsgeschich-
te; Marotzki formuliert dementsprechend als zentrales Anliegen der Biographiefor-
schung ,.die Frage nach dem Ort des Menschen innerhalb des Gesamtgefiiges gegen-
wirtiger soziotechnischer Systeme®, besonders miisse die Biographieforschung ,,Aus-
kunft dariiber geben konnen, was Lernen und Bildung in hochkomplexen Geselischaf-
ten bedeuten® (2003, 175)."

Meine Untersuchung ist keine Einzelfallstudie, iibernimmt jedoch zahlreiche Merkma-
le der Methodik biographischer Einzelfallstudien. Um diese methodologische Basis zu
erldutern, wird das vorliegende Kapitel zunichst diese Merkmale definieren, dann die
Bedeutung von Einzelfallstudien fiir die empirische Deutschdidaktik kldren und zuletzt
den Zusammenhang von Einzelfallstndie und Bildungsforschung mit meiner Studie
herstellen.

Wie bereits in Kapitel 3.1. erwihnt, ist die Biographieforschung innerhalb der Traditi-
on interpretativ-verstehender Sozialforschung zu verorten; damit steht sie in direkter
Verbindung zur Methodologie der Hermeneutik. Marotzki verweist auf Dilthey, der
die Zusammenhangsbildung von herausgesprengten Fragmenten eines Lebens zu einer
Lebensgeschichte als konstruktive Leistung des Bewusstseins wiirdigte. ,,Die Perspek-
tive der individuellen Sinn- und Bedeutungserzeugung fiihrt direkt zu dem Ansatz mo-
derner Biographieforschung. (Marotzki 2003, 180) Die Reminiszenzen an Dilthey
und die Entstehung der Hermeneutik' verweisen auf den literaturwissenschaftlichen
Zusammenhang zwischen Biographieforschung und der Theorie der Autobiographie.
Dieser Zusammenhang ist insofern relevant, als dass wesentliche Merkmale letzterer
von der Biographieforschung geteilt werden. So weist bereits Philippe Lejeune auf den
Umstand hin, dass die prisumierte Identitit zwischen Erzihler und Autor Produkt ei-
nes autobiographischen Paktes ist, denn ,,der autobiographische Pakt ist die Behaup-
tung dieser ldentitit im Text” (Lejeune 1994, 27). Damit wird die Autobiographie zu
einem autobiographischen Roman, weil der Aspekt der Konstruktivitit des autobiogra-
phischen Ich zentral wird. Eine weitere Folge dieser Verschiebung erscheint nicht we-
niger relevant: Der autobiographische Text wird als rhetorisches Konstrukt marliert,
denn er ist zundchst und vor allem fiterarischer Text. Koller akzentuiert; ,,Autobiogra-

"* vgl. auch Kriiger / v. Wensierski 1995, 190: Es geht um ,das systematisch Vergleichbare einer

individuellen Existenz®.
vgl. dazu im Uberblick Grondin 2001
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phien [...] liefem keine Abbilder des faktischen Lebensgeschehens, sondern sind deu-
tende Konstruktionen einer Lebensgeschichte mithilfe sprachlicher, d.h. genauer: rhe-
torisch-figurativer Mittel [...]." (Koller 1994, 91, Hervorh. C.D.) Es sind somit drei
wesentliche Momente, die durch diese ,,Selbsterfindung mit kiinstlerischen Mitteln*
(Kéhnen 2041, 7) fir die Biographieforschung relevant werden: a) die Biographie er-
scheint als nachtrdgliche Kohérenzbildung; b) das Ich der Biographie (der Erzihler)
entspricht nicht dem Autor; ¢) die Bicgraphie ist ein rhetorisches Konstrukt, kein mi-
metisches Abschildern der Wirklichkeit."

Besonders am Beispiel der Kindheitsforschung wird deutlich, dass die biographische
Kohirenzbildung angesichts der Verdrdngung friihkindlicher Erfahrung eine nachtrig-
liche und damit fremdperspektivische Synthetisierung darstetli:

Alle biographischen Narrationen zur Kindheit lassen sich in einem Spannungsfeid verorten,
das zwischen Trigern der Biographie und Produzenten biographischer Narrationen aufge-
macht wird. Trager von kindlichen Bicgraphien singd definitionsgemah die Kinder. Produzen-
ten biographischer Narrationen sind mehrheitlich nicht die Kinder. Biographische Narrationen,
die von den Biographietrdgern stammen, sind gewdhnlich aus der Selbstperspektive heraus er-
zéhlt. Namrationen, die von anderen als den Trigern produziert werden, tendiersn mehr zur
Fremdperspektive. Folglich handelt es sich bei dem Gesamtkorpus, den ¢ine Gesellschaft iiber
Kinder hervorbringt, Gberwiegend um fremdperspektivische Erzihlungen. (Behnken / Zinn-
ecker 1998, 154)

Was die Kindheitsforschung angesichts entwicklungspsychologisch legitimierter Tat-
sachen wie der Verdringungsleistung somit an einem relativ klaren Fall verhandelt,
gilt nichisdestotrotz in der Sache fiir die gesamte Biographieforschung. Biographien
liefern Informationen iber die Art und Weise, in der die genannie Syntheseleistung
vollbracht wird; damit geben sie in einem weiterfiilhrenden Sinne Aufschluss fiber sub-
jektiv-psychologische oder soziale Zwinge, die diese Syntheseleistung stenerten (sie
informieren aiso iiber das Verhidltnis des Biographieproduzenten zu seiner sozialen
Umweit}, sie geben jedoch nur in mudimentirer Weise Aufschluss iiber das gelebte Le-
ben des Biographietrigers. Dieses findet lediglich im Nachhinein in einem Geflecht
sich durchkreuzender Perspektiven statt, die sdmtlich rekonstruiert werden miissten,
um in der Schnittmenge ein etwas objektiveres Bild zu erhalten (und selbst dieses wird
immer von historischen und sozialen, also (berindividuellen, Deutungsmustern iiber-
formt bleiben).

Die zeitgendssische Bildungsforschung nimmt diesen Umstand emst und hat dariiber
hinaus anerkannt, dass Kohdrenzbildung im Zeitalter der ,,Patchwork*-Biographien
nicht mehr so selbstverstindlich ist wie sie es einmal war, Darin findet sich auch der
postmoderne Zweifel am Subjekt und an der Identititsbildung wieder'® — so spricht
beispielsweise Marotzki von , digitalisierter Biographie®, denn der ,,Wechsel in eine
virtuelle Welt” sei ,,mit einem Wechsel der Identitdt verkniipft” (Marotzki 1997, 182).
Statt also das Kind als Medium der Erziehung und Bildung zu definieren (Luhmann
1991), gibt Luhmann in seinen spiten Schriften zur Erziehung die Vokabel , Lebens-
lauf* zu Protokoll {Luhmann 1997, Luhmann 2002). In diesem Begriff sedimentieren

" Es kann in diesem Rahmen nicht auf die umfassende Autohiographieforschung relurriert werden;

neben den genannten Titeln sei hingewicsen auf Zima 2001, Pfotenhaver 1987,
vgl. exemplarisch Zima 2000, die Aufsitze in Frank u.a. (Hgg,} 1988 und Schrédter {(Hg.) 1994

16

99



sich die oben genannten Zweifel der Biographie- und Bildungsforschung an der Ver-
ldsslichkeit ihres Objektes, der Biographie. Luhmann verweist so auf ,aufféllige Paral-
lelen zum modernen Individuenroman® (2002, 93) und auf die Tatsache, dass ,.der
Begriff eines Lebenslaufs [...] jede Vorstellung von etwas ,zu Grunde Liegendem’™
(96) aufldse. Schon 1997 definiert er den Lebenslauf in deutlicher Nihe zum cben
skizzierten Begriff der Biographie:
[Die Einheit des Lebenslaufs] liegt in einer Integration von Nichtselbstverstandlichkeiten. Sie
ist eine rhetorische Leistung, eine Erzdhlung. [...] Obwohl alle Komponenten eines Lebens-
laufs auch auf andere zutreffen kénnen — alle werden geboren, alle stindigen, viele gehen zur
Schule, selbst Geschlechtsumwandlungen kommen auch bei anderen vor — ist die sequentielle
Kombination jeweils auf Einzigartigkeit hin stilisiert. Das heifit nicht zuletzt, dal der Lebens-
lauf als Unikat alle Bewertungen unterliuft und sie nur als Zuschreibungen erfasst. [...] Jeder

konkrete Lebenslauf ist also das Ergebnis eines einmaligen Formfindungsprozesses [...].
{Luhmann 1997, 18 ff.)

Gleich der Biographie konstruiert der Lebenslauf Kohirenz und sagt mehr dber das
Weltbild und die Perspektive des Biographietriigers als iiber dessen ,.Lebensgesche-
hen" (Koller, s.0.} aus. Wie die anderen genannten Autoren akzentuiert auch Luhmann
das Textspezifische am Lebenslauf, also seine Rhetorizitit und seine Figurativitat.
Diese beiden Textmerkmale formieren die Scharniere zwischen der protokollierten
Biographie (als autobiographischer Text oder als Interviewprotokoll) und der Erzdh-
{fung in ihrer Eigenschaft als fiktionaler Text. Biographie und Erzdhlung konstituieren
sich ausschlieflich im sprachlichen Medium und gehorchen den Zwingen des erzéh-
lenden Gestaltens von Ereignissen — sie konzentrieren sich beispielsweise auf Wende-
punkte, ergeben sich der Gestaltschlieung, nutzen rhetorisch-sprachliche Merkmale
wie Tropen, um komplexe Sachverhalte wiederzugeben.'” Das Verdienst Fritz Schiit-
2es ist es, auf eben diese Zwiinge hingewiesen zu haben:

Ich méchte die These vertreten, dall es sinnvoll ist, die Frage nach Prozeflstrukturen des indi-
viduellen Lebensiaufs zu stellen und davon auszugehen, daf} es elementare Formen dieser Pro-
zefistrukturen gibt, die im Prinzip {wenn auch z.T. nur spurenweise) in allen Lebensliaufen an-
zutreffen sind. Dariiber hinaus nehme ich an, daB es systematische Kombinationen derartiger
clementarer Prozefistrukturen gibt, die als Typen von Lebensschicksalen gesellschaftliche Re-
levanz besitzen, (Schiitze 1983, 284)

Diese ,.kognitiven Figuren® {Schiitze 1984) identifiziert Schiitze beispielsweise als
Zugzwiinge des Erzdhlens, als die erzihlerische Bezugnahme auf Verdinderungen des
Biographietragers, als die Konzentration der Erzihlung auf Héhe- und Wendepunkte,
als das Herausarbeiten einer erzidhlerischen Gesamtgestalt oder als perspektivischen
Wechsel innerhalb der Erzidhlung zwischen Narration, Deskription und (nachtragli-
cher) Argumentation.'® Damit stellt Schiitze den Lebenslauf in eine deutliche Nihe zur
(literarischen) Erzdhlung, wenngleich er nach wie vor auf der Uberindividualitit des
Lebenslaufs insistiert, denn ,,individuelle Narrationen der eigenen Biographie sind [...]
von vornherein gesellschaftlich strukturiert” (Hildenbrand u.a. 1984, 29). Inwieweit
dieser Zusammenhang zwischen Individuum und sozialer Welt gegeben ist, wird im

" vgl. zur Bedeutung der Figurativitit fiir die Eezihlung vor allem Genette 1982, §. 45 ff.

¥ vgl. dazu Schiitze 1984
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Laufe dieses Kapitels noch diskutiert; fiir die augenblickliche Argumentation ist vor
allem die Ndhe zur Erzidhlung relevant. Jingere, teils an Schiitze anschliefiende Stu-
dien erweitern diesen Sachverhalt besonders auf die Dimension der sprachlichen Ges-
taltung von Erzéhlungen hin und beriicksichtigen damit mehr Kriterien als die von
Schiitze erwihnten, eher formalen Elemente der Erzihlung. Koller beispielsweise kri-
tisiert, dass bei Schiitze ,.der referentiellen Funktion von Erzéhlungen gegeniiber ihrer
evaluativen Funktion absoluter Vorrang eingerfiumt wird“ (1993, 36), dass also bei
Schiitze davon ausgegangen wiirde, dass , Lebensgeschichten [...] ein getreues Abbild
des tatsichlichen Lebensgeschehens liefern® (ebd.). ¥ Koller wendet dagegen ein:

Meine cntschetdende These lautet nun, dal dieser Proze der Sinnproduktion im autobiogra-
phischen Erzahlen als rhetorischer Prozeli aufgefalit und analysiert werden kann. Der Begnff
des , Rhetorischen® ist dabei nicht im abwertenden Sinne einer blofien Uberredungskunst ge-
meint. Vielmehr kniipfe ich an verschiedene neuere Versuche an, Rhetorik als cine bestimmte
lexttheorie’ zu verstehen, die dic Produktion oder Entstchung von Texten zu beschreiben
vermag. (Koller 1993, 37)™

Werner Graf folgt diesen Hinweisen Kollers in seiner ,,Rekonstruktion von Lesekon-
struktionen” (Graf 1997, 186). Besonders mit der einflussreichen Studie Grafs {iber die
Lektiire der Hiilerjugendgeneration fanden die oben genannten Kriterien der Biogra-
phieforschung Eingang in die Deutschdidaktik. Grafs Methode, an einem einzigen Le-
ser ,,die subjektive Seite des Lesens® in Gestalt der ,,Lesekonstruktionen™ {192) her-
auszubuchstabieren, zeigt den mafigeblichen Einfluss qualitativer Methoden und einer
neu geordneien Biographieforschung auf die Leseforschung und damit auf eine
Deutschdidaktik, die sich als ,,Integrationswissenschaft” (Schmidt 1982, 198) zu profi-
lieren sucht.”!

Wenngleich es nicht immer eine Einzelfallstudie ist, durch die die qualitative For-
schung zu Deutungsmustern und kutturellen Habitus durchdringen will, sondern es in
den meisten Fillen einige wenige narrative Interviews sind, die als Grundlage die-
nen,” so sind die Prinzipien und Begriindungszusammenhénge, mit denen sich die
Fallanalysen legitimieren, oft &hnlich. Anerkennt man die Grundlagen der Biographie-
forschung, so wie sie oben dargestellt wurden — Bicgraphie als Erzdhlung, als rhetori-
sches Konstruki, als nachtrigliche Kohirenzbildung -, wird schnell deutlich, worum es
im Kem bei der Legitimation der Fallanalyse geht. Das Problem der Verallgemeiner-
barkeit der gewonnenen Frgebnisse ist es, das auch bereits bei Schiitze im Zentrum

" ¥olgt man der Einteilung von Kriiger / v. Wensierski {1995), ist Schiitze der gencrativen For-

schung zurechenbar, Koller (wie z.B. auch Bohnsack, vgl. Kap. 2} eher der rekonstruktiven.
Koller verweist in der Folge beztiglich dieser ,.neueren” Versuche vor allem auf Genette (1982, 45
ff.) und Blumenberg (1999, 104 f£). 2u erginzen wire hier ein Verweis auf Blumenbergs Projeld
der , Metaphorologie® (1960), die den ,historischen Wandel einer Metapher* (11) untersucht, um
50 ,an die Substruktur des Denkens heranzukommen® (ebd.). Die im Platonismus und der
Patristik avsgegrenzte Rhetorik wird damit rehabilitiert, ja nobilitiert zls Kénigsweg zu den ver-
borgenen Strukturen des Denkens.

vgl. zur Positionierung der Deutschdidaktik im Zusammenhang mit empirischer Forschung vor
allem die Einleitung, auch Kap. 2.1.2.

Mayting stellt heraus, dass ,der Gegenstand einer Fallanalyse auch ein komplexeres soziales Sys-
temn sein kann (Familie, gesellschaftiiche Subgruppe vsw.), die Grundgedanken bleiben aber die
gleichen® {Mayring 2002, 41).

i)
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der Kritik stand. Graf formuliert im Riickgriff auf Bude, die Einzelfallsmdie sei ,,me-
thodisch begriindet™; wenn ,,die innere Schlissigkeit einer solchen Fallstudie {Graf
1997, 192} gegeben sei, dann sei (Graf zitiert hier Bude) auch ,,die soziale Struktur
getroffen”. Dieses Argument geht meines Erachtens von einer Pluralitit sozialer Struk-
furent aus, denn die innere Stimmigkeit einer Biographie ist mehr eine Angelegenheit
des Vermigens zur nachtriglichen Synthesebildung eines einzelnen Informanten als
eine Widerspiegelung von iberindividuellen Sozialstrukturen — vom kollektiven Ge-
dachtnis — im Gedichtnis des Individuums. Dennoch hat Graf in der Sache Recht: Ein-
zelfallanalysen sind methodisch und sachlich legitimiert, denn sie weisen iibertragbare
Ergebnisse auf. Hildenbrand u.a. (1984} filhren zur Begriindung ein stichhaltigeres
Argument an, nidmlich ,dafl die Geschichtlichkeit sozialer Milieus die individuelle
Biographie ais Handlungsorientierung bis in die leiblichen Orientierungsieistungen
hinein bestimmt® (30). Hier wire nun zu prizisieren, wie sich ,,Geschichtlichkeit* (an-
zufiigen wire m.E. auch ,,Sozialitdt™) im sozialen Kontext so niederschlagen kann,
dass sie im individuellen Gedachtnis kollektive Strukturen ausbilden kann. Za diesem
Zweck kann der in Kap. 2.3, eingeflhrte Begriff des Deawtungsmusiters das fehlende
Bindeglied herstellen: Kollektive Strukturen lagern sich als ~ weiche, modifizierbare —
Deutungsmuster im individuellen Gedéchtnis ab. Diese Deutungsmuster sind in erster
Linie iiber rhetorische Analysen rekonstruierbar und sie bilden den Humus fiir den
sozialen Zusammenhang von Subkulturen und Milieus, die diese Deutungsmuster tei-
len. Deutungsmuster sind nur lber qualitative Detailstudien zu eruieren; sie sind mit
quantitativer Methodik nicht zugiinglich. Deutungsmuster sind damit iberindividuelle
Strukturen, die nur iiber Fallanalysen zu ennitteln sind. Bei Oevermann sind es ,,laten-
te Sinnstrukiuren” und ,,objektive Bedeutungsstrukturen™ (Oevermann 2002, 1), die
durch hermeneutische Sozialforschung beschreibbar werden. Es geht also gerade nicht
um blof ,subjektive Intentionen” {ebd.}, denn ein Deutungsmuster liegt als objektive
Bedeutungsstruktur einer subjektiven Theorie voraus, Daher existiert das Problem der
Verallgemeinerbarkeit fiir Oevermann nicht: ,Insofern stellt jede rekonstruierte Fall-
struktur eine je konkrete Variante einer einbettenden, libergeordneten Fallstrukturge-
seizlichkeit [bei Oevermann Familie, Milieu, soziales Subsystem, C.D.] dar und liefert
iiber sie allgemeine Erkenntnis.” {ebd., 16) Im Begriff des Deutungsmusters liegt also
die Legitimation einer qualitativen Fallanalyse, die einen soziologischen Aussagewert
durch ihre Verallgemeinerbarkeit hat,

Betrachtet man die Forschungsdesiderata, die die Leseforschung der letzten Dekaden
formulierte, wird recht bald ersichtlich, dass es genau solche Einzelfallanalysen und
die Rekonstruktion von Dentungsmustern sind, die die Leseforschung motivierten. So
fordern Eggert und Rutschky 1977 ,Rezeptionsforschung™ innerhalb der Literaturdi-
daktik, Eggert / Berg / Rutschky legen in ihrem Forschungsprogramm 1975 zu Grun-
de, dass ,die Literaturrezeption diberhaupt in Zusammenhang mit Bildungsprozessen
gebracht werden muf3* (286). Dies war schon in den siebziger Jahren nur fiber eine
verdnderte Methodologie zu erreichen. Ulrich Saxer erkennt 1993 einen Mangel an
Studien, ,,die Lesen als gesamtgesellschaftlichen Sachverhait® zuz erfassen versuchen
(Saxer 1993, 331). Im Grunde liefen all diese Forderungen auf die Etablierung von
Fallanalysen und die verstirkte Berlicksichtigung qualitativer Methodologie innerhalb
der Leseforschung und damit innerhaib einer empirisch ausgerichteten Deutschdidak-
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tik hinaus. Gerade der Stellenwert des Lesens als sozial erwiinschies Verhalten, das
fachtranszendierend den Bildungsprozess iiberhaupt entscheidend steuert, machte den
eingeschrinkten Aussagewert quantitativer Studien deutlich, wenn es um den Zusam-
menhang von Lesen und Bildung ging, Neben der genannten Studie von Wemner Graf
war s vor allem die programmatische Formulierung Erich Schons Die Leser erzdhlen
lassen (1990), die den Wandel in der empirischen Deutschdidaktik pointiert zum Aus-
druck brachte.

Somit sprechen vor allem zwei Argumente fiir die Durchfiihrung von qualitativen Stu-
dien innerhalb der Leseforschung, die sich als Teilbereich empirisch ausgerichteter
Deutschdidaktik versteht:

1. Das Wie der Konstruktion von Bildungsgeschichten und Weltbildern im Zu-
sammenhang mit dem Lesen wird nachvoliziehbar. Damit werden die Bedeu-
tung des Lesens innerhatb der individuellen Bildungsgeschichte und die damit
verbundenen Zuschreibungen an das Lesen als kulturellem Handeln ersichtlich.

2. Durch die Rekonstruktion der itberindividuellen Deutungsmuster wird die Be-
deutung des Lesens als kulturelles Handeln fiir den sozialen und historisch-
kulturellen Zusammenhang von sozialen Subsystemen wie beispielsweise Milie-
us deutlich. Die qualitative Fallanalyse trifft also Aussagen, die nicht nur fiir
das Individuum zutreffend sind, sondern denen eine durch die Grenzen des un-
tersuchten Subsystems eingeschrinkte Ubertragbarkeit eignet.

Die vorliegende Studie stellt keine reine Lesebiographieforschung dar, obwohl zahlrei-
che wesentliche Merkmale dieser iibernommen werden. Es kommt im Rahmen der
nachfolgenden Analysen der Kapitel 5, 6 und 7 nicht zu einem Abgleich der erziihiten
Lebensgeschichte mit dem erlebten Lebensgeschehen; zu diesem: Zweck wire meines
Erachtens ein Datenvergleich durch mehrere Interviews mit am Leben der Informanten
beteiligten Personen (Eltern, Lehrer, peer group) notig. Daniber hinaus wire ein Da-
tenabgleich zwischen den Daten zur Lesebiographie, den Daten zur Lebensgeschichte
und {objektiven) Daten zur lokalhistorischen und sozialhistorischen Ereignisgeschichte
unabdingbar, um die Lesebiographie in einem individuellen Lebensgang und der kol-
lektiven Historie angemessen verorten zu kénnen. Solches leistet beispielsweise Grafs
umfassende Studie (1997) am Beispiel des einzelnen Informanten. Meine Studie ver-
sainmelt sechs Intensivstudien, die einzelne Aspekte gegenwiriiger Lese- und Me-
dienbiographien beleuchten, ohne dabei in jeden Fall diese Aspekte mit der Gesamt-
biographie zu koppeln. Das Erkenntnisinteresse liegt somit mehr auf diesen Einzelas-
pekten als auf der ,inneren Schliissigkeit” (s.0., Graf) der Biographie in der Erwar-
tung, dass das Gesamtbild dieser Einzelaspekte Aussagen iiber das Leseverhalten im
Spannungsfeld zwischen Bildungsaspiration und Medienkonsum enmdglicht. Daher
werden die durch die Tiefenstudien gewonnenen Aspekte auch mit den Daten der
quantitativen Lese- und Medienforschung und mit den Daten der restlichen durchge-
fiihrten Interviews verglichen. Um diese Tiefenstudien durchzufiihiren, iibernehme ich
vor allem die Methodik der Biographieforschung: Durch die Analyse narrativer Inter-
views soll die Konstruktion von individuellen Bildungsgeschichten und Dentungsmus-
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tern, die sich auf das Lesen als kulturetles Handeln beziehen, nachvollzogen werden.?
Dabei spielt besonders die rhetorische und figurative Dimension der Interviewtexte
eine malgebliche Rolle. Zentralmetaphem, Wiederholungen u.4. indizieren oft wesent-
lich treffsicherer solche Deutungsmuster, als es die Ebene des Erzdhlien tut. Mit die-
sem Vorgehen ist die Hoffung verbunden, dass die Rekonstruktion und Analyse die-
ser Deutungsmuster die Moglichkeit zur Verallgemeinerbarkeit der Untersuchungser-
gebnisse bereitstellt, so dass die Aussagen meiner Studie ein relativ genaues Bild des
Leseverhaltens innerhalb eines sozialen Subsystems liefern.

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 1.3, umrissenen Forderungen fiir eing dem kuitu-
reller Wandel angepasste Rezeptionsforschung und den vorgingigen methodischen
Ausfiihrungen {(qualitative Methodik, Deutungsmusteranalysen) ist das methodische
Programm dieser Arbeit als kultursoziologische Rezeptionsforschung zu definieren.
Nach Charlton, Goetsch v.a. (1995) bezieht sich Rezeptionsforschung in erster Linie
auf die ,,Interaktion des Lesers bzw. der Leserin mit dem Text” (291); sie geht dariiber
hinaus von ,einem breiten Text- (und Lese-)}Begriff (293) aus, der auch Medientexte
einbezieht, und arbeitet interdisziplindr, um ,technologisch oder kulturell bedingte
Wandlungsprozesse im Rezeptionsverhalten* (305) zu untersuchen. Dieser Begriff von
Rezeptionsforschung, wie ihn Charlton, Goetsch u.a. definieren, ist auch fiir die vor-
liegende Arbeit leitend (vgl. Kap. 1.3.). Das Attribut ,kultursoziologisch™ betont ne-
ben der Text-Leser-Interaktion die Interaktion zwischen Leser und Gesellschaft; sie
versteht den Lesevorgang also zu einem groflen Teil aus einem soziclogischen Blick-
winkel heraus. Dahinter steht die Uberzeugung, dass wesentliche handlungsleitende
Charakteristika des individuellen Lesens kulturell oder sozial liberformt sind. Diese
Uberformungen und ihre Verschrinkungen mit dem individuellen Lesen auszumachen,
ist Aufgabe des 5. Kapitels, wohingegen sich das 6. Kapitel der Text-Leser-Interaktion
widmet, um vor allem die durch die mediale Sczialisation bedingten Wandlungspro-
zesse beschreibbar zu machen.

Es ist an dieser Stelle kaum méglich, die kultursoziologische Forschung in ihrer Ge-
samtheit strukturiert darzustellen. Es soll lediglich versucht werden, durch eine Ab-
grenzung zur Bildungssoziologie, zur Lebensstil-Soziologie und zur Sozialstrukturana-
lyse deutlich zu machen, was das kultursoziologische Programm innerhalb der Lese-
forschung ausmacht.

Die Kultursoziologie verstcht soziale Erscheinungen generell als kulturell bedingt.
Damit ist es int erster Linie das Verhdltnis von Kultur und Gesellschaft, das fiir die kul-
tursoziologische Forschung relevant ist. Jedoch geht man dabei nicht von eirem ge-

B Dabei gilt cs, eine wichtige Differenzierung mitzubedenken: Deutungsmuster unterscheiden sich

von Subjektiven Theorien insofern, als dass erstere cine Verlingerung und Ausweitung der Sub-
jektiven Theorie in soziokulturelle und kulturhistorische Zusammenhinge hinein darstellen. Da-
mit folgt die Eruierung einer Subjektiven Theorie anderen methodischen Maligaben. Die Heidel-
berger Struktur-Lege-Technik {vgl. Scheele / Groeben 1984) kann als maBgeblich in diesem Kon-
text betrachtet werden, denn sie erméglicht die Validierang der Forschungsergebnisse im Dialog
mit dem Informanten. Ein Deutungsmuster ist allerdings dem Informanten als Teil einer sozialen
Gruppe coft nicht zugénglich, denn es bezieht sich nicht in erster Linie auf individuell-
psycholegische, sondern auf sozialhistorische Dimensionen des Handelns. Daher ist die SLT fiir
meine Studie nicht cinsetzbar.
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samtgesellschaftlichen Kulturbegrift aus, sondern vielmehr von der Annahme, dass
Kultur innerhalb einer Gesellschaft verteilt ist entsprechend der Lage der gesellschaft-
lichen Gruppen.’* Stefan Hradil charakterisiert die frithe Kultursoziologie der 1970er
Jahre als eine Forschungsrichtung, die mit ,, Themen der Hochkultur® beschiftigt und
in methodischer Hinsicht an ,,qualitativen Methoden und Einzelfallanalysen® orientiert
ist {Hradil 1996, 12). Sein Vergleich zwischen Kultursoziologie und Sozialstruktur-
analyse zeigt, dass ,,ganz shnliche Themen mit einander weit {iberschneidenden Me-
thoden und Erklirungsansitzen behandelt” werden (ebd.). Dieser Befund kann auf das
Verhiltnis zwischen Kultursoziologie, Bildungssoziologie und Lebensstil-Soziologie
tibertragen werden Die Grenzen sind flieflend und es ist kaum méglich, differenzieren-
de Parameter zu identifizieren. Einige Beispiele kdnnen diese These stiitzen:

¢ QGerhard Schulzes Studie Die Erlebnisgeselischaft (2000) trigt den Untertitel
Kultursoziologie der Gegenwart, obwohl es sich um eine Lebensstil-Soziologie
handelt;

* in der Reihe ,,Bildungssoziologische Beitrige” des Juventa-Veriages erscheinen
Studien, die kultur- und lebensstil-sozicolegischen Bereichen ebenso zugerech-
net werden kénnen wie der Sozialstrukturanalyse;

# in der Reihe | Sozialstrukturanalyse™ bei Leske+Budrich erscheinen ebenfalls
Studien, die den genannten anderen Bereichen zugerechnet werden kénnen.

Diese Liste lieBe sich beliebig fortsetzen. Dem entsprechend fillt eine vergleichende
Betrachtung dieser s¢ dhnlichen Ansétze schwer. Im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung bezeichnet ,,Kultursoziologie“ eher eine Forschungsrichtung, die sich dem
Zusammenhang von Vorstellungen Einzelner beziiglich &sthetischer Artefakie und
deren Sedimentierung in spezifischen gesellschaftlichen Gruppierungen widmet. So
liegen die Akzente auf der Einzelfallanalyse und literarischem Lesen — und gerade
nicht auf Lebengstil oder Zugehdrigkeit zu bestimmten Bildungsschichten. Dennoch
wird eine liber die Einzelfallanalyse hinausgehende Betrachtung angezielt, um deuttich
zu machen, inwieweit der Einzelfall gruppenspezifisches Verhalten entwickelt, auf-
nimmt und reproduziert. Somit fokussiert die Untersuchung Mikro- und Mesocebene.
Darin ist ein Unterschied zu bildungssoziclogischen Untersuchungen erkennbar die
besonders im Ubergangsbereich zur Sozialstrukturanalyse eher zwischen Meso- und
Makroebene anzusiedeln sind.”® Die Lebensstil-Soziologie orientiert sich an wesent-
lich umfassenderen Fragestellungen, die Bildungsvorsiellungen zwar ebenfalls bertick-
sichtigen, jedoch in einen weiteren Kontext einbetten. Entsprechend ihrer Orientierung
untersucht sie die gesellschaftliche Mesoebene.

Fiir kultursoziologische Projekte wie das vorliegende gibt es innerhalb der Literatur-
wissenschaft und der Literaturdidaktik kaum Ankniipfungspunkie. Die einzige groflere
Studie stammt von Michael Kémper-van den Boogaart {1997). Er schreibt sich in die
Tradition Bourdieus ein, fasst wie Beurdieu die dsthetische Einstellung als soziales
Muster auf und untersucht konventionell verankerte Lektiireerwartungen. Da es sich
bei dieser Studie nicht um eine empirisch ausgerichtete Studie handelt, die mit im Feld
gesammelten Daten verfahrt, markiert sie zwar bereits durch die Aufnabme Bourdieu-

¥ ypl. Gebhardt 2003
s vgl. z.B. Grundmann u.a. 2003; Becker / Lauterbach 2004
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scher Theoreme einen Bruch, arbeitet jedoch nicht im Sinne qualitativer empirischer
Forschung, sondem mit anderen Dokumenten (didaktische Praxis-Anleitungen), Auch
einige kleinere Studien verfahren dhnlich, ohne dabei empirische Forschungsanteile zu
integrieren (Ewers 2002; Mein 2004). Auch diesbeziglich kann die vorliegende Studie
also als Pilotprojekt bezeichnet werden: Sie verkniipft erstmals eine kultursoziclogi-
sche methedologische Ausrichtung mit qualitativer empirischer Rezeptionsforschung.

3.3. Erhebungsmethoden: Die fokussierte Narration

Das am Ende des letzten Kapitels iiberblickartig Angerissene soll im Folgenden ver-
tieft werden. Die Bedeutung der Erhebungs- und Auswertungsmethode ist im Rahmen
einer qualitativen Studie immens, da die Methodenwahl in der neueren qualitativen
Forschung nicht mehr durch einen bindenden Forschungskonsens determiniert ist,
sondern sich aus dem Forschungsinteresse selbst ergibt. Durch diese enge Bindung der
Methode an das Forschungsobjekt ist nicht nur die Gefahr eines einschrinkenden Per-
spektivismus gegeben, sondern man kinnte sogar von einer Prdjudizierung der For-
schungsergebnisse durch die Methodenwahl sprechen. Sowohl die abgeschwichte als
auch die starke Variante bedeuten Defizite der qualitativen Verfahren hinsichtlich der
Giitekriterien fur empirische Forschung., Wie oben ausgeflihrt, legitimiert sich die qua-
litative Forschung jedoch nicht durch eine getreue Befolgung der Giitekriterien; den-
noch erscheint eine mdglichst genaue Dokumentation von Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden in Anbetracht dieser Gefahren des Perspektivismus und der Prjudizie-
rung gerade bei qualitativen Methoden unabdingbar, um deutlich zu machen, in wel-
chem Malle die Forschung im Einzelfall die perspektivische Sicht schon durch die Me-
thodenwahl einkalkuliert.”® Dies tut sie im besten Wissen, dass eine perspektivenfreie
Sicht nicht realisierbar ist und fiir den qualitativen Forscher auch kein Ideal darstetlt.
Eine umfangreiche Forschungsliteratur’’ weist das narrative Interview in der Tradition
Fritz Schiitzes™ als Forschungsinstrument der qualitativen Sozialforschung aus. Die
sich an Schiitzes Thesen anschlieBende, ausgreifende Methodendebatte™ zeigte bei-
spiclhaft auf, dass die Sozialforschung durch ihre selbstkritischen Ziige vor dem Di-
lemma steht, Methoden zu Inhalten werden zu lassen. Daher soll auch im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung die Diskussion der Methode abgebogen werden zu einer
kurzen Begriindung der Wahl der Erhebungsmethode, einem Aufweis ihrer Problem-
felder und einer Vorstellung der Transkriptionsregeln,

™ Gerade dies tut jedoch ein GroBteil der Forscher nicht, folgt man den Thesen und Monita Garbes

w.a. {1999}, So ,Jegen die wenigsten Studicn ihren Leitfaden offen*’; sind von einer , Zirkuiaritét
von These und Befund™ gepriigt; die bloBe Nacherzdhlung des Falls in der dritten Person macht es
unméglich zu Gberpriifen, ,,was Originalton der Interviewten und was Interpretation des/der For-
scherfin ist; Auswertungen erfolgen nach Maflgabe ,einer schwer kentrollierbaren hermeneuti-
schen Intuition® (3. 88 {).

7 vgl. nur die Angaben bei Bernart / Krapp 1997, 94 ff,

*  Mit Schiitze 1983 und Schiitze 1984 wird das narrative Interview zum probaten Mittel der (deut-

schen) quatitativen Forschung.

vgl. nur Bude 1985

pij

166



Das narrative Interview kommt ,,in seiner Struktur den Orientierungsmustern des
Handelns am nichsten™ (Lamnek 1989, 71); Schiitze wies friih darauf hin, dass das
narrative Interview zeigen kann, wie ,,diese Lebensgeschichte von den Deutungsmus-
tern und Interpretationen des Biographietrdgers entscheidend geprigt ist* (Schiitze
1983, 284). Seine Reinform des narrativen Interviews ist allerdings von einer puristi-
schen Haltung geprigt; so insistiert er auf der Beschrinkung auf die blofie Narration
und geht so weit zu fordern, ,alle nicht-narrativen Textpassagen zu eliminieren”
(1983, 286).”® Diese Verfahren finden innerhalb der Biographieforschung ihre Berech-
tigung; das bereits skizzierte Erkenntnisinteresse meines Vorhabens ist jedoch aspekt-
geleitet, was sich auch in der Methodenwahl niederschifigt. Im Einvernehmen mit den
meisten methodologischen Ausfliihrungen bestehen meine Interviews aus zwei Teilen,
einer Erzdhlaufforderung mit der sich anschlieBenden Erzihlung ohne Unterbrechung
seitens des Interviewers und einer Schlusscoda, die ithr Ende anzeigt,“ sowie einer
wNachfragephase” (Lamnek 1989, 71), einem ,internen Nachfrageteil {Garbe n.a.
1999, 93), ,erzih{generierenden Nachfragen“ (Bernart / Krapp 1997, 32, im Anschluss
an Bude). Besonders die Ausgestaltung der Nachfragephase fihrt zu Definitions-
schwierigkeiten beziglich der Abgrenzung zwischen narrativem und problemzentrier-
ten Interview. Bernart / Krapp erlauben interne und externe Nachfragen (1997, 31),
Schiitze besteht darauf, ,dass diese Nachfragen wirklich narrativ sind™ (1983, 285).
Mein an die Haupterzihlung anschliefender Nachfrageteil besteht nicht nur aus narra-
tiven Nachfragen, auch argumentierende Antworten werden gefordert. Diese ,,zweite
Perspektive” (Glinka 1998, 167), die ,.neben dem unmittelbaren Erleben in der dama-
ligen Situation auch noch seine [des Erzdhlers, C.D.] Haltung aus der heutigen Sicht
zum Ausdruck bringt* (ebd.}, wird somit bewusst in das narrative Interview integriert.
Insofern sind die vorliegenden Interviews keine rein narrativen. Dennoch halten sie
sich weitestgehend an Schons Forderung, ,,die Leser erzihlen [zu] lassen* {1990), in-
dem auch in den Nachfrageteilen dezidiert nach konkreten, erinnerten Situationen ge-
fragt wird. Weiterhin gelten die Regeln des Zuriickspiegeins und Wiederholens des
Gesagten bei komplexeren, unklaren Situationsschilderungen und des Provozierens,
also ,,durch bewullt provokative Bemerkungen iiber die ,Unverstindlichkeit’ interes-
sierender Sequenzen einer Untersuchungssituation die Subjekte aufzufordern, die an-
geblich ,problematische’ Sequenz zu erldutern® (Karakalos 1979, 240),*

Eine Besonderheit der durchgefiihrten Interviews sollte dariiber hinaus vermerki wer-
den: Die Interviews bestehen aus zwei Groflabschnitten, die jeweils durch einen narra-
tiven Teil eingeleitet werden. Es gibt also im Laufe des Interviews zwe? Erzahlauffor-
derungen, zum einen die, die nach der Lesebiographie, zurn anderen die, die nach der

Garbre v.a. monieren dariiber hinaus die , komplexen Anforderungen dieser Methode' und den
~forschungspraktischen Aufivand™ (1999, 87).

Haufig wird diese Phase des Interviews noch einmal geteilt in (erzahlgenerierende) Frage und
Narration.

Dies ist keinesfalls als Bruch mit der (schwer herstellbaren) Vertrautheit wihrend des Interviews
zu verstehen, denn ,,Provokation” meint hier nicht, dass eine solche Einlassung eine persénliche
oder gar verletzende Illokution beinhaltet. Ein Beispiel kann dies verdeutlichen: Die unklare Se-
quenz wird absichtlich falsch — also in der Negation — wiedergegeben, eingeleitet wird z.B. mit
WDas verstehe ich nicht. Du meinst also. 7
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Medienbiographie fragt. Da das Forschungsinteresse in einem Vergleich von Lesever-
haiten und Medienhandeln besteht, mussten beide Aspekte in das Interview integriert
werden. Nach einer Pilotphase mit Testinterviews stellte sich heraus, dass eine integra-
tion beider Aspekte innerhalb nur einer Erzihlung zu erheblichen Schwierigkeiten
fiihrte, denn es gelang den Informanten nur in Ansitzen, die Fiille an Informationen zu
bewiltigen. Dies fiihrte dazu, dass die Nachfragephase iiber Gebiihr ansgedehnt wur-
de, so dass die Informanten schliefilich mehr und mehr in kurze, argumentierende
Antworten ibergingen. Die anfingliche Beflirchtung, eine (kiinstliche) Separierung
von Lese- und Medienbiographie konnte zu einer Verzerrung dahingehend fiihren,
dass eventuelle Intensititen im Umgang mit dem Lesen oder den Medien (die sich in
einer Verdrangung des jeweils anderen Aspektes in der Narration zeigen wiirden) nicht
deutlich wiirden, bestitigte sich nicht. Im Gegenteil: Viele Informanten gingen er-
staunlicherweise bereits in der Frage nach der Lesebiographie im weiten Umfang auf
Medienerfahrungen ein; auch unterschieden sich die beiden Erzéhlungen oft immens,
was den Umfang oder die begleitenden prosedischen Merkmale betraf. So konnte die
Rekonstruktion der Intensititen problemlos erfolgen, was zu der Entscheidung fiir
zwei Narrationsphasen fiihrte.

Zusammenfassend kann also vermerkt werden, dass die fiir mein Forschungsvorhaben
gewihlte Methode nicht der Reinform des narrativen Interviews entspricht, wie sie
beispielsweise von Fritz Schiitze definiert wurde. Die Abkehr von dieser Methodolo-
gie ist forschungsstrategisch begriindbar. Das vorliegende Vorhaben ist gerade nicht
an rein biographischen Elementen einer Lesebiographie interessiert und es kommt so-
mit zu keinem Abgleich zwischen gelebtem Leben und dem Leseverhalten oder Me-
dienkonsum der Informanten. Das primire Interesse gilt vielmehr den Deutungsmus-
tern, die mit dem Lesen und dem Medienkonsum zu tun haben. Daraus ergibt sich die
Netwendigkeit eines problemorientierten Zugangs zu den Informanten, der die Narra-
tion erginzt und durch seine heutige Perspektive anreichert. Ich bezeichne diese Me-
thode als fokussierte Narration; zum einen ist bereits die Erzéhlaufforderung auf be-
stimmte Bereiche der Biographie (das Lesen und den Medienkonsum) gerichtet, zum
anderen ist es das Ziel der eher problemorientierten Nachfragen, bestimmte Aspekte,
denen das Interesse der Forschung gilt, ndher zu beobachten und zu erfassen.

Als besondere Schwierigkeit erwies sich der Zugang zu geeigneten Informanten.’
Qbwohl einige ,,gate-keeper” mir viele Adressen und Namen iibermittelten — Perso-
nen, die fiir meine Studie interessante Informanten gewesen wiren —, gelang es aur in
wenigen Fillen, diese Personen als Interviewpartner zu gewinnen. Bereits der erste
{schriftliche) Kontakt, in dem ich mein Projekt vorsteilte,* fiihrte oft zum Kontaktab-

¥ Darauf verweisen viele praxisorientierte Handbiicher; vgl. Witzel 1982, Glinka 1998, Wolff 2003,
Hermanns 2003

Hier eine mehrmals verwendete Formulierung fiir die erste Kontaktaufnahme (meist per Mail):
Lieber XY, ich habe von meiner Bekannten Z Thre Emailadresse bekommen. Z hatte meines
Wissens mit Thnen Gber mich und mein Projekt gesprochen; er sagte mir, Sie hitten sich bereit er-
klart, fir ein Interview zur Verfligung zu stehen. Dafiir méchte ich Thnen jetzt schon einmal dan-
ken. Ich mochte mich und mein Projekt kurz bei Thnen vorstellen, damit Sie wissen, worum es
geht. {es folgen Erlauterungen zu meiner Person und meiner Verbindung zu Z} Ich beschiftige
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bruch, eine Tatsache, die in der Bildungsforschung nicht unbekannt ist. Das Reizthema
Bildung / Lesen fiihrt oft zu Vorannahmen seitens der Informanten, es gehe um eine
Form von Entlarvung im Rahmen einer Wissensabfrage (siche dazu unten). Die Signa-
le, die von der (obligaten) Nennung der Institution Universitdt ausgehen, sind im Zu-
sammenhang der Bildungsthematik scheinbar von einschiichternder Namr. Auch bei
den schiieBlich durchgefithrten Interviews war eine lingere vertrauenshildende Phase
im Vorhinein unabdingbar, in der ich immer wieder darauf verweisen musste, dass es
nicht um eine Entblifung oder eine Wissensabfrage ginge. Trotz dieser Mafinahmen
kam es dennoch in mehreren Fillen zu Interviews, bei denen die Hemmschwelle be-
ziiglich dieser Vorannahmen nicht abzubauen war. Bezeichnenderweise gelang es in
diesen Interviews nicht, eine wirkliche Narration zu initiieren.” Es zeigte sich, dass
eine vertranensbhildende Phase, die den Interviews vorgeschaltet wurde, unbedingt
notwendig war. ,,Im Feld" gestaltete sich diese Phase meist derart, dass sich die Infor-
manten mehr als eine Stunde Zeit nahmen (nachdem das Interesse geweckt war, dehn-
ten sich auch die Nachgespriche lange aus) und wir vor dem eigentlichen Interview
eing lingere Unterhaltung fiihrten. Diese Vertrauensbildung schien auch insofern
wichtig, als dass das Alter der Informanten (17-22) dazu fiihrte, dass sie in mir als In-
tervicwer oft eine Lehrerrolie wahmahmen, die es abzuschwichen galt, damit das
notwendige Vertrauen fiir eine langere Narration hergestellt war,

Das Interview wurde mit einem Torbandgerdt aufgezeichnet, nicht ohne zuvor das
Einverstindnis der Informanten einzeholen (in allen Féllen gegeben). Ich habe mich
bewusst fiir eine Aufzeichnung mit einem méglichst kleinen Diktiergeridt und darmit
fiir ein nachtriigliches Uberspielen auf ein anderes Format entschieden, um den Kon-
takt zum Informanten einer natiirlichen Gesprichssituation weitestgehend anzunihern;
tatsichlich wiinschten einige Informanten, dass das Gerit in einer Tasche 0.4, wihrend
des Interviews verborgen bliebe.

Jeder Informant unterschrieb im Vorfeld eine Einverstdndniserklérung, auf der neben
demn Projekt vor allem die Anonymisierungstechniken (Decknamen, Tilgung von Per-
sonen- und Ortsnamen im Transkript} genau erliutert waren. Ebenfalls hob diese Er-
kldrung zur Kenntnisnahme hervor, dass der Informant Fragen nicht beantworten muss
und das [nterview jederzeit abbrechen kann.*®

Wihrend des Interviews hatte ich einen Leitfaden vor mir liegen, auf dem vor allem
die beiden erzdhlgenerierenden Fragen (bei jedem Interview identisch, abgelesen), a-
ber auch die Stichpunkte vermerkt waren, die bei Nichterwihnung nachgefragt werden
sollten. Die beiden erzdhlgenerierenden Fragen lauteten:

mich in meinem Projekt mit dem Lesen und dem Umgang mit Medien (dem PC, dem Fernsehen
usw.}. In dem geplanten Interview {Dauer etwa eine Stunde, an einem Ort Threr Wahl) wiire es
schin, wenn Sie mir einfach nur erzihlen, wie Sie ans Lesen gekommen sind, welche Rolle das
Lesen heute in Threm Leben spielt und welche Rolle die Medien in Ihrem Leben spielten und spie-
len. Selbstverstindlich ist das interview villig anonym, Thr Name wird an keiner Stelle erwihnt.
Naheres kano ich Thoen noch mitteilen, wenn Sie mir kurz antworten, ob und warm Sie einmal
Zeit haben. [es folgt die Adresse]™

Diese Interviews sind somil nicht Gegenstand der nachfolgenden Analysen.

Die Einverstindniserklzrungen, Tonbandaufinahmen und vollstdndigen Transkripte sind einsehbar
am Fachbereich 3 {Deutschdidaktik) der Universitit Siegen.

35
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1. Denk bitte zuriick, an dein bisheriges Leben, deine Kindheit, deine Jugend bis auf
den heutigen Tag, und versuche mir mdglichst ausfithrlich von deinen Erinnerungen zu
erziihlen, die du ans Lesen hast!

2. Denk noch mal zurtick an dein bisheriges Leben, deine Kindheit, deine Jugend bis
auf den heutigen Tag, und versuche mir méglichst ausfiihrlich von den Erinnerungen
zu erzdhlen, die du an die Medien hast, beispielsweise an die Hérspielkassetten, das
Fernsehen, den Computer!

Der Leitfaden enthielt weitere, in Gruppen zusammengestellte Fragen, die nur gestellt
wurden, wenr sie innerhalb der Narration noch nicht abgedeckt worden waren. Die
Reihenfolge der Nachfragen war nicht die des Leitfadens; sie richtete sich in jedem
Fall nach der Aspektsetzung der Narration. In der konkreten Interviewsituation wurden
diese Fragen in seltenen Fillen wortlich gestellt, in der Regel waren sie mit einer Er-
zdhlaufforderung verbunden (aufler bei den Fragen, die argumentierende Antworten
erwarteten, wie z.B. die erste nach den Griinden fiir das Lesen). Es versteht sich von
selbst, dass jedes Interview von spontanen Nachfragen gemédl den oben aufgefliihrien
Regeln gepriigt war,

Warum liest du?

Erinnerst du dich an Texte oder Situationen, in denen du dich stark mit den Figuren
eines Buches / eines Films identifiziert hast?

Wie liest du (Augenbewegung, Springen}?

Wie wichtig ist es dir, ein Buch zu Ende zu lesen?

Liest du mehrere Biicher gleichzeitig?

Gab es Momente, in denen du mit deiner Einstellung dem Lesen gegeniiber nicht wei-
ter kamst?

Welche Gefithle hast du Menschen gegeniiber, die keine Leseerfahrungen haben?

Erinnerst du dich an ein fiir dich beeindruckendes mediales Ereignis (Emotionen)?
Was siehst du dir im TV an (Emotionen) (Griinde)?

Soaps, Gerichisshows, Talkshows, Quiz, Inforainment?

Hast du schon einmal bemerkt, dass die Sendung XXX Finfluss auf dein Leben hatte?
Mit welchen Gefiihlen ist fiir dich ein Kino-Besuch verbunden?

Wann und wie nuizt du den PC (Emotionen, Leseverhalten)?

Wie lduft bei dir eine Session im Internet ab?

Erzihle tibers Chatten!

Besitzt du PC-Spiele? Wann, warum nutzt du sie (nicht}?

Gab es Situationen im Kontakt mit Medien oder Biichern, in denen du das Gefithl hat-
test, dich aufzuldsen, dein Ich zu verlieren?

Die Tatsache, dass die Intervieweraktivitdt sich nicht nur auf die erzihlgenerierenden
Hauptfragen beschrinkt, sondern auch durch diesen Leitfaden bestimmt wird, zeigt,
dass die vorliegenden Interviews keine reinen narrativen Interviews sind. Die Metho-
dologie der fokussierten Narration macht di¢ Integration eines leitfadengestiitzten In-
terviewteils notwendig, wenn die interessierenden Aspekte nicht bereits von den In-
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terviewteils notwendig, wenn die inferessierenden Aspekte nicht bereits von den In-
formanten innerhalb der Narration angesprochen werden. Der Nachfrageteil dient in
solchen Fillen der Prizisierung von Aspekten, die im Forschungsinteresse liegen,

Wie bereits oben angedeutet, soll im Zusammenhang mit der Methodik des narrativen
Interviews noch iiber die Problemzonen verhandelt werden, die im Zusammenhang mit
der Bildungsthematik im Besonderen gegeben sind. Dabei geht es in erster Linie um
den Effekt sozialer Erwiinschtheit (social desirabifity) von Interviews, die sich mit
Themen befassen, denen hohes Distinktionspotenzial zukommt. Wenn dariiber hinaus
— wie im vorliegenden Fall — die Beziehung zwischen Interviewer und Informant von
sozialer Distanz gekennzeichnet ist, wirkt sich dieser Effekt umso stirker aus.’’ Da-
durch kommt es im Extremfall zu gravierenden Verzerrungen des Interviews.”® Bereits
Eggert / Berg / Rutschky (1975) weisen auf diese Problematik mit Bezug auf die Un-
terrichts- und Rezeptionsforschung hin, wenn ihre These lautet, dass die ,,soziale Situ-
ation des Interviews™ (273) die Ergebnisse ,,deutlich beeinflult” (282). Elemente die-
ser sozialen Situation im Rahmen der Institution Schule sind zum einen die ,,rituali-
sierten Rollenmuster™ (283) — also das implizite Lehrer-Schiiler-Verhiltnis -, zum an-
deren auch die damit verbundene Tatsache, ,,daB} sich die Interviewees in einer Prii-
fungssituation erleb[t]en” {ebd.}. Der Effekt sozialer Erwiinschtheit schligt sich dann
in Antworten nieder, die beispielsweise Wissenseinheiten présentieren (Autorenna-
men, Titel) oder - was in einigen Interviews deutlich wurde — eine Bevorzugung des
Lesens auf Kosten des {(sozial gedchteten) TV-Konsums pretendierten.

Bezeichnen wir die Lage des subjektiv wahrgenommenen Maximums einer positiven Bewer-
tung von Handlungen, Meinungen oder anderen Eigenschafien als Ort sozialer Erwiinschtheit.
Je weiter nun der tatséichliche Variablenwert von diesem Ort abweicht, desto unangenehmer
wird die Angabe der entsprechenden Antwortkategorie (= wahrer Vaniablenwert) empfunden.
Gemal der Theorie rationalen Befragienverhaltens ist die Angabe des wahren Werts in diesem
Fall mit Kosten verbunden. Sind die Kosten relativ hoch, dann ist mit einer Verzerning in
Richtung auf den Ort sozialer Erwiinschtheit zu rechnen. {Diekmann 2001, 382 )

Die diesem Passus in Diekmanns Grundlagenwerk iiber Empirische Sozialforschung
{2001) folgenden Beispiele beziehen sich auf die beiden Themenkomplexe, bei denen
in besonderem MalSe mit solchen Verzerrungen zu rechnen ist: Bildung und Sexualitit.
Dies hat seinen Grund sicher auch in der fehlenden Moglichkeit zur Verifizierung der
Angaben; nicht einmal Wahrscheinlichkeitswerte sind von Forscherseite zu veran-

In problemzentrierten und geschlossenen Interviewformen {reine Leitfadeninterviews, auch Fra-
pebogenerhebungen} wird, um diesem Effekt sozialer Distanz vorzubeugen, das Interview von
neuatralen Personen {Meinungsforschungsinstitute, studentische Hilfskréfte} durchgefiihrt, denen
zuvor eine Schulung gegeben worden ist. Das narrative Interview jedoch verlangt eine hohe In-
volviertheit in das Thema, um in der Interviewsituation spontan und dennoch forschungsgeleitet
reagiercn zu kénnen. Daher werden diese Interviews meist von Einzelforschemn oder an For-
schungsgruppen Beteiligten durchgefiihrt.

Erstaunlicherweise beriicksichtigen viele Einfilhrungen zu Erhebung und Auswertung von Inter-
views diese Fehlerquellen nur in unzureichender Weise und gehen in erster Linie auf unangepass-
tes Interviewverhalten seitens des Interviewenden ein. Dabei ist gerade in den Bereichen, die die
qualitative Forschung absteckt, das Mall an Konstruktivitit enorm hoch, d.h. also, dass Verzer-
rungen eher die Regel als die Ausnahme sind. Vgl. nur Bernart / Krapp 1997, 32
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schlagen,” handelt es sich doch um Komplexe, die der Sphire der Privatheit und Inti-
mitédt der Informanten zugerechnet werden miissen. So nimmt Diekmann an, dass eine
Frage nach der Dauer des Fernsehkonsums in einem Fragebogen oder Interview bei
einem Maf} von einer Stunde am Ort sozialer Erwiinschtheit und einem tatsdchlichen
Konsum von drei Stunden eine Kompromissantwort von zwei Stunden, also eine Ver-
zerrung von einer Stunde (50 %) provozieren wiirde. In Fragebdgen und standardisier-
ten Interviews ist dem Effekt sozialer Erwiinschtheit in Maflen vorzubeugen durch
Techniken wie Suggestivitagen, Phantomfragen, Randomized-Response-Technik, I-
temkonsistenzanalyse oder die Filterung durch Social-Desirability-Skalen (SD-
Skalen).* Diese Techniken stehen allerdings fir narrative Interviews angesichts ihrer
fehlenden Normierung nicht zur Verfiigung.

Die Lese- und Fernsehforschung war in betrachtlichem MaBe mit dieser Problematik
konfrontiert, wurde bei der quantitativen Erhebung des Rezeptionsverhaltens doch
schnell deutlich, dass man eher das Idealbild (also den Ort sozialer Erwiinschtheit) mit
diesen Erhebungen identifiziert als den Ort des tatsichlichen Verhaltens.” Da auch
meinen Interviews bereits in der Pilotphase die starke Prigung durch diesen Effeki
anzumerken war {Hiaufung von Autoren- und Titelnamen angenommener ,,hoher* Li-
teratur, Priifungscharakter bei Nachfrageteilen etc.), erschien es notwendig, eine Stra-
tegie zur Umgang mit der sozialen Erwiinschtheit zu finden, zumal sich diese Fehler-
quellen gegeniiber anderen (Halo-Effekt, suggestives Frageverhalten, Vorannahmen}
als zentral erwiesen, Natiirlich ,kinnen trotz gut durchdachiem Leitfaden, sorgfaltiger
Auswahl der Befragten und guter Vorbereitung Antwortverzerrungen nicht ausge-
schlossen werden®” (Bemart / Krapp 1997, 32}, dennoch galt es, diese Verzerrungen zu
bedenken und moglichst produktiv in mein Vorhaben einzubinden. Folgende Strategie
erwies sich fiir mein Forschungsdesign als wirksam:

1. Es geht gerade nicht darum, ein biographisch exaktes, objektives, an Daten orien-
tiertes Bild eines Lese- und Medienverhaltens zu eruieren — das wire Aufgabe einer
eher quantitativen Untersuchung. Es geht genau darum, zu untersuchen, inwieweit der
offizielle Bildungsdiskurs Einfluss auf eine Lesekarriere nimmt, d.h. dieses sozial er-
wiinschte Bild des Lesens {den Lese- oder Bildungsdiskurs) gilt es zunichst einmal
trennscharf abzustecken, um dann zu mutmaflen (und zwar anhand der Inkonsistenzen
in der Narration), inwieweit die durch den Bildungsdiskurs determinierte Selbstdeu-
tung und die Wirklichkeit sich beeinflussen. Konkret heilit das: Eine solche Verzer-
rung trigt produktiv dazu bei, das Deutungsmuster herauszupraparieren.* Ulrich Qe-

¥ Anders als bei dem dritten dieser mit hohen Distinktionspotenzialen besetzten Felder, dem Ein-

kommen. In den meisten Berufsfeldermn sind diesbeziiglich relativ genaue Schitzungen méglich.

*® vgl. Diekmann 2001, 384 ff.

*1 Erginzend zum Aspekt sozialer Erwiinschtheit muss noch die innerhalb der Biographieforschung
bekannte Stifisierung besonders von Kindheitserlebnissen erwéhnt werden (vgl. Graf 1998, 101
f.}. Das Lesen des Kindes wird dabei idealisiert zv einer mit inkommensurablen Werten {iberhéh-
ten Initiationssituation.

vgl. in diesem Zusammenhang auch Korte (2006), der zu Beginn seiner Studie zum Literaturka-
non in der Autobiographie seit 1800 herausstellt, dass es ihm weniger um historische Fakten, als
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vermann Aufiert sich zu dem Problem der Verzerrung der Daten — das das Problem der
Giiltigkeit der qualitativen Sozialforschung generell beriihrt — recht offensiv: ,,Selbst
ein vollkommen verderbter, bewufit gefdlschter, nicht einmal mehr eine tatsichliche
Pathologie giiltig verkdrpemder Text wiirde immer noch eine Relation der Giltigkeit
zu dieser Filschungspraxis aufweisen.” {Oevermann 2002, 24) Also kann gerade aus
der Verzerrung die interne Mafigabe, die latente Sinnstruktur herausgelesen werden,
die die Verzerrung motiviert und mobilisiert, Verzerrungen nach Art des social-
desirability-Effektes ermdglichen eine tiefe Einsicht in die das verzemrende Handeln
steuernden Beweggriinde.

2. Um das MabB sozialer Erwiinschtheit {also die Differenz zwischen dem Ort sozialer
Erwiinschtheit und der Angabe im Interview) vorsichtig abzuschitzen, wihlte ich ein
Verfahren, das beziiglich seiner Legitimitit in der Sozialforschung umstritten ist. Die
Hilfte meiner Informanten (sicben Fille) war mir bekannt als ehemalige Schiilerlnnen
an einem Gymnasium, an dem ich selbst fiir ecine gewisse Dauer als Lehrer titig gewe-
sen war. Die andere Hilfte (sechs Fille) war mir unbekannt.” Dies waren Personen, zu
denen ich ~ wie oben bereits angedeutet — Zugang iiber ,,informelle Kontakte® (Lam-
nek 1989, 923 hatte. Dieses Verfahren erlaubt einen direkten Vergleich zwischen In-
terviewtypen, die eher von sozialer Distanz gepragt sind (Interviewer tritt als Lehrerfi-
gur auf, hohes Mafl an sozialer Erwlinschtheit), und Interviewtypen, bei denen dics
nicht der Fall ist. Bei den zweiteren Fillen habe ich bewusst darauf geachtet, eine
~permissive, non-autoritire, kellegial-freundschaftliche Vertrauensatmosphire als un-
abdingbare Voraussetzung” (Lamnek 1989, 73) herzustellen (vertrauliche Unterhal-
tung im Vorfeld, Duzen). Das erstaunliche Ergebnis dieses Verfahrens: Trotz gegentei-
liger Vorannahmen zeigen die Interviews keine wesentlichen Unterschiede. Die Erhe-
bungssituation gestaltete sich bei den mir bekannten Informanten selbstverstindlich
unkomplizierter, da es nicht ndtig war, eine Vertrauensatmosphére herzustellen und
die Narrationen ausfiihrlich und konkret waren. Die Analysen der Kapitel 5 und 6 zei-
gen jedoch, dass das Maf} sozialer Erwiinschtheit, das sich in Teilen aus unwahrschein-
lichen oder widerspriichlichen Angaben rekonstruieren lasst,” annihernd identisch

vielmehr um ,,diese Strategie der autobiographischen Selbstdarsteliung und Selbstinszenierung
von Leserinnen und Lesern®™ (7) geht.

Die meisten Sozialforscher duflern sich nicht deutlich zu diesem Problem der Bekanntheit von
Informanten. Bourdieu allerdings spricht sich dafir aus, Bekannte als Informanten 2u gewinnen,
andere sprechen vorsichtig davon, es méglichst zu vermeiden {z.B. Lamnek 1989). Die Entschei-
dung in dieser Frage ist sicher vom konkreten Forschungsdesign abhingig; in einem Punkt jedoch
muss Lamnaek (1989, 93) widersprochen werden, der behauptet, bekanote Informanten seien ,,sehr
gehemmt* und ,nicht frei”. Meine Erfahrungen zeigten das Gegenteil: Deutungsmuster zeigten
sich wesentlich expliziter als bei den nicht bekannten Informanten, die Narration war groBtenteils
ausfiihrlicher und konkreter in den Situationsschilderungen, die narrative Offenheit zeigte sich
beispielsweise in der freien Sprache, die hiufiger bildlich und erziihlender war als in den anderen
Interviews, bei denen hiufiger argumentierende und deskriptive Teile auftauchten. Auch fehlte
die oft orientierungslose Einstiegsphase der Narration, die von einem erst noch aufzubauenden
Vertrauen kiindet.

Ein aufschilussreiches Beispiel: Ein Informant berichtete von der Bedewtungslosigkeit von Com-
puterspiclen fiir seine Soziatisation (Bernd); er hitte nie welche besessen oder gespielt. Ein ihm
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war. So scheint das MaB sozialer Erwiinschtheit nicht notwendig mit der sozialen Be-
zichung in der Interviewsitation zu korrelieren; vielmehr scheint dieser Grad vom
jeweiligen Diskurs bestimmt zu sein, in dem sich das Interview thematisch bewegt,
scheint also an von konkreten Situationen relativ unabhingige Deutungsmuster und
internalisierte Weltbilder gekoppelt zu sein.

Was die Anzahi der vierzehn in die Auswertung einflieBenden Interviews betrifft, be-
ziehe ich mich auf die Maflgaben der Objelktiven Hermeneutik: ,,[...] in der Regel rei-
chen zehn bis zwdlf Fallrekonstruktionen auch fiir komptexe Untersuchungsfragen
aus, wm hinreichend gesicherte Antworten zu erhalten.” (Qevermann 2002, 18) Diese
werden nach dem ,Kriterium des maximalen Kontrastes™ (ebd.} ausgewihli, was
meint, dass man durch die Bertlicksichtigung von Kontrasten zwischen den Interview-
texten letztlich eine Art Untersuchungsfeld abstecken kann.

Ein letzter, im Zusammenhang mit der Erhebung narrativer Interviews zu diskutieren-
der Aspekt ist der der Transkription. Diese erfahrt in jingster Zeit verstirkte Aufmerk-
samkcit,“ da erkannt wurde, inwieweit bereits die Transkription einen Prozess der
Auswertung darstellt. Die vorliegenden Interviews stellen vellstdndige Transkripte
dar; dies hat damit zu tun, dass im Kontext einer meist in sich geschlossenen Erzéh-
lung eine selektive Transkription m.E. eine unzulissige Gestaltdeformation implizier-
te.* Die Transkripte (von einer studentischen Hilfskrafi, die mit dem Forschungspro-
jekt vertraut war, und mir selbst angefertigt) werden mehrfach wechselseitig Kontrolle
gelesen / gehdrt. In Anbetracht des Forschungsinteresses (keine Konversationsanatyse
oder Ethnographie des Sprechens) erschien eine ,linguistische Auswertungsschreib-
weise" {Bernart / Krapp 1997, 34) unangemessen; mit Zinnecker' entschied ich mich
fiir eine sozialwissenschaftliche Auswertungsschreibweise, die ,,itber das Verbale hin-
aus diejenigen Ausdrucksmittel wieder[gibt], die den Zwecken der sprachlichen Inter-
aktion dienen™ (Redder 2002, 123). Dies sind besonders Versprecher, Dialektizismen,
backchannels {,,hm"), starters (,,ja, &h"), tags (,,ne, woll”), Pausen, Interjekticnen, ver-
schluckte Silben. Damit gilt die Orientierung am Prinzip literarischer Umschrift (nor-
males Schriftdeutsch), also weitestgehend Standardorthografie unter Beriicksichtigung
sprechsprachlicher Besonderheiten. Nach folgenden Regeln wurde transkribiert:

1. . = kurze Sprechpause

2. . = ldngere Sprechpause

3. ... = lange Sprechpause, jedoch mit syntaktisch und semantisch korrekter Fori-
Sfithrung

4. ---—- = lange Sprechpause ohne syntakiisch/semantisch korrekie Forifiihrung

5. Betonung = besonders betont gesprochenes Wort

zufillig bekannter anderer Informant (Peter} erzihlte dann von regeimafiigen LAN-Partys mit
Ballerspielen”, bei denen Bernd als reger und stetiger Teilnehmer aufgefallen war.

vgl. nur Jager / Stanitzek 2002

Vel dem gegeniiber Rager u.a. 1999, 42:  Dabei werden aus forschungsbkonomischen Griinden
nicht die gesamten Interviews verschriftlicht, sondern es werden nur die fiir die Fragestellung re-
levanten Zusammenhinge anhand der Lejtfadendimensionen erfasst sowie ggf. Besonderheiten™
Zitiert bei Bernart / Krapp 1997, 34
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6. [Anmerkung] = zusdizliche Hinweise auf prosodische Merkmale, z.B. lachi,
rauspert sich, lange Pause, gestikuliert w.a.

7. (...} = Auslassung, gestrichener Interviewteil, evil. durch Inhaltsangabe in
Klammern vervollstindigt

8. (unverstiindlich) = Textteile, die unverstidndlich sind, auch unbekannte Namen

9. XXX = Nennung eines Namens, einer Ortlichkeit, die aus Griinden der Anony-
mitdit entfernt werden

I0. éhm, mhm = Pausenfiiller, Rezeptionssignal

3.4. ErschlieBungsmethoden: Sozialwissenschaftliche Hermeneutik und Diskurs-
analyse

Das konstruktivistische Paradigma trigt der Einsicht Rechnung, dass im Prozess der
soziologischen Forschung die Methodik der Datenerhebung im gleichen Male die Er-
gebnisgenerierung beeinflusst wie die Methodik der Datenerschlieliung und der Da-
tenanalyse. Es hat beinahe den Anschein, als riicke die soziale Realitdt mit zunchmen-
der Komplexitit der Methoden (und auch mit gesteigertem Methodenbewusstsein)
weiter von der wissenschaftlichen Deskription ab. Im Zentrum der populdren oder zu-
miindest nicht-wissenschaftlichen Aufmerksamkeit stehen diesbeziiglich sicher eher
quantitative Methoden der Datenerhebung und —interpretation sozialer Realitit, wie es
beispielsweise bei Arbeitslosenstatistiken, Wahlergebnissen oder politischen Mei-
nungsumfragen der Fall ist. Konkurrierende Institute kommen in solchen Fillen unter
Umstiinder zu divergierenden Ergebnissen; die Datenanalyse scheint oft mehr die ge-
wollte als die tatsdchliche gesellschaftliche Norm wiederzugeben. Was hier wie Will-
kiir im Umgang mit den Daten anmutet — nimlich die interessengeleitete Interpretation
der Daten -, wird innerhalb der qualitativen Forschung zu einer Gefdhrduag fir die
wissenschaftliche Objektivitdt. Die auf qualitativem Wege gewonnenen Daten sind
weniger eindeutig, sperren sich einer Vereinnahmung durch klare Typenbildung oder
Rasterung und sind oft wenig iibertragbar oder reprisentativ. Durch den Zugang zu
den Daten mit Hilfe hermeneutischer Methoden gleicht sich die Datenerschlieffung zu
nicht unbetrichtlichen Teilen der philologischen TexterschlieBung an. Aus der Per-
spektive quantitativer Forschung sind damit zwei Risiken verbunden:

1. Die Hermeneutik erméglicht konkurrierende Lesarten einer Datenmenge, denn
sie will eher verstehen als erkliren; die Ergebnisse hermeneutischer Interpreta-
tionsarbeit sind damit immer Etappenziele, denn das Verstehen ist prinzipiell
unabschlieBbar.**

2. Der Methodenmonismus der Philologie ist zun&chst innerhalb der Hermeneutik
(biographisch-psychoanalytische Methode, auch noch die Rezeptionsisthetik),
dann aber in deutlicher Opposition zur Hermeneutik (Strukturalismus, Diskurs-
theorie, Dekonstrukiion, Psychosemiologie) aufgebrochen worden. Der Zugang

% yal. Gadamer 1965, 250 ff.; Forget 1984
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zum Text ist seitdem methodenpluralistisch; entsprechend divergent sind die

Ergebnisse der Texterschliefung,
Der Transfer dieser kritischen Einwande aus dem Bannkreis der Philologie auf die so-
ziologische Forschung macht die Gefahren der hermeneutischen und erst recht der me-
thodenpluralistischen Interpretation deutlich: Die ErschlieBung der sozialen ,Realitit”
ist durch die Methodologie programmierbar — die Methode bestimmt zu nicht unerheb-
lichen Teilen das Ergebnis. Wie in Kapitel 2.1.3. ausgefiihrt, zeigt der wissenschafts-
soziologische Konstruktivismus, dass mit diesen Effekten in der wissenschafilichen
Forschung immer zu rechnen ist; sogar in den Labors der Naturwissenschaftler werden
»~Ergebnisse gemacht“‘49 Die Antwort auf diese methodologischen Zweifel, die ich im
Kapitel 2.1.3. formuliert habe, bestand in der Forderung, soziclogische Forschung vom
Was auf das Wie umzustellen; statt ,,soziale Realitit” also die 4rt des Konstruierens
sozialer Realitdt zu beschreiben. AuBlerdem — so der zweite Teil der Antwort - ist die
latente Konstruktionsleistung bei der Interpretation soziologischer Daten stets mitzu-
denken. Dies impliziert eine verschirfie Aufmerksamkeit fir die Methode der Daten-
erschiliefung. Ein theoretisch ungesichertes Vorgehen, das sich nicht mit den konkur-
rierenden methodischen Paradigmen der soziologischen Forschung auseinandersetzt,
birgt umso mehr die Gefahr interpretatorischer Willkiir, da zwischen dem Was und
dem Wie der Erzihlung oft nicht unterschieden wird. Gerade aber diese Opposition
formiert eine zwischen den Polen des Was und des Wie aufgespannte Achse, auf der
sich die Methoden eintragen lassen. Ein reflektierter Zugang zu den Daten muss sich
also mit dem Panorama der wichtigsten Methoden auseinandersetzen. Erst im An-
schluss an diese Auseinandersetzung ist es méglich, die dem Forschungsvorhaben am
besten entsprechende Methode zu wihlen, Meine Methodenwah! wurde durch zwei
Einschrinkungen bestimmt:

1. Die Methode soll dem Untersuchungsziel, also der Erforschung von Deutungs-
mustern, angepasst sein. Es ging also gerade nicht um das Was der sozialen Re-
alitat, sondern um das Wie, die Rekonstruktion der Konstruktionsleistung.

2. Die Methode soll den institutionellen Zwéngen Rechnung tragen. Die erhobene
Datenmenge und der Aufwand der DatenerschlieBung mussten von mir als ein-
zelnem Forscher zu bewiltigen sein.

Ich werde im Folgenden den Gang meiner Uberlegungen bis zur konkreten Entschei-
dung fur ein triangulierendes Verfahren darlegen. Im ersten Schritt rechtfertige ich die
Ablehnung dreier Methoden, von denen zwei — die Inhaltsanalyse {(Mayring) und die
Dokumentarische Methode {Bohnsack) — zu den derzeit mit viel Gewinn praktizierten
gehdren, die dritte — die Objektive Hermeneutik (Oevermann} — eine der sorgfiltigsten
Methoden der Wissenssoziclogie fiberhaupt darstellt. Im zweiten Schritt stelle ich mit
der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik (Soeffner) und der Diskursanalyse meine
Methodenwahl vor, bevor ich zuletzt mein triangulierendes Verfahren erldutere.

In mehrerlei Hinsicht stellt die Objekiive Hermeneutik ein Verfahren dar, das sich mit
dem von mir gewihiten Verfahren der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik deckt.
Oevermann nimrnt an, ,,dass das, was das Verfahren der objektiven Hermeneutik als

*  vgl. Knerr-Cetina 1991

116



latente Sinnstrukturen eines Textes rekonstruiert [...], eine soziale Realitit sui generis
erfasst, und zwar eine soziale Realitit von objektiven Bedeutungsstrukturen [...]" (Oe-
vermann 1979, 368, Hervorh. C.D.). Es geht also um die ,,objektive Rekonstruktion
objektiver Strukturen® (Reichertz 2003, 513); diese Strukturen bilden eine Form des
Lsozial Unbewussten™ und — so hebt Oevermann immer wieder hervor - sind ,,unab-
hingig von der je konkreten intentionalen Reprédsentanz der Interaktionsbedeutungen
auf seiten der an der Interaktion beteiligten Subjekte® (Oevermann 1979, 379). Diese
~objektiven Strukturen® sind beispielsweise ,mentale Reprisentationen von Welt” o-
der , kollektive Deutungsmuster {ebd., 382), konkreter formuliert: ,,Motivstrukturen,
Erwartungshaltungen und Einstellungen™ (Oevermann 1980, 21). Aufschlussreich fiir
die methodologischen Basisannahmen der Objektiven Hermeneutik ist folgende Inter-
pretationsanweisung Oevermanns:

Natiirlich st in dieser Betrachtung die einzelne Personlichkeit zugleich objektive soziale
Strukiur und subjektive Struktur in Begriffen des sozial konstituierten Aligemeinen. Dem In-
dividujerungsprozess kennzeichnenden dialektischen Verhiltnis von Allgemeinem und Be-
sonderem wird in dieser Betrachtung dahingehend Rechnung getragen, daB zunichst unter me-
thedisch kontrollierter Absehung von Selbstdeutungen des Falles dessen objektive Struktur so
rekonstruiert wird, da man vom idealtypisch Allgemeinen zum objektiv Besonderen fort-
schreitet und erst dann die Selbstdeutungen und Motivinterpretationen des Befragten betrach-
tet und zur objektiven Struktur seiner ,.Lebenswelt™ in Beziehung setzt. (Oevermann 1980, 20)

Fiir die Objektive Hermeneutik sind die objektiven Strukturen des sozial Unbewussten
so dominant, dass der Einzelfall zum bloflen Rollentriger wird. Will die Soziologie an
verallgemeinerbaren Deuntungsanspriichen festhalten und nicht in einen mikrologi-
schen Subjektivismus verfallen (der kaum Aussagekraft fiir gesamtgesellschaftliche
Prozesse besitzt), so ist es unabdingbar, den Einzelfzall als Verschrinkung objektiver
und subjektiver Strukturen zu begreifen, wie Oevermann es tut. Dennoch besteht die
Gefahr vorschnellen Auvfpfropfens des bereits Gewussten auf den Einzelfall, der in
meinen Augen zundchst in seiner Singularitét betrachtet werden muss. Von der Anlage
her gibt sich die Objektive Hermeneutik als ein Verfahren ,,von oben nach unten®, als
ein Verfahren also, das zu sehr deduktivistisch arbeitet.™ Das analytische Vorgehen
selber kennzeichnet Mayring als ,,sebr aufwindig™ (2002, 125); Oevermann berichtet,
dass .fiir den ersten Durchgang der Interpretation einer Seite eines verschrifteten Pro-
tokolls, die ca. zwei bis vier Minuten Interaktionsdauer entspricht, innerhalb einer
Gruppe von drei bis sieben Mitgliedern in der Regel 10 bis 15 Stunden® (1979, 393)
bendtigt werden. Das ausgreifende analytische Verfahren fordert, dass sich ¢ine For-
schergruppe mit den Transkripien befasst. Nach der Zusammenstellung der objektiven
Daten eines Falls | kommt es darauf an, eine Reihe von kontrastierenden und die Rela-
tion Kontext- und Handlungsproblem verniinftig herstetlenden Handlungen zu expli-
zieren” (Oevermann 1980, 23). Dies bedeutet, dass eine Gruppe von Interpreten in
»zedankenexperimentellen Konstruktionen™ ,,méglichst alle nur denkbaren Bedeutun-
gen der Handlung™ {(Mayring 2002, 123) auflistet, aus denen sich dann der Konsens

¥ Betrachtet man die Analysen der Objektiven Hermeneutik wird allerdings schmell deutlich, dass

diese so aufwindig gestaltet sind, dass mit Bezug auf das interpretatorische Verfahren dieser
Vorwurf nicht gerechtfertigt erscheint.
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bildet. Dieser Konsens wird in einem dritten Schritt mit dem Material verglichen und
verifiziert,”!

Die Objektive Hermenentik ist fiir mein Forschungsinteresse wegweisend, was die
Erschlieffung des sozial Unbewussten, der Deutungsmuster angeht. Es gibt kaum eine
Methode, die diesbeziiglich griindlicher arbeitet. Die starke Akzentuierung objektiver
Bedeutungsstrukturen birgt jedoch die Gefahr der Vemachldssigung des Einzelfalles,
da man nicht von diesem ausgeht, sondern vom Keonsens der Forschergemeinschaft,
der sich durch die Spekulationen iiber mégliche Handlungsweisen und Denkmuster
bildet. Ammold (1983, %05, Oevermann zitierend) merkt in diesem Zusammenhang kri-
tisch an, dass das Subjekt auf ein ,,Medium der Aktualisierung objektiver sozialer
Sinnstrukturen® angesichts dieses ,,ontologischen Primats® (904) der Sinnstrukturen
reduziert werde. Ferner gilt vor allem, was Bernart / Krapp iber den ,,extensiven In-
terpretationsprozess” festhalten: ,.Durch den sehr grofien Zeitaufwand scheidet dicses
Verfahren jedoch bei umfangreicherem Datenmaterial und Interviewiranskripten zu-
mindest flir eine Einzelperson aus.* {1998, 21)52

Die besonders mit dem Namen Philip Mayrings verbundene Qualitative Inhaltsanalyse
muss nicht in der gleichen Ausfihrlichkeit vorgestellt werden wie die Objektive Her-
meneutik.” Mayring arbeitet meist mit groBen Mengen Datenmaterial, Ziel ist eine
schliissige, am Datenmaterial gewonnene Kategorienbildung. Dabei geht es um die
Reduktion des Materials, so ,,dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben™ (Mayring
2002, 115), mit dem Ziel der Eruierung der kategorientauglichen Elemente. Die Kate-
gorie wird zunichst theoriegeleitet’™® festgelegt, bevor sie im zeilenweisen Material-
durchgang flexibilisiert und dynamisiert, eventuell auch revidiert wird. Nach dem end-
giiltigen Materialdurchgang findet eine abschlieBende Auswertung statt. Mayring be-
tont: ,,Nicht reine Textanalyse ist ihr [der Inhaltsanalyse, C.D.] Ziel [...], sondern der
Schluss vom Material auf soziale Realitdt.” (1985, 188) Wie auch die Objektive Her-
meneutik nimmt die Inhaltsanalyse ,Rilicksicht auf latente Sinnstrukturen™ {1985,
190); diese werden aber nicht so grundsitzlich gefasst wie bei Qevermann, denn zent-
ral sind beispielsweise ,,ideologische Gehalte von Texten® (ebd.).

Bereits die Tatsache, dass es um die Bewdltigung grofler Datenmengen geht, wider-
spricht der Ausrichtung der vorliegenden Studie. Auch die Kategorienbildung ist nicht
mein Ziel, denn die Analyse von Deutungsmustern zielt eher auf eine aspekigeleitete,
explorative Untersuchung ab, Mayring selbst schrinkt den methodischen Wert der In-
haltsanalyse ein: ,,Wenn die Fragestellung sehr offen ist, die Studie stark explorativen
Charakter friigt und auch eine induktive Kategorienbildung [...] zu einschrinkend oder
theoretisch nicht schliissig zu begriinden wire, sind offenere Verfahren zweckmiafiger
[...0.% (2003, 474) An anderer Stelle heilt es: ,,Fiir eine explorativ-interpretative Er-
schlieBung des Materials eignen sich [die Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse]

1 vgl. ausfilulicher Oevermann 198¢; Uberblick z.B. in Mayring 2002, 125 und Reichertz 2003,

516 f.

vgl. zu diesem kritischen Einwand auch Arnold 1983, 905

B ygl. einflihrend Mayring 1985, 1996, 2002, 2003

¥ Dies ist ein deduktives Element und muss mit theoretischen Erwipungen iiber Gegenstand und
Ziel der Analyse begrindet werden.” — Mayring 2002, 116
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weniger.” (2002, 121} Da es jedoch in meiner Studie genau um die inferpretative Er-
schlieffung von solchen Deutungsmustern geht, die kollektive Denkschemata auspri-
gen, und sich das Textmaterial im Gegensatz zu den von Mayring angegebenen Da-
tenmengen (,,20000 Seiten transkribierter Interviewprotokolle® — 2002, 121) eher ge-
ring ausnimmt, ist die Inhaltsanalyse fiir den Zweck der vorliegenden Studie nicht ge-
eignet.

Ralf Bohnsacks Methode der Dokumentarischen Interpretation ist im aktuellen Dis-
kurs der Soziologie nicht zuletzt deshalb zentral, weil sie abseits der reinen texige-
stiitzten I[nterpretation mehr und mehr alternative Zuginge zur sozialen Realitdt er-
méglicht.”® Die Rekonstruktion von Orientierungsmustern gelingt Bohnsack und sei-
ner Schule beispiclsweise liber teilnchmende Beobachtung, Gru npendiskussioncn
(Bohnsack hat gerade diesbeziiglich wichtige Verfahren entwickelt’™} und Bild- und
Videointerpretationen.”” Die Dokumentarische Methode siedelt sich ausdriicklich auf
der Seite des Wie der sozialen Realitéit an; dies deutet sich im Atribut ,,genetisch® be-
reits an. ,,Es geht um die Frage danach, wie ,gesellschaftliche Tatsachen’, z.B. ,Krimi-
nalitdt’ {einschlieBlich der Biographie des Kriminellen} und ,Wahrheit’, im gerichtli-
chen Verfahren hergestellf werden — in Abgrenzung von einer Analyseeinstellung, die
darauf gerichfet ist, was Kriminalitdt oder was Wahrheit isz. (Bohnsack 1997, 193)
Ausschnitte der sozialen Gesamtrealitét sind in , konjunktiven Erfahrungsriumen® pré-
sent; diese Riume bilden eine durch die Interaktion einer Gruppe formierte ,,sinnstruk-
turierte Totalitdt™ (Wagner 1999, 63). ,,Genetische Interpretation” meint nun, dass die
»Genese und Verankerung [des Sinns, C.1).] in der existentiellen Ebene sozialer Inter-
aktionen offengelegt” (ebd., 65) wird. Ahnlich wie beispielsweise der Objektiven
Hermeneutik geht es auch der Dokumentarischen Methode um die Rekonstruktion von
Einstellungen und Deutungsmustern, in der Annahme, dass diese die soziale Realitit
fundamentieren. Mit dieser Annahme ist dann konsequent auch die Loslosung vom
Was der sozialen Realitdt verbunden, denn die Erfahrungsriume werden durch kon-
sensuelle Orientierungsmuster in sozialen Kollektiven erst konstruiert. Bohnsack ver-
weilt allerdings nicht bei der Darstelfung solch habitueller Dispositionen; ihn interes-
siert vor allem deren Entstehung: ,,Es geht um die Rekonstruktion jenes sozialen Pro-
zesses oder Interaktionsprozesses, in dem das Orientierungsmuster sich konstituiert hat
und sich immer wieder reproduziert.”” (Bohnsack 1992, 139} Ein derartiges For-
schungsinteresse ist mit einer differenzierten Materialauswahl verbunden, denn die
Genese von Deutungsmustern ist nicht an singuliiren Fallstudien ablesbar. Es bedarf
also einer soziclogischen Beobachtungstypik, die das Aushandeln von Orientierungs-
mustern im Prozess der sozialen Interaktion sondiert. Konsequent stiitzt sich die Do-
kumentarische Methode zu grofien Teilen auf teilnehmende Beobachtung von Interak-
ten in Langzeitstudien und auf die Auswertung von Gruppendiskussionen. Bekannte
Projekte der Bohnsack-Schule sind beispielsweise Untersuchungen zur Kriminalisie-

% vgl. Bohnsack 1992, 1997, 2001; Meuser 2001; Wagner 1999, 61 ff.

¥ yal. Bohnsack 2003
7 vgl. Meuser 2001, 220; Anwendungsbeispiel: Schiffer 1996
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rung tiitkischer Jugendlicher in GroBstidten und dérflichen Umgebungen™ oder zur
Cliquenbildung von Jugendlichen in Kleinstidten.”® Auch die mehrfach genannte Stu-
die Schiffers {1996) zur Bedeutung der Band im Jugendalter in GroB- und Kleinstid-
ten gehért zu diesen Beispielen.

Dhas analytische Vorgehen Bohnsacks erfoigt in zwei Hauptschritten, ndmlich der sinn-
und der soziogenetischen Interi:)relation.60 Das umfangreiche Transkriptmaterial aus
Gruppendiskussionen wird im Zuge der sinngenetischen Interpretation zundchst einge-
grenzt, indem man Passagen auswihlt, die durch eine gesteigerte sprachliche (meta-
phorische)} Dichte auffallen. Bohnsack spricht in diesem Zusammenhang von ,,Fokus-
sierungsmetaphern™, die in solchen Diskussionen anfallen. Die Hinwendung zum Wie
des Herstellens von Orientierungsmustern, also zur Art und Weise des Konstruierens
sozialer Realitdt, zeigt sich an dieser Stelle bereits. Das Interesse an der narrativen
Dimension des Transkripts macht deutlich, dass hier eine Distanznahme zur gelebten
sozialen Realitit zugunsten der erlebten sozialen Realitit eintritt. Der zweite Analyse-
schritt ist abstrahierend: Es werden Typen generiert, indem man das Material auf ho-
mologe Muster hin sichtet. Diese Typen werden drittens spezifiziert; sie werden auf
ihre unterschiedlichen Ausprigungen hin befragt. So kommt man beispielsweise zu
milieu- oder bildungsspezifischen Typen. Bohnsack spricht hier von ,,Sphirendiffe-
renzen” innerhalb einer Basistypik. Nun erst kommt es zur soziogenetischen Typen-
bildung, die ihr vordringliches Interesse an der Genese der Orientierungsmuster hat. In
diesem Schritt zieht man narrative Interviews in ausgewihiten Fillen hinzu und sucht
»~nach interaktiven Schliisselszenen innerhalb der (kollektiven) Sozialisationsgeschich-
te und Biographie™ (Bohnsack 2001, 250).

Die Darstellungen des Forschungsinteresses und der Methodologie der Dokumentari-
schen Methode machen deutlich, dass diese mit grolem Erkenntnisgewinn den Vor-
gang der Konstruktion sozialer Realitdt beobachten kann. Dafiir spricht vor aliem auch
die stindige Aktualisierung und Ausweitung des methodischen Repertoires. Die dia-
chrone Dimension der sozialen Wirklichkeit, die die Dokumentarische Methode zu
beobachten gelehrt hat, ist seitdem nicht mehr aus der Methodologie empirischer Sozi-
alforschung wegzudenken. Besonders die von der Bohnsack-Schule untemommenen
Projekte zeigen jedoch auch, dass die Ausschnitte der sozialen Realitdt (die konjunkti-
ven Erfahrungsrdume), die die Dokumentarische Methode zu erschlieBen imstande ist,
wesentlich umfassender sind als die meiner Studie. Eine solide und empirisch verifi-
zierbare Typenbildung wire anderenfalls auch nicht méglich, und es ist gerade diese
Abgrenzung von Typen, die die Dokumentarische Methede anvisier?. Die Auswertung
von Gruppendiskussionen und ven Bild- und Videomaterial stellt dariiber hinaus fiir
einen Einzelforscher ein technisches und zeitliches Problem dar.®’

8 vgl. Bohnsack 2001; spater ausgeweitet auf Vergleichsstudien mit Jugendlichen in Sao Paulo und

Ankara

¥ vgl. Bohnsack 1992

8 yg). Bohnsack 2001, 233 ff,

' Ahnliche Vorbehalte gelten fisr die Grounded Theory, die nicht nur Forschungserfalirung, sondem
in Anbetrachit der Fiille des zv sammelnden Datenmaterials aus heterogenen Quellen filr einen
Einzelforscher eine kaum zu bewiltigende Herausforderung darstelit. Darliber hinaus erscheint
dem vorliegenden Untersuchungsziel und dem Forschungsinteresse — der Rekonstruktion subjek-
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Meine methodischen Entscheidungen waren von der Uberlegung geleitet, moglichst
viele Vorteile der dargestellten Methoden der Objektiven Hermeneutik, der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse und der Dokumentarischen Methode zu integrieren. Dabei ging es
mir vor allem darum, die Konstruktion sozialer Realitdt durch den Schluss auf das so-
zial Unbewusste, das habituell Vortheoretische zu ermdglichen, dabei allerdings auch
die genetische Dimension mitzudenken und Reprisentativitit in einem méglichst ho-
hen Mafle zu gewiéhrleisten. Die Probleme der vorstellig gewordenen Methoden bezie-
hen sich fast alle auf die Tatsache, dass ein solches Forschungsinteresse nur im Rah-
men von Forschungsgruppen durchsetzbar ist, die mit dem Ziel eines Forschungskon-
sens umfangreiches Material bearbeiten kénnen. Fiir einen Einzelforscher bietet ledig-
lich ein triangulierendes Verfahren die Moglichkeit, zumindest explorativ titig zu
werden. Meinem Forschungsinteresse — der Skizzierung des Leseverhaltens bildungs-
naher {dem Hochkulturschema nahestehender) Milieus in den Jahrgingen 1983-1988 —
kam eine Methodentriangulation cntgegen.62 Methodentriangulation bedeutet zweter-
lei: Zum einen kénnen quantitative und qualitative Forschung kombiniert werden, zum
anderen kénnen verschiedene ErschlieBungsmethoden auf einen Gegenstand ange-
wendet werden. [ch entschied mich fiir eine doppelte Triangulation:

1. Die integration der Ergebnisse quantitativer Untersuchungen zum Lese- und
Medienverhalten seit etwa 1990 sollte fiir ein Mindestmall an Reprdsentativitét
meiner Studie bilrgen. Dies leistet Kapitel 4.

2. Die Analyse desselben Interviews mit den Methoden der sozialwissenschafili-
chen Hermeneutik und der Diskursanalyse sollte neben dem Zugang zum sozial
Unbewussten die {nur in Ansiitzen zu leistende) Integration der historisch-
genetischen Dimension ermdglichen. Die Kapitel 5 und 6 gehorchen somit ei-
nem parailelen Aufbauw; dort werden sechs Interviewausziige zunédchst herme-
neutisch angegangen (Analyse des konkreten Einzelfalls), bevor eine kompara-
tive Auseinandersetzung mit den anderen Interviews in diskursanalytischer Ma-
nier erfolgt (Erweiterung des Einzelfalis auf das Gesamte des sozialen Aus-
schnitts und auf die genetische Dimension).

Analog zu den Methodendarstellungen der Objektiven Hermeneutik, der Inhaltsanaly-
se und der Dokumentarischen Methode stelle ich im Folgenden die Methodik der So-
zialwissenschaftlichen Hermeneutik und der Diskursanalyse dar, bevor mit einer me-
thodischen Synopse das Kapitel abschliefit.

Es haben sich in der soziologischen Forschung drei Bezeichnungen fiir die von Hans-
Georg Soeffner begriindete Schule eingebiirgert: Sceffher selbst verwendet die Be-

tiver Theorien — die Orentierung an narrativen Interviews angemessener. Vgl Bdhm 2003, 484,
ferner Hildenbrand 2003, Merkens 2003. Ein Beispiel fiir eine Studie der ernpirischen Literaturdi-
daktik nach der Grounded Theory findet sich jiingst bei Rupp u.a. (2004).

Flick (2003b) unterscheidet vier Typen von Triangulation: die Daten-Trianguiation (Kombination
von Daten aus verschiedenen Quellen), die Investigator-Triangulation (Einsatz verschiedener Be-
obachter), die Theorien-Triangulation (verschiedene Hypothesen auf einen Gepenstand} und die
Methoden-Triangulation (Verbindung quantitativer und qualitativer Forschung, Einsatz verschie-
dener Auswertungsmethoden}.
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zeichnung Sozialwissenschafiliche Hermeneutik,” es finden sich aber auch die Be-
zeichnungen , sozialwissenschaftlich-hermeneutische Paraphrase™ (Mayring 2002, 109
ff.) oder ,Hermeneutische Wissenssoziologie® (Reichertz 2003; Hitzler (Hg.) 1999).
Im Zentrum der Methode steht der Verstehensbegriff: Soeffner betont, dass ,.die wis-
senschaftlichen Verstehensleistungen weitgehend édhnlich strukturiert [sind] wie die
alltdglichen® (1999, 42). Dennoch unterscheidet sich das szientistische Verstehen inso-
fern vom alltaglichen, als dass es sein eigenes Verstehen verstehen muss, d.h. es muss
die vortheoretischen Vorausseizungen und Dentungsmuster des Beobachters mit in die
Analyse einbeziehen. , Einige Zeit vor der Prisenz des ,radikalen Konstruktivismus®
setzi sich die Sozialwissenschaftliche Hermeneutik se lingst ,,mit dem ,konstruktivis-
tischen Charakter’ von Beobachtung und Interpretation auseinander® (Reichertz 2003,
520). Soeffner weist darauf hin, dass bereits das Transkript Interpretationsleistungen
enthilt, dass ebenso Forschungsziel und forschungsleitende Hypothesen des Beobach-
ters Ergebnisse vorstrukturieren.®*

Das Primat des Verstehens indiziert die wissenschaftliche Traditionslinie der Herme-
neutik, in die sich Soeffners Methode einschreibt. So definiert bereits Gadamer: ,,Aus-
legen heifit gerade: die eigenen Vorbegriffe mit ins Spiel bringen, damit die Meinung
des Textes fiir uns wirklich zum Sprechen gebracht wird.” (1972, 375} Im Rahmen
eines solchen Verstehensbegriffs erweise sich dann das Verstehen ,als universelles
Modell von Sein und Erkenntnis iiberhaupt™ (464). Ahnlich heifit es bei Heidegger,
dass das Verstehen ,als Grundmodus des Seins des Daseins begriffen wird“ {1986,
143), dass die Auslegung allerdings immer ,,in einem Vorgriff grilndet”, also ,.nie ein
voraussetzungsloses Erfassen eines Vorgegebenen® sein kann (150). Die soziologische
Hermeneutik 18st sich vom universalistischen Anspruch der philosophischen Tradition
seit Schleiermacher und Dilthey, behilt jedoch die basalen Tendenzen der Methode
bei.®® Neben dem Primat des Verstehens ist es vor allem noch ein weiterer Aspekt, den
die philosophische Hermeneutik vorgezeichnet hat und der innerhalb der soziologi-
schen Hermeneutik von grofler Relevanz ist. Dies ist der Aspekt der Sprachlichieit des
Verstehens:

Nicht mur ist der bevorzugte Gegenstand des Verstehens, die Uberlieferung, sprachlicher Natur
— das Verstehen selbst hat eine grundsitzliche Beziehung auf Sprachlichkeit, Wir waren von
dem Satz ausgegangen, dall Verstehen schon Auslegen ist, weil es den hermeneutischen Hori-
zont bildet, in dem sich die Meinung eines Textes zur Geltung bringt. Um aber die Meinung
eines Textes in seinem sachlichen Gehalt zum Ausdruck bringen zu kénnen, miissen wir sie in
unsere Sprache {ibersetzen, d.h. aber, wir setzen sie in Beziehung zu dem Ganzen mdglicher
Meinungen, in dem wir uns sprechend und aussprachebereit bewegen. (Gadamer 1972, 373)

#  vgl z.B. Soeffner 1980 und Soeffner 1999; diese Bezeichnung wird im weiteren Text ebenfalls

verwendet

#  vgl Soeffner 1999

¥  Sopeffner betont die Differenz zwischen seiner Methode und der hermeneutischen Tradition: e 30-
zialwissenschaftliche, hermeneutisch verfahrende Interpretation ist damit nicht primér eine Kunst-
fehre (vel. etwa das traditionelle Hermeneutikverstindnis der Literaturwissenschaft), sondem ein
auch und zunichst auferhalb wissenschaftlicher Methodologie aufiretender und in elitgglicher
Interakiion fundierter Vorgang dec SinnerschlieBung in Interaktionsprozessen (mittelbaren und
unmittelbaren).” {1980, 72)
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Diese von Gadamer formulierte Wesensverwandtschaft zwischen Verstehen und Spra-
che duBert sich in einem verschirften Sprachbewusstsein der sozialwissenschaftlichen
Hermeneutik. In dreierlei Hinsicht wird dieses Sprachbewusstsein offensichtlich — be-
ziiglich der Textgattung, der syntaktischen und der lexikalischen sowie der tropischen
Ebene:

1. Die von den Informanten produzierten Texte werden als Erziihlungen, als Nar-
rationen verstanden und mit den Mitteln der Narrationsanalyse erschlossen.
.Biographie als rhetorisches Konstrukt” formuliert Koller pointiert (1993).

2. In der Tradition von Alfred Schiitz wird den Satzkonstruktionen erhihte Auf-
merksamkeit gewidmet, denn diese lassen durch ihre syntakiischen Verkniip-
fungen Riickschlisse auf die ,,Um-zu“- und ,,Weil“-Motive zu. Das ,,Um-zu"-
Motiv deutet an, ,,dall das Handeln selbst nur Mittel im Sinnzusammenhang ei-
nes Entwurfes sei” (Schiitz 1974, 119), das Weil-Motiv erklért ,,aus vorvergan-
genen Erlebnissen die Konstituierung des Entwurfs selbst™ (123).

3. Die metaphorische Ebene der Texte ist von entscheidender Bedeutung, denn die
Metapher ist gerade keine Anomalie: ,,Mittels Metaphern [...] setzt der Mensch
sich standig neu in Beziehung zur Realitdt. Das Wesen der Metapher [...] be-
steht darin, daB konkrete, alltdgliche Erfahrungen auf eine spezifische Prototy-
pik hin zusammengefalit bzw. typisiert werden, miftels derer ein Verstehen von
neuen Objekten, Vorgingen und Personen [...] ermdglicht wird.” (Bamberg /
Lindenberger 1984, 30} Nicht zufillig spielen die ,,Fokussierungsmetaphern®
bei Bohnsack eine zentrale Rolle (siehe oben), Wiedemann macht auf den Um-
stand aufmerksam, ,,dass Metaphern nicht nur sprachliche Formen sind, son-
dern auf Organisationsprinzipien der Erfahrnung verweisen™ (1985, 218).

Die Aufmerksamkeit fiir die sprachliche Ebene der von den Informanten produzierten
Texte und das Bewusstsein fiir die Vorannahmen, die ,,Vorhabe” (Heidegger 1986,
150) des Beobachters, machen die Sozialwissenschaftliche Hermeneutik zu einem ge-
eigneten Instrument fiir die textgestiitzte wissenssoziclogische Analyse. Die For-
schungsziele sind analog zu den Zielen der Objektiven Hermeneutik und der Doku-
mentarischen Methode: Sinn wird verstanden als ein ,Interaktionsprodukt” (Soeffner
1980, 72) und die ,Jnterpretationsiehre’”™ der Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik
»Zielt ab auf die Erschliefung objektiven Sinnes von Interaktionen™ (74}, Dabei wird
zunfichst die Alltagstheorie des Informanten rekonstruiert, bevor die Feinanalyse ,auf
die Ermittlung von Regeln zielt, die diese Deutungen, die Transformation von Erfah-
rungen in Theorie bestimmen, [...] Das Ergebnis dieser Operation nennen wir Deu-
tungsmuster [...]" (Heinze 1987, 72 {). Soeffner selbst spricht von ,,Weltbildern, Deu-
tungsfiguren und Weltanschamngen®, die im Rahmen der Grundannahme von der
wZeichengebundenheit menschlichen Wahrnehmens und Handelns* in ,,symbolische
Formen*™ gefasst werden (Soeffner 1999, 39). Im Zusammenhang mit den Forschungs-
zielen stehen auch die fiir den Einzelforscher wichtigen forschungspraktischen An-
merkungen Soeffners; ,,Ziel der Analyse ist die verdichtende Rekonstruktion eines
objektivierten Typus sozialen Handelns aus seinen konkreten, fallspezifischen Aus-
pragungen heraus.” (2003, 172) Es geht der Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik
also gerade nicht um Typenbildungen oder Vergleiche, sondern die (im Vergleich zu
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den anderen Methoden eingeschrinkten®™) Datenmengen dienen der Veranschauli-
chung eines Einzelfalls als ,Idealtypus”, dem ,.zu seinem Recht verholfen® wird, in-
dem er ,das historisch Besondere vor dem Hintergrund struktureller Allgemeinheit
sichtbar abhebt” (ebd., 173). Die Sozialwissenschaftliche Hermeneutik verfihrt aiso
»von unten nach oben®, wenn sie dezidiert den konkreten Einzelfall als Ausgang fiir
die Analyse bestimmt.

Am Beispiel eines Interviewtextes (Sceffner 1980} erlautert Soeffner das dreischritti-
ge, methodisch sehr prazise und in seinen Einzelschritten trennscharfe Vorgehen:

1. Die Rekonstruktion der monothetischen Sprecherperspektive hat die Alltagsthe-
orie des Informanten zum Gegenstand. Der Forscher ist bemiiht, die Selbstdeu-
tung des Informanten zu erschliefen. Zu diesem Zweck setzt die Rekonstrukti-
on mit paraphrasierenden Verfahren ein, bevor die Um-zu- und Weil-Motive in
einem von der Paraphrase getrennten Schritt eruiert werden. Das Um-zu-Motiv
gibt dabei an, welchen subjektiven Zweck der Informant seinem Handeln gibt;
es ist alsp eher zukunfisorientiert. Das Weil-Motiv gibt die subjektiven Griinde
fiir das Handeln an; es ist also eher vergangenheitsorientiert.” Beide Motivar-
ten miissen nicht in expliziter Form als kausale oder konsekutive syntaktische
Verkniipfungen vorliegen; sie sind oft nur aus Zusammenhéngen zu erschlie-
fen. Es ist von zentraler Bedeutung, in diesem ersten Schritt nicht die Perspek-
tive des Informanten zu verlassen, auch wenn es bereits hier zu Deutungen
kommt. Das Ziel bleibt die Rekonstruktion der Alltagstheorie, der Selbstdeu-
tung. Es ist bereits ersichtlich, dass im Gegensatz zu anderen Verfahren der In-
terviewauswertung (z.B. bei Fritz Schiitze) nicht sduberlich zwischen narrativen
und argumentierenden Teilen des Interviewtextes getrennt wird, indem bei-
spielsweise der Interviewtext zunichst in zwei Teile zerlegt wiirde, die dann ge-
treant voneinander zu analysieren wiren. Da Soeffners Ziel jedoch nicht in ei-
ner Narrationsanalyse besteht, sondern die objektiven Deutungsmuster heraus-
priparieren will, ist dies nicht notwendig ein Nachteil. Innerhalb der zeilenwei-
sen Feinanalyse muss diese Unterscheidung allerdings ausgewiesen werden.

2. Im Rahmen der polythetischen Ferspektive wird die Ebene der Selbstdeutung
verlassen. Hier geht es nun gerade um die Brechung der Alltagstheorie. Die
Selbstdarstellung wird als Moment biegraphischer Konstruktionsleistung ver-
standen und auf ihren sozialen Realititsgehalt hin untersucht. Der Forscher ist
bemiiht, Inkonsistenzen innerhalb der scheinbar geschlossenen Biographie auf-
zuspiiren. Diese Inkonsistenzen und Frakturen werden besonders an Bruchstel-
len, also an entscheidenden Wegmarken der Biographie deutlich. Bei der Erzédh-
lung dieser Textteile und dem Aneinanderfiigen zweier Biographiestringe
kommt es oft zur Verwendung sprachlicher Auffilligkeiten, z.B. sprachlicher
Bilder. Die Ambivalenz solcher Bilder kann im anaiytischen Verfahrer das so-
zial Unbewusste enthiillen, denn sclche Bilder weisen oft in eine dem Infor-
manten nicht zugingliche oder verdriangte Schicht der Erfahrung. Diese Erfah-
rungsschichten determinieren das Handeln durch die sich in ihnen manifestie-

1)
&7

Interviewtext, ,,ca. 60 Seiten lang™ (Sceffner 1980, 71)
vgl. dazu auch Meuser 1999
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renden sozialen Zwinge, die oft weit in die kulturelle Tradition eines Milieus
hinabreichen. Es kommt im Rahmen der polythetischen Perspektive also zu ei-
ner Brechung und einer kritischen Befragung der monothetischen Perspektive
am Leitfaden der Sprache.

3. Die Sinnschliefung fasst schlieflich die Selbstdarstellung und die polythetische
Brechung innerhalb eines Devtungsmusiers zusammen. Dabei wird der ,rote
Faden* der Narration in Kiirze rekonstruiert und die Verschleierungen, Leer-
stellen und Leitmotive werden zu einer Sinngestalt gefiigt. Wenn es moglich ist,
stechen am Ende der Analyse das oder die handlungsleitenden Deutungsmus-
ter.®® Es sollte betont werden, dass das Ziel der Analyse nicht in einer entlar-
venden Fallanalyse in psycheanalytischer Manier besteht. Individuelle Zusatz-
bedingungen, die zwar einzelfalltypisch, aber gerade nicht universalisierbar
sind, werden nur dann eingefiihrt, wenn es ansonsten zu keiner sinnvollen Re-
konstruktion des Falles kommen kann. Ziel der Analyse ist letztlich das sozial
Unbewusste, nicht das individuell Unbewusste verstehbar zu machen. Qever-
mann (1980, 23) nennt dies die ,,Sparsamkeitsregel” soziologischer For-
schung.

Der erste Zugang zu den von mir erhobenen Daten gehorcht (in den Kapiteln 5 und 6)
diesem dreischrittigen Aufbau und den vonr Soeffner angegebenen Basisannahmen ii-
ber das Verhiltnis von Narration und sozialer Realitdt. Zum Zwecke einer optimierten
Vergleichbarkeit der Narrationen wird der methodologisch trennscharfe Dreischritt
zwingend beibehalten. Ferner liegt diesem Verfahren die Uberzeugung zugrunde, dass
qualitative Forschung dem Einzelfall zu seinem Recht verhelfen muss, also ,,vor: unten
nach oben” verfihrt, ohne dabei jedoch in eine subjektivistische Beliebigkeit zu verfal-
len, wie es bei der Biographieforschung in Extrembeispielen der Fall ist. Die Soziole-
gie darf sich nicht die Moglichkeit nehmen, Aussagen iiber die soziale Realitdt und
deren Konstruktion zu machen; zu diesem Zweck ist die Abstrahierung vom Einzelfall
obligatorisch. Dieser darf jedoch ebenso wenig aus dem Blick geraten. Um diese dop-
pelic Perspektive beizubehalten, bleibt mein Verfahren nicht bei den Methoden der
Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik stehen.

In einem weiteren Schritt des triangulierenden Verfzhrens wird das Interview erneut
mit diskursanalytischen Methoden angegangen. In diesem Schritt wird der konkrete
Einzelfall auf die Dimension des Gesamten des sozialen Ausschnitts hin erweitert. A-

®  Insofern bildet die Deutungsmusteranalyse einen Teil, wenngleich den entscheidenden Teil, der

Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik. Vgl zur Deutungsmusteranalyse Meuser / Sackmann
1992, Dewe 1984, Liders / Meuser 1997, Wiedemann 1985, Amnold 1983

.Im Falle von kenkurrierenden Interpretationen der Motivierung einer Handlung wéhlt man im-
mer digjenipe, die am wenigsten mit individualspezifischen Zusatzbedingungen auskommt. [...]
Auf diese Weise werden Schliisse Ober die psychische Struktur von Perscnen und deren Genese
gewissermalien nur im Notfall eingefiihrt, also gerade nicht als cine postulativen Charakter tra-
gende Voraussetzung einer Erkldrbarkeit eines konkreten Handelns. [...] eine Strategie, die uns
neben ihrer methodologischen Schirfe nebenbei zugleich sehr viel humaner zu sein scheint als die
gegenteilige und nur vermeintlich katische, typisch soziologistische Entlarvungsstrategie [...]"
{Ocvermann 1980, 25)
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nalog zum bisherigen Vorgehen soll im Folgenden noch die Methodologie der Dis-
kursanalyse vorgestellt werden.

Die Diskurstheorie Foucaultscher Provenienz ist mittlerweile in alle Disziplinen der
humanities eingesickert; es ist bemerkenswert, in welcher methodologischen Breite
diese ,,Grofldisziplin® rezipiert wurde. Es ist hier nicht der Ort, auf diese Diversifikati-
onen einzugehen; sogar die Foucaulische Verwendung der Diskursanalyse ist metho-
disch zu weit, um sie an dieser Stelle rekonstruieren zu kénnen. Keller (1997) bemin-
gelt diese ,unreflektierte Komponente” (328) der Diskursanalyse im Bereich des Me-
thodischen, Die Diskursanalyse verfahrt nach Foucault archiologisch und historisch,
ste erklér also das Zustandekommen historischer Denkformen durch den Rekurs auf
historische Denkschemata. Es geht Foucault darum, ,.cin positives Unbewufites des
Wissens zu enthiillen” {Foucault 1995, 11). Dabei spielt die Machtanalyse eine gravie-
rende Rolle: Foucault setzt voraus, ,,daf in jeder Gesellschaft die Produktion des Dis-
kurses zugleich kontrolliert, selektiert, organisiert und kanalisiert wird“ (1996, 11).
Hepp beispielsweise geht soweit, die ,,umfassende Lokalisierung der Diskursanalyse
im Rahmen einer Machtanal ytik" (1999, 264) zu fordern — hier kommt es also zu einer
Akzentuierung des Machtbegritfs bei Foucault, der in den Cultura! Studies einen her-
vorgehobenen Stellenwert einnimmt.”

Was ist nun ein Diskurs? Es gibt kaum eine allgemein verbindliche Definition dieses
zentralen Begriffs im Foucaultschen Werk. Bei Hepp (1999, 265) heifit es recht lapi-
dar: ,,Ein Diskurs ist damit das Produkt von sozialen, historischen und institutionellen
Formationen.” Hepp schlieBt an die Foucaultschen Eingrenzungen des Diskursbegriffs
an; dieser vermied es, eine trennscharfe Definition zu geben. So formuliert auch Keller
vorsichtig, man kénne den Begriff ,auf spezifische, gesellschaftlich ausdifferenzierte
Formen der Wissensproduktion® {1997, 312) zuspitzen. Die Literaturwissenschaft hat
in Auseinandersetzung mit Foucault genavere Definifionsversuche vorgenommen.
Frank (1988b) bezeichnet den Diskurs mit Foucault als ein ,historisches Apriori™:
~Nennen wir — in einer noch vagen Anndherung — Diskurs eine solche symbolische
Ordnung, die allen unfer ihrer Geltung sozialisierten Subjekten das Miteinander-
Sprechen und Miteinander-Handeln erlaubt™ (32). Diese Definition macht deutlich,
dass der Diskursbegriff einen groBen Uberschneidungsbereich mit den leitenden Beg-
riffen dieser Untersuchung (Deutungsmuster, Orientierungsmuster, Habitus) bereithélt.
Keller (1997} bestimmt dieses Verhiltnis genauer und gibt damit meiner Integration
der Diskursanalyse die Richtlinie vor. Die Diskursanalyse betrachtet jedes einzelne
Sprechereignis {also z.B. eine Narration) ,,als Realisierung eines allgemeineren Mus-
ters, einer allgemeineren Regel™ (312); diese Regeln sind Deutungsschemata und
Denkmuster, die mit Handlungsschemata verkniipft sind. Das Ensembie dieser Deu-
tungsschemata formiert die symbolische Ordnung der Gesellschaft, die damit ,,in und
durch Diskurse gesellschafilich produziert” wird (315). Die Nihe der (sozialwissen-

™ Die Diskursanalysen innerhalb meiner Studie werden den Machtbegriff nicht ins Zentrum riicken;

mir geht es gleich dem frithen Foucault primér um das , positiv Unbewusste™. Winter, der zahlrei-
che Korrespondenzen zwischen Diskursanalyse und Cultural Studies formuliert, geht sogar so
weit 211 behaupten, dass Forschungen ,.ohne Bezug zum Verhiltnis von Kultur und Macht keine
Cultural Studies” sefen (2003, 207).
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schaftlichen) Diskursanalyse zu den hermeneutischen Methoden der Sozialwissen-
schaften wird in diesen thesenhaften Bestimmungen deutlich; ebenfalis sind auch die
Unterschiede klar markiert. Die Diskursanalyse verfahrt nach keiner klaren Metho-
dik;”" ihr Datenmaterial kann jedes Zeugnis einer Kultur sein, daher stiitzt sie ihre Er-
gebnisse auch auf mannigfaltige und teils sehr unterschiedliche Quellen. Der Diskurs-
analyse geht es dariiber hinaus im Rahmen der ihr inhdrenten Machtanalyse um das
Verhdltnis zwischen dem Subjelkt und den dieses umgebenden Institutionen der Gesell-
schafi: ,,Allgemeiner formuliert geht es also auch darum, die Ergebnisse der Datenana-
lyse mit dem Wissen iiber Kontexte, gesellschaftliche Prozesse u.a.m. in Beziehung zu
setzen [...]" (Keller 2004, 111). In der Bestimmung des Verhéltnisses von Individuum
und Gesellschaft geht die Diskursanalyse meist davon aus, dass das Einfiigen der Sub-
jekte in die es umgebenden Institutionen als Disziplinierung verliuft. Die die Diskurs-
analyse interessierende Dimension der Disziplinierung ist nun gerade nicht die der 4u-
Beren, kbrperlichen; vielmehr ist es die innere, eben diskursive Ebene, die die Diskurs-
analyse zu rekonstruieren sucht. Man geht davon aus, dass das Subjekt die Disziplinie-
rung in sein Weltbild integriert und zur Seibstkentrolle werden lasst.”” Im Rahmen
dieser Selbstdisziplinierung fiigt sich das Subjekt in die herrschenden Diskurse ein und
reproduziert diese als Dentungsmuster und Denkschema. Diese {eher makrologischen)
Schemata rekonstruiert die Diskursanalyse und skizziert damit ein Bild des gesell-
schaftlich Unbewussten. ,,In diesem Sinne trigt Diskursanalyse dazu bei, gesellschaft-
liche Oniologisierungen zu hinterfragen, die Wirklichkeit zu ,entzaubern’ und als kon-
struierte — und damit auch als anders mégliche — zu entdecken.” (Keiler 1997, 328) Im
Unterschied zu den Methoden der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik ist die Dis-
kursanalyse aise an der ,,Ebene der sozialen Typik” interessiert, denn die ,,Ebene der
subjektiven Sinnattribution ist fiir das hier verfolgte Programm der Diskursforschung
von untergeordneter Bedeutung®™ (Keller 2004, 97). Das Individuum wird als Akteur
betrachtet, der den Diskurs aktualisiert und produziert. Die Diskursforschung ,,beriick-
sichtigt die situativen Sinngehalte im direkten AuBerungszusammenhang, zielt aber
letztlich auf den allgemeinen Inhalt, wie er als typischer im Rahmen eines sozialen
Kollektivs beschrieben werden kann® (ebd., 98) — es erscheint also plausibel, die eher
universalisicrende Perspektive der Diskursforschung mit der eher individualisierenden
Perspektive hermeneutischer Methoden zu kombinieren. Anders formuliert: Es geht
um eine ,,Verbindung von struktur- oder institutionentheoretischen Ansétzen mit hand-
tungstheoretischen Uberlegungen® (Keller 2001, 126).

Die Schwiichen der Diskursanalyse (das methodisch Unreflektierte, das Abstrahieren
vom Einzelfall) werden in meiner Studie durch den Ausgang von der Analyse des Ein-
zelfalls kompensiert. Die Sozialwissenschaftliche Hermeneutik und die Diskursanalyse
erginzen sich somit, denn erstere betrachtet die Genese des Deutungsmusters beim
Einzelfall (von unten nach oben), letztere erweitert das Konkrete zum gesellschaftlich

" vgl. Keller 2004; hier wird in methodologischer Hinsicht die grounded theory importiert. Keller

betont (2001, 135 £}, die Diskursanalyse konne ,,verschiedene [...] Methoden der Datenerhebung
und —auswertung [...] nach Maligabe ihrer Forschungsfragen* heranziehen.

™ vgl, Elias’ Argumentation zum Prozess der Zivilisierung als Selbstdisziplinierung (1997}

127



Allgemeinen und filgt den Einzelfall in den Diskurs ein (von oben nach unten). So lie-
gen zwei komplementire Perspektiven anf dasselbe Phinomen vor. Insofern, als dass
beide Methoden sich mit dem gleichen Objekt — dem Deutungsmuster — befassen,
kinnen die Ergebnisse dieser Triangulation schlieflich zusammengefasst werden. Das
am Einzelfall gewonnene Deutungsmuster erscheint dann im Licht von zweierlei He-
rangehensweisen erweitert und plausibilisiert: durch die Forschungsergebnisse quanti-
tativer Untersuchungen und durch die Angabe des gesellschaftlichen Dispositivs, das
durch die Diskursanalyse gewonnen wird. Wenngleich die Einzelfallanalyse mit den
Methoden der Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik unbestritten den Schwerpunkt
bildet, kann doch durch dieses triangulierende Verfahren angenommen werden, dass
der Einzelfall einen gesellschaftlichen und kulturellen Horizont aufscheinen l3sst, in
dem er angesiedelt werden kann.
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4. Symptome gegenwirtiger Mediennutzung im Hochkulturschema: quanti-
tativ ausgerichtete Ergebnissicherung

So scheinen sehr mannigfaltige Erscheinungen der
modernen Kultur einen tiefen psvchologischen Zug
gemeinsam zu haben, den man in abstrakier Weise als
die Tendenz zur Distanzvergrifierung zwischen dem
Menschen und seinen Objekten bezeichnen kann und
der auf dsthetischem Gebiey nur seine deutlichsten
Formen gewinnt.

Georg Simmel, Soziologische Asthetik

Mit dem vorliegenden Kapitel findet der erste Schritt innerhalb der Methodentriangu-
lation der Untersuchung statt. Das Ziel besteht darin, zundchst die Ergebnisse einiger
gréflerer Studien zum Leseverhalten und zur Medienwirkung zusammenzufassen und
die gemeinsamen Tendenzen der Studien aufzuzeigen. Es handelt sich dabei sowohl
um grofle Survey-Studien als auch um kleinere, eher explorative Studien, die etwa seit
1990 verdffentlicht wurden.' Untersuchungen nach 2000 erhaiten ein groBeres Ge-
wicht als dliere; repridsentative Survey-Studien ein grofieres als nicht-repridsentative.
Damit erscheinen folgende Studien als zentral fir die vorliegende Untersuchung: die
Studie der Stiftung Lesen Leseverhalten in Deutschland im neuen Jahrtausend (Stif-
tung Lesen 2001), die Jugendmedienstudien von Gerhards / Klingler (1999 und 2001),
auch die grofie (qualitative} Studie von Eggert u.a. zur Literarischen Intellektualitéit
{2000).” Fiir den genannten Zeitraum werden vor aliem die Tendenzen erfasst, die von
den groflen Studien artikuliert werden. Fermer werden die Studien der Stiftung Lesen
1992/93 zu den Entwicklungstendenzen des Leseverhaltens in Deutschiand (Schin
1998 und Siiftung Lesen 1995) beriicksichtigt. Selbstverstindlich flieBen auch die Er-
gebnisse der groflen Bertelsmann-Studie aus dem Jahr 1993 cin (Bonfadelli / Fritz
1993, Hurrelmann 1993, Saxer 1993, Kécher 1993).°

Eine tabellarische Synopse schlieft am Ende des Kapitels 4.1. die Erfassung der we-
sentlichen Tendenzen im Leseverhalten ab und zeigt auf, inwiefern es laut der genann-
ten Studien Wechselwirkungen zwischen Literatur- und Medienkonsum gibt.

Ich habe mich fiir diese zeitliche Einschrankung entschieden, um dem Wandel innerhalb des Me-
dienverhaltens durch die Computernutzung Rechnung zu tragen. Studien vor 1990 beriicksichti-
men diesen Sachwverhalt nicht.

In Teilen ist auch die Studie Rupps u.a. zuo Lesen und Medienkonsum zu nennen (2004}, die je-
doch statt soziodemographischer Gruppen Schuiformen untersucht (vigl. Kagp. 1.2.) und 50 zu kul-
turpessimistischen Thesen kommt: dem ,,massiven™ (205} Rickgang des Lesens, dem Verlust des
xulturellen Gedachtnisses™ {212), dem Riickgang von Lese- und Medienkompetenz (ebd.), dem
Schwinden ,,vorwirtsweisender entwicklungsbezogener biographischer Muster* (ebd.) besonders
bei Gesamischiilemn. Die vorliegende Studie bietet jedoch insofern einen Anschluss an Rupps Stu-
die, als dass sie an die von Rupp untersuchten Jahrgénge 1981-1983 ankniipft und sich auf die
Kohorte 1983-1988 konzentriert.

Es kann an dieser Stelle nicht auf dic viclen kleineren Studien eingegangen werden, die in die
folgende Synopse eingeflossen sind. Diese werden an entsprechender Stelle vermerkt,
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in einem zweiten Schritt (Kapitel 4.2.} werden die Ergebnisse aus dem Kapitel 4.1. auf
ihre Bedeutung fiir meine Untersuchung hin befragt. Die Leitfrage lautet hier: Welche
dieser Ergebnisse sind interpretationsrvelevant und verlangen nach einer Kidrung
durch den Einsatz einer gualitativen Studie? Damit dient der erste Schritt der Metho-
dentriangulation — der Einbezug quantitativ erhobener Daten — vor allem der Konkreti-
sienung der Untersuchungsaspekie, der weiteren Ausdifferenzierung der Untersu-
chungsperspektive und der Absicherung der qualitativen Auswertung.

4.1. Medienkonkurrenz und Lesewandel in jiingeren Studien

Zunéachst sollen nun die genannten Studien in der angegebenen Reihenfolge vorgestelit
werden, bevor ich sie vergleichend betrachte. Di¢ Studie der Stiftung Lesen Lesever-
halten in Deutschliand im neuen Jahrtausend (Stiftung Lesen 2001} untersuchtie im
Jahr 2000 das Leseverhalten und den Umgang mit Medien bei den nach 1970 Gebore-
nen. Die Ergebnisse wurden mit der Studie der Stiftung Lesen aus dem Jahr 1992 ver-
glichen, um die Entwicklung des Lese- und Medienverhaltens beschreiben zu kénnen.
Der Fokus der Studie lag insbesondere auf dem Umgang mit dem Computer und dem
Internet, In methodischer Hinsicht wurde eine Fragebogenerhebung mit Interviews
kombiniert. Folgende Ergebnisse halt der Uberblick iiber ,Die Deutschen als Leser
und Nichtleser” von Bodo Franzmann fest, wobei die von Franzmann am Ende seines
Uber?licks als wichtigste Tendenzen hervorgehobenen Ergebmisse hier kursiviert
sind:

» Die Einschitzung der Wichtigkeit des Lesens korreliert nicht mit der Hiufigkeit
des Lesens; umgekehrt werden Radio und Fernsehen als weniger wichtig einge-
stuft, dennoch gebraucht man sie héufig.

» Es gibt mehr Nichtleser und weniger , tagliche™ Leser. Die Nicht- und Wenigle-
ser sind vor allem Jugendliche unter 30 Jahren.

» Vielleser lesen mehr Biicher und besitzen mehr Biicher als 1992.

o Es ist eine Ausweitung der Genres festzustellen (besonders betrifft dies die
Sachliteratur und die Ratgeber). Dem entsprechend ist die Héufigheit des Le-
sens zum Zweck der Weiterbildung und der Information angestiegen. Bei der
Lektiire von Unterhaltungsliteratur wollen sich vor allem jilngere Leser in eine
Phantasie-Welt versetzen.

o Das , Lese-Zapping™ (liberfliegendes Lesen), das Paraliel-Lesen und die Hau-
figkeit von Lesepausen haben zugenommen. Dieses Leseverhalten entspricht
den Sehgewohnhelten beim Fernsehen.

¢ Das Lesen hat mehr Konkurrenz durch andere Freizeitaktivitaten bekommen.
Unterhattung und Information finden vor allem Jiingere in zunehmendem Mafle
durch andere Beschiftigungen. Dem entsprechend ist die Bibliotheksnutzung
deutlich zuriickgegangen.

s Die Leseintensitit hat zugenommen, denn es gibt weniger Wenigleser und mehr
Vielleser.

* gl Stiftung Lesen 2001, 7-30
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Der Einfluss der Lesesozialisationsinstanzen (Familie, Schule} nimmt ab.

Leser sind in zunehmendem Mafle auch tompetente und intensive PC-Nutzer.
Es ist eine weitere Polarisierung der Bevdlkerung in Viel- und Nichtleser fest-
zustellen.

Die Jugendmedienstudien von Gerhards / Klingler (1999 und 2001) wurden in der
Zeitschrift Media Perspektiven vertffentlicht und 2003 durch Sabine Feierabend und
Walter Klingler (Medienverhalten Jugendlicher in Deutschiand) sowie 2005 durch
Sabine Feierabend und Thomas Rathgeb fortgefiihrt (Medienverhalten Jugendlicher
2004). Gerhards und Klingler fassen 2004 die in diesen Studien festgestellten Trends
synoptisch zusammen und erstellen eine Prognose unter dem Titel Medienautzung in
der Zukunft — Konstanz und Wandel. In der gleichen Zeitschrift finden sich Einzelstu-
dien zum Lesen aus dem Jahr 2005 {Biicher und Lesen als Freizeitaktivitét von Chris-
toph Kechhan, Denise Haddad und Ursula Dehm), zur Internetnutzung Jugendlicher
{van Eimeren 2003) und zur Mediennuizung von Kindern und Jugendlichen im famia-
fen Kontext (Jickel / Wollscheid 2006). Die Ergebnisse der Studien aus der Zeitschrift
Media Perspektiven beziehen sich also auf einen Zeitraum von flinf Jahren etwa seit
der Jahrtausendwende. Sie formulieren folgende Ergebnisse:

¢ Die Bedeutung der Medien fir Jugendliche steigt, wobei in zeitlicher Hinsicht
die Femsehnutzung ansteigt, Zeitung und Buch absinken (Befund fir die
1990Ger Jahre).

¢ Die Verweildauer ver dem Fernseher nimmt an allen Wochentagen zu. Fernse-
hen ist das ,, Leitmedium™.

s Talkshows, Soaps, Boulevard und Infotainment als Angebote der Privatsender
(besonders Pro7 und RTL) erfreuen sich wachsender Beliebtheit, Daily Soaps
(Madchen) und actionbetonte Kinofilme oder Zeichentrick (Jungen), die Sen-
dungen ,,Wer wird Milliondr?" und ,.Big Brother* werden am hiufigsten ge-
nanni.

Das Femsehen wird allmihlich zum Begleitmedium.
Bei der PC-Nutzung zeigt sich etwa seit der Jahrtausendwende eine bildungs-
spezifische Differenzierung (gilt besonders auch fiir die Internetnutzung).

* Biicher werden mehr von Madchen genutzt, die auch in der PC-Nutzung rasch
zu den Jungen autholen. Der PC 16st bei den Jungen das Fernsehen als dominie-
rendes Medium ab (erstmals 2003). Das Buch rangiert nach Femsehen, PC und
Radio auf Platz 4. PC und Internet gewinnen deutlich an Bedentung, besonders
auch durch die emotionale Bindung an den Computer.

® Das Chatten gewinnt an Bedeutsamkeit fiir jugendiiche Nuizer. Das Internet ist
vor allem Erlebnismedium und tiglicher Begleiter fiir Kommunikation und In-
formation. Zwischen Fernsehen und Internet gibt es zahlreiche Multimedia-
Uberschneidungen.

e Zwischen tiglichen Lesern und Nicht-Lesern ffnet sich die Schere immer wei-
ter.

Unerwartete Vielleser finden sich vor allem in Familien mit hoher Bildung.
Teens und Twens lesen mehr als &ltere Menschen.
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» Je umfangreicher der Fernsehkonsum, desto weniger wird gelesen. Dies gilt
insbesondere fiir den Konsum von Privatsendern.

o Nachschlagewerke und Sachbiicher werden am héufigsten gelesen (gilt nicht
nur fir Jugendliche),

Gerhards und Klingler fassen 2004 diese Trends zu Aussagen tiber dic Mediennutzung
in der Zukunft zusammen. lhre Grundlage bildet das Nutzungsverhalten von Jugendli-
chen und Onlinern, denn sie nehmen an, diese seien ,,Vorreiter einer breiteren Ent-
wicklung® (Gerhards / Klingler 2004, 472). Gerhards und Klingler kommen zu folgen-
den Ergebnissen:
s PC und Internet gewinnen an Bedeutung und werden weiter verbreitet. Fernse-
hen und Radio sind davon nicht betroffen, allerdings die Tageszeitung.
Die Mediennutzung wird sich individualisieren.
Die Bindung an klassische Medien wird sich lockem.
Fernsehen und Internet werden genutzt, um Langeweile zu vertreiben und Spafl
zu haben. Das Fernsehen behauptet seine Stellung.

Die in der Zeitschrift Media Perspektiven verdffentlichten Studien bezichen sich im
Schwerpunkt auf das Medienverhalten Jugendlicher und auf dessen Wandel im Ver-
gleich zu Vorgingerstudien. Das Leseverhalten wird in der Regel im Rahmen dieser
Studien nur im Verbund und im Vergleich mit dem Medienverhalten betrachtet. Dem
entsprechend sind die Aussagen zum Leseverhalten oft nicht detailliert. Das von der
Bertelsmann Stiftung in Auftrag gegebene Lesebarometer fiillt diese Liicke. Die Er-
gebnisse fiir die Erhebung 1999 sind im Folgenden zusammengefasst:’
¢ Der Leseindex {Messinstrument zum Erfassen der Leseneigung) ist 1999 im
Vergleich zu 1996 leicht gestiegen, Der Anteil der Buchleser ist konstant seit
etwa 1978.
e Der Anteil der tiglichen Leser steigt deutlich (13% 1996, 20% 1999), ebenso
der Anteif der Nichtleser {(26% 1996, 30% 1999).
¢ Die Leseneigung hat besonders bei Frauen zugenommen (24% 1996, 29% 1999
{esen ,,sehr gern™), bei Minnern hingegen ist sie leicht gesunken.
Fernsehen wird zum Nebenbei-Medium.
Das Buch verzeichnet einen Imagegewinn.
Das Nutzungsinteresse hat sich verdndert: 1996 diente das Buch 1. zur Ent-
spannung; 2. zur Unterhaltung; 3. zur Information. 1999 diente das Buch 1. zur
Information; 2. zur Entspannung; 3. zur Unterhaltung. Die ,, Informationsleser”
(hiufiger Minner als Frauen) haben also deutlich zugenommen (1996: 8%,
1999: 20%).
¢ Das Angebot hat sich anf dem Buch- und Medienmarkt enorm ausgeweitet. Der
Konsument reagierte mit dem Anstieg der Nutzungszeiten.
Die Parallel- und Vielmediennutzung ist angestiegen,
s Die Online- und Computernutzung geht in zeitlicher Hinsicht nicht zu Lasten
der Nutzung anderer Medien. Hinsichtlich der Online-Nutzung ist ein klares

*  vgl Langen/ Bentlage (Hg.) 2000, 1140
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Bildungsgefille erkennbar (80 bzw. 86% der Abiturienten / Akademiker nutzen
2000 das Internet, bei den Personen mit niedrigeren Schulabschliissen sind es
7%).

Das Bediirfnis nach Infotainment-Angeboten ist deutlich gestiegen. Dies betrifft
besonders das Internet.

Das Fernsehen ist bei Jugendlichen Unterhaltungsmedium, das Buch typisches
Lern- und Bildungsmedium.

Die umfassendste und genaueste Studie zur Lesesozialisation ist die der Bertelsmann
Stiftung aus dem Jahr 1993.° Thre Ergebnisse haben einen hohen Prognosewert, sind
jedoch zu umfangreich, um sie an dieser Stelle wiedergeben zu kénnen; ich habe daher
bei der folgenden Auflistung die von den Autoren der Studie hervorgehobenen Aspek-
te der Lesesozialisation zusammengefasst:

Hurrelmann (1993} zur kindlichen Lesesozialisation:

Die Héufigkeit des Lesens bei Kindern ist korreliert mit dem Bildungsgrad der
Eltern. Die Aufmerksamkeit fiir Form und Sprache der Literatur fordert das Le-
sen der Kinder. Pabei sind die Miitter die zentrale Figur.

Die sog. ,,Verdringungshypothese™ kann nicht bestéitigt werden, denn extensi-
ves Lesen ist mit extensiver Mediennutzung korreliert.

Das Lesen zeigt einen hohen Grad an normativer Erwlinschtheit und ist mit
Aufstiegserwartungen verkniipft.

Aktive Interaktionsstrukturen in der Familie sind mit haufigem Lesen korreliert.
Midchen lesen mehr als Jungen und entwickeln beim Lesen einen hdheren An-
spruch.

Bonfadelli / Fritz (1993) zur jugendlichen Lesesozialisation:

Multimedia-Umwelten sind selbstverstiindlich, der Gegensatz Buch-Fernseher
wird aufgeldst.

Leser sind durch Familienvorbilder animiert, das Lesen ist wenig korreliert mit
jugendlichen Vorlieben flir Sport, Geselligkeit und Bequemlichkeit.

Midchen sind hdufiger Leser als Jungen und orientieren sich dabei eher an der
Mutter.

Die Ergebnisse der Survey-Studie bestiitigen die ,Kommunikationskluft-
These*: Gymnasiasten und Hauptschiller unterscheiden sich hinsichtlich ihrer
kommunikativen Moglichkeiten und neigen eher dem Lesen oder dem Femse-
hen zu.

Die Selbsteinschitzung des Lesens ist inkonsistent; Mdchtegernleser geben zu
hohe Werte an.

Die Schule hat bei jugendlichen Lesern einen nur sehr geringen Einfluss.

Kécher {1993) zu Lesekarrieren:

Der Abbruch einer Lesekarriere ist vom sozialen Umfeld abhangig. Abbrecher
opfern ihre Leseinteressen anderen Menschen aus lesefernen Milieus.

&

vgl. zum Folgenden Hurrelmann 1993, Saxer 1993, Kicher 1993, Bonfadelli / Fritz 1593
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Die Schule stellt keinen Grund fur Abbriiche dar.
Das Fernsehen hat ebenfalls keinen Einfluss auf den Abbruch einer Lesekarrie-
re.

e Abbrecher sind haufiger Frauen mit Interessen fiir Fernsehen, Einkaufen, Aus-
ruhen.

Ulrich Saxer (1993) zur Lesesozialisation:

* Das Lesen ist normativ besetzt und Distinktionsmerkmal.

o Es gibt cine sog. ,Anomie” bzgl. des Leseverhaltens: Die Praxis des Lesens un-
terscheidet sich von der kulturellen Normierung. Dies zeigt sich besonders bei
den ,,Méchtegernlesern™ (17%): Der Wertschitzung des Lesens entspricht nicht
die Praxis.

= Es gibt eine Bildungskluft zwischen passiven und kommunikationsarmen Per-
sonen und aktiv-kommunikationsreichen.

Die genannien quantitativen Untersuchungen kommen zu teils divergierenden Ergeb-
nissen. Dennoch ist festzuhalten, dass die von mir ausgewerteten Studien bis auf weni-
ge Ausnahmen in der Angabe von Tendenzen tibereinstimmen.’ Es sollen in der Folge
die Tendenzen angegeben werden, die ébereinstimmend von dem Grofiteil der Studien
herausgestellt werden. Dabei giit als Selektionsprinzip femer; Ha¢ nicht zumindest
eine der oben genannten , groflen’ Studien diese Tendenz festgestellt, geht sie auch
nicht in meine Ubersicht ein. Das Ordnungsprinzip der folgenden Ausfilhrungen und
der tabetlarischen Synopse am Ende dieses Kapitels folgt der These von der Hybriditit
der RezepticnnsmodaIiti:if:en:s Ich gehe davon aus, dass Literatur- und Medienrezeption
in einem Verhdltnis zueinander stehen, dem gemdll unter dem Oberbegriff ,,Lesever-
halten* als kulturell determinierter Umgang mit Zeichen gemeinsam rubriziert werden
kénnen. So betrachte ich das Leseverhalten und den Medienumgang vergleichend un-
ter funf Perspektiven: Hinsichtlich der Extensitdt (Hiufigkeit), der Modaiitds (Art und
Weise des Umgangs), der Nutzertypologie (Profile der Medienhandelnden) und der
Funktionalitar (Zweckorientierung) in individueller und in sozialer Hinsicht. Zur wei-
teren Veranschaulichung fasse ich diese fiinf Parameter in Fragen (allerdings nur aufs
Lesen bezogen):

1. Wieviel und wie hiufig lesen die Informanten? (Extensitit)

2. Auf welche Art und Weise lesen die Informanten? (Modalitit)

3. Wer liest? (Nutzertypologie)

4, Zu welchen persbniichen Zwecken lesen die Informanten? (individuelle Funktiona-
litit)

Die Unterschiede sind oft auch regionaler Natur. 80 kommt es zu leicht divergierenden Ergebnis-
sen bei Osterreichischen oder schweizerischen Studien, auch zeipt sich ein anderes Bild bei den
sich mit dem Osten Deutschlands in den ersten Jahren nach der Wende befassenden Studien. Zwar
kann vom ,,Leseland™ DDR keme Rede sein, dennoch diffenieren die Werte von denen i Westen,
Erstaunlich ist demgegentiber der rasante Anpassungsprozess an das Leseverhalten und den Um-
gang mit den Medien nach der Wende. Um die Jahrtausendwende herum sind dic Werte bercits
beinahe angeglichen.

vgl. Kap. 2
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5. Zu welchen sozialen Zwecken lesen die Informanten? (soziale Funktionalitat)

Die folgende Synopse versammelt die wesentlichen Ergebnisse der vergleichenden
Zusammenschau. Die stichpunktartigen Angaben werden im Folgenden mii Bezug auf
die oben aufgelisteten Einzelergebnisse erfdutert. Eine an den in der Synopse angege-
benen Stichpunkten orientierte und kurze Erl#uterung der Tabelle findet sich in Kapi-
tel 4.2.

Tabelle I:

Tendenzen der Envwicklung von Lesen und Mediennutzung unter besonderer Be-
riicksichtigung Jugendlicher

Syrnopse der Ergebnisse von ca. 530 quantitativen Studien seit etwa 1990

(Legende: <: wechselseitige Beeinflussung; =>: Verschiebung nach; <: Abnahme
von; > Anstieg von)
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1. Extensitdt, ,Das wichtigste, vielleicht aber auch erstaunlichste Ergebnis der empiri-
schen Studien zum Leseverhalten von der Emnid-Studie 1958 bis zur Allensbacher
Woerbetrdger-Analyse 1995 ist, dafl die zentralen Daten sehr stabil sind.* (Schon 1998,
41, 1.Q. fett) Auch bei Langen / Bentlage (2000} heil3t es, ,,dass sogar iiber die letzten
20 Jahre trotz zunehmender Konkurrenz durch andere Medienangebote der so definier-
te Leseranteil weitgehend konstant geblieben ist.” (12) Diese Angaben sind vor allem
aus Griinden des gesellschaftlichen Wandels der Arbeitszeit und des kuiturellen Kapi-
tals umstritten. So vermerkt die Stiftung Lesen 1995:

Hier muB nun eine wichtige Frage gestellt werden: Wenn heute, im Vergleich zu den 50er Jah-
ren, so viel mehr Jugendliche weiterfohrende Schulen besuchen, wenn der Anteil der Abitu-
rienten pro Schillejahrgang sich etwa versechsfacht hat, warum ist dann der Anteil der Leser
in der Bevilkerung nicht gewachsen? Hinzu kommt eine stetige Zunahme der Freizeit im glei-
chen Zeitraum, so da3 man erwarten miifite, daf die in reprisentativen Studien ermittelien
Woerte fir das Lesen Giber die vergangenen Jahre hin gestiegen wiren. Stattdessen zeigt sich —
mit Worten von Elisabeth Noelle-Newmann — eine ,,geradezu unheimnliche Bewegungslosig-
keit” dieser Werte. (Stiftung Lesen 1995, 6.2)

Ferner wird immer wieder auf methodische Fragen Bezug genommen, wenn solche
prekiren Werte ermittelt werden;” da die Methodenkritik jedoch generell auf die Me-
thodologie quantitativer Erhebungen (mit erwartungsprigenden Fragestellungen und
problematischen Stufenbildungen — wann ist ein Leser ein Leser?) beziehbar ist, wer-
den solche kritischen Einwinde hier nicht mehr explizit aufgefiihrt,'

Offensichtlich sind laut allen Studien die Verschiebungen innerhalb des Anteils der
Lesenden. Im Anschluss an die Wissenskluft-Hypothese'' stellt man eine wachsende
Polarisierung zwischen Viel- und Wenig- oder Nichtlesern fest. Wenige Leser — ndm-
lich die Vielleser - lesen immer mehr, mehr Wenigleser lesen immer weniger oder gar
nicht — so kdnnte man diese Tendenz formulieren. Anders und eindeutiger: ,.Die Sche-
re zwischen den ,Informationsreichen’, die viel lesen, und den nicht oder kaum lesen-
den ,Informationsarmen’ &ffnet sich weiter.” (Stiftung Lesen 2001, 30) Bodo Franz-
mann stellt 2001 {ibereinstimmend fest;

Die 1992 wie 2000 gestelite Frage nach der Hiufigkeit der Buchlektiire zeigt einen Riickgang
an der Spitze und eine Zunahme am Ende der Skala. Weniger Bundeshiirger sagen heute, dass
sie téglich Biicher lesen, und mehr bezeichnen sich als Nichtleser, Die Verminderung der Le-
sehiufigkeit betrifft hauptsachlich die jingeren Allersjahrginge bis 30 Jahre. Nur noch 1%
der 14- bis 19-Jdhrigen lesen bis zu einmal pro Woche ein Buch (1992: 83%). Bei den 20- bis
29jihrigen sind es noch 44% (1992: 58%). Auch unter denjenigen mit Abitur/Studium lesen
4% weniger als 1592 wichentlich in exnem Buch (2000: 82%3). [...] Seit 1992 ist die Zahl der
gelesenen Biicher gestiegen. Die Gruppe mit einem jahrlichen Lesequantum zwischen 6 und
20 Biichemn hat um 5% zugenommen. [...}] Der Biicherbestand, auf den die Dreutschen zuriick-
greifen kéanen, ist binnen acht Jahren deutlich gewachsen. (Franzmann 2001, 91 £}

Auch die Stiftung Lesen'” spricht wie Franzmann 2001 davon, dass ,,die Verminde-
rung der Lesefrequenz hauptsichlich die Jiingeren bis 30 Jahre betrifft” (2001, 11).

*  vgl. z.B. Schin 1998

vgl. dazu Kap. 3

vgl. vor altem Bonfadelli 1994

allerdings mit Bodo Franzmann als Autor
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Trotz eines absoluten Anstiegs der Lesehdufigkeit und eines gewachsenen Buchbesit-
zes gibt es also weniger Leser, da sich das Gelesene auf weniger Personen verteilt.
Auch die reprisentative Studie Biicher und Lesen als Freizeitalktivitdt aus dem Jahr
2005 bestitigt den Trend der immer weiter zunehmenden Polarisierung.’* Die Anga-
ben zur gesunkenen Lesehdufigkeit Jingerer sind als relative Werte zu verstehen: Im-
mer noch ist die Gruppe der Jugendlichen mit Abstand die stirkste Lesergruppe hin-
sichtlich der Bevilkerungsgesamtheit.

Der Medienkonsuim — in erster Linie der TV-Konsum - steigt von Jahr zu Jahr an,
meist sind es Anteile von etwa 5-10 Minuten im Bevolkerungsschnitt. Parallel zum
maximalisierten Medienangebot steigt der Konsum besonders in den Bereichen digita-
ler Unterhaltung an. 19935 stelite die Stiftung Lesen fest: ,,In kognitiver Hinsicht dient
das Fernsehen als Hauptinformationsquelle und gilt den Jugendlichen zudem als wich-
tigstes und glaubwiirdigstes Medium, [...] Affektive Leistungen flir die Heranwach-
senden erbringt das Fernsehen gleichfalls, in stirkerem Male aber tun dies die auditi-
ven Medien.” (1995, 5.1) Die Jugendmedienstudien von Gerhards / Klingler (1999 und
2001) machen diese Verhdltnisse schon im Titel deutlich: ,,Fernsehen als Leitmedium®
(1999) und ,,Fernsehen bieibt dominierend” (2001). Der durchschnittliche TV-Konsum
steigt jahrlich seit 1970 um die oben genannten Werte an; ein Einbruch findet sich le-
diglich zu Beginn der achtziger Jahre. Die Nutzungszeit lag im Jahr 2000 bei 188 Mi-
nuten téglich {(Jugendliche} und 203 Minuten in der Gesamtbevilkerung (Gerhards /
Klingler 2001, 65 f.). Bereits 1999 war der zunehmende Trend die Medienverbundnut-
zung; besonders die Zeitung verliert bei Jugendlichen stark an Ansehen, aber auch das
Buch findet immer weniger Zuspruch. Die ansteigende TV-Nutzung konzentriert sich
vor allem auf das ausgeweitete Nachmittagsangebot mit Boulevard, Talks und Soaps.
Die 6ffentlich-rechtlichen Sender vetlieren zugunsten der privaten (vor allem: Pro7)
immens an Zuspruch. 2001 bestdtigen Gerhards / Klingler diese Trends, verzeichnen
jedoch auch neue Ergebnisse und differenzieren die alten. Neue TV-Formaie {Reality-
TV, Quiz mit direkter Zuschauerbeteiligung, Infotainment, Sitcom und Comedy) lie-
gen in der Nutzungshiufigkeit vorn und schliefien in ihrer Beliebtheit zu Serien auf;
letztere differenzieren sich mehr und mehr in geschlechisspezifischer Hinsicht: den
Maidchen die Soaps (Gute Zeiten, schlechte Zeiten), den Jungen die Comicserien und -
filme (Simpsons, Das klefne Arschioch). Dabei spielen vermehrt die Medienverbund-
systeme mit gleichzeitiger Repriisentanz der iliber das Fernsehen vermittelten Inhalte in
Internet, Computerspiel, Zeitschriften, Audiomedien und Biichern eine Rolle." Analog
zu einer Entwicklung, in der Inhalte in mehreren medialen Systeme prisent sind, wird
das mediale System selbst unwichtiger: Fernsehen wird mehr und mehr zum Begleit-
und Nebenbei-Medium.

Theunert (2000) und Eggert (2001} widmen sich in ihren Studien den Inhalten der be-
vorzugten TV-Sendungen und schliefen in ilren Folgerungen an die Wissenskluft-
Hypothese an. Theunert differenziert in Bildungsprivilegierte und Bildungsbenachtei-

3 vgl. Kochhan v.a. 2005, 23

Beispicle fiir die umgekehrte Einwirkungsrichtung finden sich ebenfalls seit etwa 2000: Mangas
werden zu Animes, Lara Croft ist die erste Filmfigur, deren Popuiaritit einem PC-Spiel zu ver-
danken ist.
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ligte, Eggert in sozial Orientierte, die sich als Teil der Weit verstehen, und Ich-
Bezogene, die in einer Versorgungshaltung verharren. Bildung, so beide Studien, sei
bei der Scheidung in diese beiden Gruppen das ausschlaggebende Moment. Beide Stu-
dien konzentrieren sich auf das Thema ,Fernsehinformation® und die neueren Ent-
wicklungen auf dem Angebotssektor: Infotainment, Talk und Boulevard statt Nach-
richten und Polit-Magazine. Erstaunlich sind hier die ({ibereinstimmenden) Ergebnisse
beider Studien: Das Fernsehen wird von Jugendlichen als giaubwiirdigste und wich-
tigste Informationsquelle neben den Eltern angegeben (Theunert 2000, 222)," wobei
nun allerdings besonders in ,,niedrigen Anregungsmilieus™ (Eggert 2001, 77) Info-
tainment und Boulevard als Information aufgefasst werden (darunter fallen vor allem
Boulevardmagazine, aber auch Talkshows). Jugendliche aus ,hdheren Anregungsmi-
lieus™ orientieren sich dagegen zu den traditionellen Informationssendungen wie der
,lagesschau®. Das Internet und der PC verzeichnen in den letzten Jahren eine immer
intensivere und hiufigere Nutzung; besonders bei ménnlichen Jugendlichen rangiert
der PC in der Belicbtheitsskala nun auf Platz | vor dem Fernsehen, dem Radio und
dem Buch.'® Die Prognose bis 2010 lautet: ,,PC und Internet werden — gemessen an
der 1\{1_Eltzungsfrequenz - weiter an Bedeutung gewinnen.” (Gerhards / Klingler 2004,
472).

Im Hinblick auf eine vergleichende Zusammenschau dieser — kurz gefassten — Ergeb-
nisse zur Extensitdi der Mediennutzung vor allem Jugendlicher ist eines zu konstatie-
ren: Die Verdringungsthese erweist sich als nicht haitbar.'"® Der gestiegene Medien-
konsum geht sicher nicht auf Kosten der Lektiire von Biichern und Print-Medien; eine
wesentlich differenziertere Sichtweise ist diesbeziiglich angebracht. , Die Etablierung
never Medien, Verschiebungen in ihrer Nutzung oder ihrer Substitution geschehen
nicht als Verdringungskonkurrenz innerhalb eines feststehenden Zeitbudgets des Pub-
likums.* (Schon 1998, 62, 1.0. kursiv} Eine zusammenfassende These lautet somit:
Statt der Verdrangung des einen Mediums durch das andere ergeben sich Hybridfor-
men der Mediennutzung, AV- und elektronische Medien werden zu Nebenbei-Medien
(Parallelnutzung ist damit u.U. verbunden: Lektiire beim Fernsehen) und vor allem
verteilt sich die Mediennutzung innerhalb der Bevélkerungsgesamtheit neu entlang der
These von der Polarisierung in Viel- und Wenigleser,

2. Modalitdr. Switchen, zappen, zcomen® titelte Erich Schin 1998 (1998a) und er-
fasste damit schiaglichtartig die wesentlichen Prozesse im Wandel des Umgangs mit
Literatur, die besonders bei den unter 30-jahrigen feststellbar sind. Schdns Terminole-
gie, urspriinglich den Wandel im Umgang mit dem Fernsehen thematisierend, wurde

mit 34% {ibrigens weit vor der Schule {6%})

" ygl. Feicrabend / Klingler 2003, 460 f.

vgl. auch Feierabend / Rathgeb 2003, 324 ff,, die in dieser $tudie besonders auch das Bildungsge-
falle bei der Internetnutzung herausstellen (vgl. 326)

vgl. dazu besonders Ennemoser / Schneider 2004, die den Verdrangungseffekt differenziert in
einer Langzeitstudie beobachteten. Auswirkungen hohen Fernsehkonsums zeigten sich lediglich
im Kindergartenalter, wobei die sich hier einstellenden Lesedefizite die spitere Lesesozialisation
nachteilig beeinflussten. Die Abwendung vom Buch im Schulalter ist demnach eher in fehlenden
Lesekompetenzen begriindet.
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bald auch auf das Leseverhalien im engeren Sinne iibertragen. So taucht diese Begriff-
lichkeit in drei Studien Schins {1998, 1998a, 1995) auf; auch Heinz Bonfadelli {1995)
und Bodo Franzmann (2001, Stiftung Lesen 2001) erkennen #hnliche Tendenzen im
Leseverhalten Hingerer (und: méinnlicher Hingerer). Die Stiftung Lesen resiimiert 2001
zum Leseverhalten unter der Uberschrift ,, Auf dem Weg zum Lese-Zapping?*:

Die deutliche Verinderung von Lesestrategien seit 1992 markiert einen tief greifenden Wan-
del des Umgangs der Dreutschen mit ihrer Lektire. [...] So ist ein souveridiner Lesestil (,,lch
habe &fter mehrere Biicher, in denen ich gleichzeitig lese™) heute bei Jugendlichen doppelt so
haufig verbreitel wie vor achl Jahren (Zunahme von 11% auf 20%), gleichzeitig hat in dieser
Gruppe das liberfliegende Lesen um 20% zugenommen. In der hochsten Bildungsstufe haben
sich die Parallelleser mehrerer Bicher mehr als verdoppelt (von 15% auf 37%). Die Buchlek-
tiire mit Lesepausen hat in allen Altersgruppen stark zugenommen [...] Und das iiberfliegende
Lesen praktizieren 25% der Minner [...] Mit der Tendenz zum kurzzeitigen Lesen, einer oft
nur partiellen, oberflichlichen Rezeption der Inhalte, korrespondiert das Fernsehverhalten der
unter 30-Jahrigen. Uber die Halfte (55% bzw. 51%) gibt an, oft zwischen den Programmen hin
und her zu schalten. (Stiftung Lesen 2001, 18 ff.}

Baackes frith formulierte These vom Untergang der ,,Lesekultur im Sinne des intensi-
ven Lesens” (Baacke 1989, 1991, hier 1998, 52) kann somit angesichts der jiingsten
Ergebnisse der empirischen Leseforschung als zwar empirisch nicht restlos bestitigt,
dennoch als nicht unwahrscheinlich bewertet werden. Dennoch muss natiirlich konsta-
tiert werden, dass a) die von Baacke beschriebene Lesekultur nach wie vor existiert;
und b) die Untersuchungen Schéns und der Stiftung Lesen sich ausschlieBlich auf jiin-
gere Leser beziehen.

Was bedeuten nun die oben erwihnten Schlaglichter ,,switchen, zappen, zoomen™ im
konkreten Lesevorgang? Man kann von Bonfadellis These ausgehen, dass es heute
mehr Menschen als frilher gebe, ,die lingeres Lesen als anstrengend empfinden®
{1998, 54). Vor dem Hintergrund der zentralen Annahme des wses-and-gratifications-
appreach ist nun festzuhalten, dass die Gratifikationen einer solchen als anstrengend
empfundenen Tatigkeit flir viele Leser nicht ausreichend sind, um den Lesevorgang in
der begonnenen Art fortzusetzen. Dazu kommt, dass durch die Sozialisation mit dem
Primdrmedium TV {oder PC) andere Rezeptionsmodalititen routinisiert worden sind,
s0 dass ein Wandel im Umgang mit Literatur nicht unwahrscheinlich ist. Dabei kann
es zum Switchen kommen (schneller Wechsel zwischen Programmen und Angeboten,
his man bei etwas Passendem verweilt), zum Zappen (schneiler Wechsel zwischen
Programmmen und Angeboten ohne letztlich bei einem Angebot zu verweilen) oder zum
Zoomen {Parallelnutzung zweier oder mehrerer Programme und Angebote).'” Die Pa-
rallelen eines solchen Mediennutzungsverhaltens zu den von der Stiftung Lesen 2001
konstatierten Umbriichen im Leseverhalten (s. Zitat oben) sind deutlich; hinzuzufiigen
wire noch Bonfadellis Befund, dass die ,,Lesespannen kiirzer geworden” sind (1995,
235). Franzmanns Studie aus dem Jahr 2001 bemiiht sich um eine ndhere Bestimmung
dieser bis zu diesem Zeitpunkt recht pauschal formulierten Angaben,” die zudem aus

" vgl. Schén 1998a, 55; vor aliem zur Analogisierung Lesen-Medicnnutzung bzgl. dieser Parameter

Schén 1995, 117 £,

™ Franzmann wertst dabei die Daten aus Stiftung Lesen 2001 aus.
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der Medienforschung importiert worden sind.”' Sein Titel ,,Lesezapping und Portions-
fektiire” deutet den Fokus an, die Auswertungen im Textteil sind allerdings deckungs-
gleich mit den Ausfithrungen der Stiftung Lesen (2001). Damit bleibt als Beleg die
Studie der Stiftung Lesen (2001}, die empirisch untermauert, was zuvor lediglich
hypothetisch prisumiert worden war, ndmlich, dass ,,das Lesen (und die Leseerwar-
tungen) von Kindern und Jugendlichen durch die Nutzung der Bildschirmmedien, des
Fernsehens und des Computers, beeinflusst und mitgeformt wird” (Bock 2000, 2135).
Dennoch ist Schon zuzustimmen, wenn er 1995 erklrt:

Die Komrelationen zwischen den . Neuen Rezeptionsfonmen und den vergleichbaren Formen
beim Lesen sind also zu schwach, als daf kausale Zusammenhinge unterstellt werden diirften.
Und gibe es Korrelationen, dann wire damit noch nicht gesagt, dali diese kausal interpretiert
werden dirften! Aussagen des Typs ,,Wer sich beim Femsehen das Zappen angewdhnt hat, der
iibertréigt das auch auf sein Lesen® [...] haben also keine Basis. Die Kompetenzen des Lesens
werden nicht etwa durch einen Transfer der Rezeptionsgewolinheiten vom Femsehen auf das
Lesen abgebaut. Ohnehin sollte klar sein, dal derartige Veranderungen nie monokausal zu er-
klaren sind: die Sczialisationsumwelt in ihrer komplexen Ganzheit ist bestimmend. (Schén
1995, 119)

1999 allerdings wertet Schén bereits neue Daten aus und kommt zu einem anderen
Ergebnis: ,Es gibt einen Kompetenztransfer vom Lesen auf die audiovisuellen Me-
dien.” (113)** Tatsichlich aber kdme ein voreiliger Analogieschluss vom Medienver-
halten zum Leseverhalten einem problematischen Ebenensprung gleich. Es liegen zu
wenige Forschungsergebnisse vor, um einen solchen Sprung zu rechtfertigen. Meine
Untersuchung bemiiht sich dem entsprechend, Schons Forderung von der Berlicksich-
tigung der ,,Sozialisationsumwelt in ihrer komplexen Ganzheit* nachzukommen, Die
Integration der Sozialisationsumwelt mit Hilfe lese- und medienbiographischer Me-
thoden kann vielleicht die Annahme stirken, dass es durchaus zu Wechselwirkungen
zwischen den Rezeptionsmodalitaten kommen kann.?*

" Dabei stellt sich auch die Frage, ob man nicht erst durch diesen Import — also durch die Tatsache,

dass die Mediennutzung sich verindert hat — auf Sachverhalte im Leseverhalten aufmerksam
wurde, die nur zuvor nicht erfasst worden sind, weil man eine Perspektive traditioneller Lesekul-
tur {Ganzheit der Lektiire, lineares Lesen) auf den Gegenstand warf. So sind die Zweifel berech-
tigt, ob dieses nicht-lineare Fernsehverhalten nicht dem Medium selbst mehr gerecht wird als die
durch das Buch routinisierte langatmige, lineare Rezeption. Diese prigte den friihen Umgang mit
dem Medium, als man bevorzugt Filme in ihrer Génze im Kreise der Familie konsumierte und das
Medium als alleiniges nutzte, also die Nebenbei-Tatigkeiten einschriinkte. Die an vielen Orten
kolportierte Tatsache, dass man sich zum Fernsehkonsum z.B. einer Oper oder cines Konzertes
dem Gegenstand entsprechend umzog, deutet auf die Urspriinge dieser anachronistischen, dem
Medium in seiner Sprunghaftigkeit kaum entsprechenden Rezeptionshaltung hin. Diese wandelte
sich folgerichtig rasch entsprechend den Moglichkeiten eines Mediums, das heute Nebenbei-
Medium geworden ist. Wenn man heute also die Rezeptionsgewohnheiten dieses Nebenbei-
Mediums erfasst und Entsprechungen im Leseverhalten findet, ist es zumindest méglich, dass
man hier etwas als neu entdeckt, was nur zuvor nicht empirisch erfasst worden ist, Nicht zu
bestreiten sind allerdings die ersten Langsschnitte zu dieser Thematik {Stiftung Lesen 2001), die
unumstdBlich einen Ansffeg innerhalb dieser gewandelten Rezeptionsformen festhalten.

1999 spricht Schén dann auch explizit vom Switchen, Zappen und Zoomen als , vergleichbaren
Rezeptionsformen beim Lesen von Belletristik™ (113 £.).

» vgl. Kap. 4.2
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Es ist kaum mehr notwendig, explizit auf den Umgang mit den traditionellen AV-
Medien und den digitalen Medien einzugehen, da die wesentlichen Aspekte bereits in
der Zeichnung des Leseverhaltens thematisiert worden sind. Es bleiben lediglich eini-
ge wenige Ergidnzungen.

Auf den Wandel des Fernsehens hin zum Nebenbei-, Begleit- oder Hintergrundmedi-
um (eine Entwicklung, die dem Radio und generell der Musikkonserve schon viel frii-
her beschieden war) weisen beispielsweise bereits friih Baacke (1998, 51), Langen
{2000, 22, 30), Charlton (1992, 10£.), Opaschowski (1999, 36) und Gerhards / Klingler
(2001, 74) hin. Damit ist ein deutlicher Anstieg bei der Simultan- oder Paraflelnutzung
von Medien zu verzeichnen.

Die wenigen Studien, die es bislang zur fnternetnutzung gibt, verzeichnen neben dem
immensen Anstieg im Zuge der Ausweitung der Anschlussmdglichkeiten und des An-
gebots vor allem die Tatsache, dass das Internet als Kombination von Erlebnis- und
Informationsmedium genutzt wird.”* Damit schliefit die Angebots- und Nutzungsstruk-
tur des Internet bruchlos an die Umgestaltung der TV-Formate an: Infotainment ist der
Schliissel zur ansteigenden Nutzungsdauer besonders Jugendlicher. Das Internet ist ein
Meilenstein auf dem Weg der Ausweitung des Unterhaltungsangebots hin zur Mudti-
mediastruktur. So konstatiert van Eimeren in einer jingeren Studie zur ,Internetnut-
zung Jugendlicher” aus dem Jahr 2003: ,Bei Jugendlichen sind die Uberschneidungen
zwischen den Medien im Sinne multimedialer Vemetzung von Fernseh-, Horfunk- und
Internetangeboten und damit der Unterhaltungs- und Spafifaktor des Intemets von we-
sentlich hiherer Bedeutung [als bei Erwachsenen, C. D.].* (74) Damit bestiitigt sich
empirisch der von Charlton 1992 definierte Trend vom ,Leben im System des Me-
dienverbunds® als ,,.Leben in Medienwelten (20).” ,Bei diesem Expansionsprozefl
verwischen sich zunehmend die spezifischen Konturen der jeweiligen Medien” (ebd.,
105).

24
25

vgl. Langen 2000, van Eimeren 2003

Charlton definiert . Medienverbund” entlang folgender Parameter (1992, 103): 1. Eine Botschaft
{z.B. ein Medienheld) ist gleichzeitig in verschiedenen Medien verfugbar; 2. Ein Leitmedium
{z.B. ein Kinofilm) hat die Botschaft lanciert; 3. AV- und Printmedien sind miteinander vernetzt;
4, Alle Produkte sind als wechselseitige Werbetriger voneinander abhiingig. Es wird deutlich,
dass wir es dabel mit einer relativ engen Defmition zu tun haben, die sich am expandierenden
Medienmarkt der achtziger Jahre orientiert, in dem Inhalte (Charlton erwéhat E.T., Indiana Jones,
Star Wars) durch medieniibergreifendes Merchandising vermarktet wurden und man von festen
Fan-Gemeinden ausging. Sicherlich ist dieses Phinomen der Personalisierung und des Identifika-
tionsangebotes nach wie vor prisent (z.B. Harry Potter), dennoch muss diese Definition vor dem
Hintergrund der Ausweiting des Multimediaangebotes sicher relativiert werden. Statt um perso-
nalisierte Inhalte geht es heute eher um Lebensstile und Lebenspefiihle, in die diese Inbalte dif-
fundiert sind. Vermarkiet wird ein {oft milieuspezifischer) 5til, an den viele und unterschiedliche
Inhalte andocken konnen. Dies hat marktstrategische Vorteile: Man erfasst wesentlich grofiere
und vor allem unspezialisierte Personengruppen (eben keine Fan-Gemeinden), avBerdem kann ein
Inhalt in unterschiedlichen Stilangcboten untergebracht werden, denn letztlich ist der Stil nicht
exklusiv, sondern ist aus einer Vielzahl von unterschiediich stark vertretenen Inhalten kombiniert.
Damit aber relativieren sich die Punkte 1. und 2. von Charltens Definition, denn es geht weniger
um konkret fassbare Inhalte, fiir die auch kein Leitmedium mehr nétig ist.
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Die vergleichende Zusammenschau hinsichtlich der Modalitdt der Mediennutzung vor
allem Jugendlicher kann — ohne auf die Einzelergebnisse einzugehen - die Wechsel-
wirkungen (Korrelativitidt) der Nutzung von Medium und Buch herausstellen. Simul-
tannutzung und Medienverbundnutzung zeigen auf makrologischer Ebene, was in den
Augen vieler Rezeptionsforscher auch fiir die mikrologische Ebene der Rezeption gilt:
Eine strikte Trennung der Rezeptionsmodalititen von Literatur und Medien ist kaum
haltbar. Als Hypothese ist vielmehr anzunehmen, dass es auch hier zu wechselseitigen
Beeinflussungen kommt, dass also Rezeptionsgewohnheiten, die mit dem Primirmedi-
um (also z.B. mit dem Fernseher oder dem PC) routinisiert worden sind, auch auf an-
dere Medien iibergreifen.

3. Nutzertypologie, Nutzerprofil. Wie anzunehmen ist, wirkt sich das Zusammenwach-
sen von Lesen und Mediennutzung hinsichtlich der Extensitit (keine Verdringung)
und der Modalitit (Transfer von Rezeptionsmodalititen) auch auf das Profil des Nut-
zers aus. Innerhalb des Sektors ,Nutzertypologie* findet sich eine (indirekte) Bestiti-
gung fir die These der zunchmenden Verschrinkung ven Lesen und Mediennutzung,
denn Leser und Mediennutzer sind gerade nicht voneinander abgegrenzte Typen.?
Studien um 1990 halten in nutzertypologischer Hinsicht fest, dass Leser und Medien-
nuizer sich weder beziiglich ihrer Sozialisation, noch beziglich ihrer Persdnlichkeit
oder ihres sozialen Umfeldes voneinander unterscheiden. 1989 spricht Fritz ven einem
Verhilinis der ,Komplementaritit, da jene die lesen in der Regel Viel-Mediennutzer
sind™ (155). 1991 greift sie dieses Ergebnis wieder auf, wenn sie erwihnt, dass Interes-
sierte und Aktive ,.in der Regel auch ,habituelle Buchleser’ und insgesamt eher ,Viel-
Mediennutzer™ sind (113). 2001 stellt die Stiftung Lesen eindeutig fest:

¥ Bevor dieser Aspekt durch den Einbezug empirischer Studien abgesichert wird, muss eine Ten-

denz erwahnt werden, die sich immer stérker abzeichnet, allerdings fiir die Fragestellung meiner
Arbeit keine zentrale Bedeutung hat. Es handelt sich dabei um die Frage nach der Geschlechisspe-
zifirdtr im Zugang zur Literatur vnd zu den Medien. Beinahe alie Studien stellen {ibereinstimemend
heraus, dass diese Tendenz mit der Ausweitung des Medienangebots eher zunimmt. Das Lesever-
halten des Medienzeitalters ist also in nicht geringem Mafle durch Geschlechtsspezifitit gekenn-
zeichnet. Bonfadelli / Fritz weisen 1993 nach, dass habitualisierte Leser eher weiblich sind und
cinen cher affektiven Zugang zur Literatur haben (19, 95, 102, 195). Der gleiche Trend zeigt sich
fiir den Zusammenhang Geschlecht — Medienbesitz / Mediennutzung: Jungen vertiigen iber TV,
Video und PC (81). Bonfadelli restimiert 1995: , Midchen lesen in allen sozialen Schichten signi-
fikant mehe Bitcher als Jungen, die wiederum mehr fernsehen; umgekehrt 3uflern Jungen ein gré-
Beres Interesse an der Zeitung und an Comics, und wenn sie Biicher lesen, dann sind es mehrheit-
lich Sachbiicher.” (237) Die PISA-Siudie, die die Problemieser besonders bei den minntichen Ju-
gendlichen unterer sozialer Schichten verortete, bestitigte den Trend. Schin vermerkt 1995, ,,daf}
die geschiechtsspezifischen Differenzen nicht nur stabil sind, sondern sich offenbar sogar noch
verstirkt haben' (99}, und auch Langen verzeichnet 2000 die Trendverstdrkung {16). Bonfadelli /
Fritz (1995) bemithen sich um Erklirungen; wie in den meisten Fillen, sind es auch hier psycho-
logische Erklirungsmuster, mit denen man das Phinomen angreift. Die Stabilitit der
{eschlechtsspezifitit sei demgemaf durch die entwicklungspsychologisch begriindete Orientie-
rung der Madchen an der Mutter, der Jungen am Vater erklirbar. Vgl. Bonfadelli / Fritz 1993,
103; vgl auch Garbe 1996, Garbe 1999a, Rosebrock 1993, Die weitere Diskussion zum ge-
schlechtsspezifischen Leseverhalten und den psychologisch motivierten Theoren findet sich in
Kap. 1.
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Diese Lesestudie ermdglicht erstmals genaucre Aussagen zum Verhiltnis von Computernut-
zung und Buchlektiire bei jenen 38% der Bevdlkerung, die beruflich oder privat einen PC {o-
der Mac) nutzen, also der viel zitierten Info-Elite der Gesellschaft. Das sind deutlich mehr
Minner als Frauen. Je jlinger und je besser gebildet die Befragten sind, umso mehr Computer-
nuizer trifft man an. Ihre Mediengewohnheiten unterscheiden sich vor allem bei der Sach- und
Fachbuchlektiire. Dreimal so viele Computermutzer wie Nichtnutzer unter 30 Jahren lesen
Fachliteratur. Und auch an Belletristik sind noch mehr als doppelt so viele Computer-Freaks
interessiert wie ihre Altersgenossen ohne PC. Die deutlich stdrkere Bindung ans Biicherlesen
zeigt sich auch bei der Haufigkeit und Quantum der Lektiire, Sowohl bei der tiglichen und bei
der mehrmals wachentlichen Lektiire wie bei der Zahl der gelesenen Biicher liegen die Com-
putemnutzer weit vom. (Stiftung Lesen 2001, 26 £)

Damit wird durch die Studie der Stifftung Lesen empirisch bestitigt, was zuvor nur
vermutet werden konnie; Hiufiges Lesen und intensive Mediennutzung sind in nutzer-
typologischer Hinsicht hiufig gleichzeitig aufiretende Handlungen. Es stellt sich im
Anschluss an diese Tatsache die Frage, ob das, was in nutzertypologischer Hinsicht
feststeht, auch auf die Ebene der Rezeptionsmodalititen {ibertragen werden kann. Dies
war die oben ausgefiihrte Annahme, die besonders von Erich Schin (allerdings in Un-
kenntnis der jiingeren Studien) zundchst bestritten wurde. Festzuhalten ist, dass es eine
Gruppe innerhalb der Gesellschaft gibt, die das {habitualisierte} Lesen mit intensiver
Mediennutzung besonders der digitalen Medien verbindet. Um jene Gruppe von ande-
ren gesellschaftlichen Gruppen abzugrenzen, scheidet man inzwischen zwischen ,,On-
linern* und ,,Offlinern*®” — bereits daran wird deutlich, inwieweit sich das ,,Informiert-
sein® durch die kompetente Nutzung des Internet definiert. Nimmit man nun eine zwei-
te Schiussfolgerung aus den Ergebnissen der Stiftung Lesen hinzu, nidmlich die, dass
es sich bei dem von dieser Gruppe habitualisierten Lesen keineswegs um reines Infor-
mations- oder Qualifikationslesen handelt, sondern dass sich diese Leser vor allem
auch der Belletristik zuwenden, ergibt sich folgendes Bild: Es kristallisiert sich eine
gesellschaftliche Gruppe heraus, die kompetent mit allen kulturellen Texten handelt,
und innerhalb derer sich Rezeptionsmodalititen sowohl im Umgang mit Literatur als
auch im Umgang mit (neuen) Medien formieren, Meine Arbeit geht von der Hypothe-
se aus, dass sich gerade in dieser Grupge das gegenwirtige gesellschaftliche Lesever-
halten in besonderem MaBe abzeichnet.®

4, Personliche und individuelle Funktionen. Es stellt sich die Frage, mit welchen Gra-
tifikationen das Lesen behaftet ist, das sich gesellschafilich wie oben beschrieben aus-
differenziert hat. Zu welchem Zweck also lesen {oder: nutzen Medien) vor allem die
habitualisierten Leser? Seit vielen Jahren ist festzustellen, dass die Gratifikationen
»Entspannung® und ,,Unterhaitung® mehr und mehr zugunsten der Funktionen ,,Quali-
fikation” und ,,Bildung™ abnehmen. Dies beginnt in friher Kindheit; Hurrelmann halt
im Rahmen der Bertelsmann-Studie 1993 fest: ,,Statt dessen [dass das Lesen auch be-
lohnend sein kann, C.I3.] wird das Lesen mit Lermn- und Aufstiegserwartungen an die
Kinder verkniipft.” (41) Schon 1989 erwihnt die von Saxer, Langenbucher und Fritz

T vgl. z.B. Gerhards / Kiingler 2004; Gleich 2004, Letzterer spricht sogar von einer Ausweitung der

Wissenskluft zu einem , Dtgital Divide™ (233).

® vgl. Kap. 3
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durchgefilhrte Survey-Studie zum Lesen in der modernen Gesellschaft, das Buch sei in
erster Linie ,,Bildungsmedium* (9).29 1995 resiimiert die Stiftung Lesen: ,.Etwa zwei
Drittel der Jugendlichen und jungen Erwachsenen assoziieren mit dem Buch Bildung
und Wissensvermittlung. Erst auf den Réngen drei und vier folgen Eigenschaften wie
;unterhaltend’ und ,interessant’.” (Stiftung Lesen 1993, 1.3} Schon diagnostiziert e-
benfalls 1995 die ,Abnahme des belletristischen Lesens bei gleichzeitiger Bedeu-
tungszunahme des operationalen Lesens® (99).°° 1998 werden diese Angaben bet
Schin durch einen Vergleich zwischen reprisentativen Studien 1967 (IfD} und 1992
{Stiftung Lesen) trennschirfer:

Operationales Lesen, Lesen zur Information und beruflichen Qualifizierung, gewinnt gegen-
ither dem Lesen von Belletristik noch mehr an Bedeutung. Vor 30 Jahren, 1967, iberwog noch
das Belletristik-Lesen; damals wurde mur haltb 50 viel Zeit fiir Qualifizierungslektiire aufge-
wandt wie fiir das Lesen von Belletristik [...] Heute ist demgegeniiber die Zeit, die im Durch-
schritt aller Befragten fiir die Lektiire von Sach- und Fachbiichern aufgewandt wird, praktisch
cbhenso lang wie die fiir Belletnistiklektire [...]. (Schon 1998, 563

Kann man also zum Zeitpunkt der Studie 1992/93 der Stiftung Lesen von einem sich
klar abzeichnenden Trend hin zum ,,operationalen” (vgl. Zitat) Lesen sprechen, belegt
die Studie 2000 mit sehr deutlichen Entwicklungen die Fortfihrung dieses Trends:
»1992 haben 31% der Bevdlkerung Sach- und Fachbiicher gelesen, im Jahr 2000 wa-
ren es 41%.“ (Stiftung Lesen 2001, 14) Addiert man die Werte der Studie 2000 der
Weiterbildungsleser (22%, vorwiegend miénnlich, jung, gebildet) und der Informati-
onsleser (15%, alle Schichten), kommt man mit 37% auf einen signifikant hdheren
Wert als auf den der Belletristikleser (29%%), deren primire Gratifikation beim Lesen in
der Unterhalting zu sehen ist. Weltere aktuelle Studien zum Thema Bildungslesen
versus Unterhaltungsiesen bestitigen diese Trends. Langen / Bentlage verzeichnen im
Lesebarometer eine interessante Entwicklung™ (2000, 23): ,,War noch 1996 fiir die
Mehrzah] der Bundesbirger ,Entspannung’ das wichtigste Lesemotiv, unmittelbar ge-
folgt von ,Unterhaltung’, se diente 1999 die Buchlektiire in den meisten Fillen der
JInformation’.™ (23) Damit klettert die Funktion , Information” im Lesebarometer von
Rang 3 auf Rang 1."'

Anders als im Kontext anderer Entwicklungen im Leseverhalter, die sich oft nur als
leichte Tendenzverschiebungen ankiindigen, ist im Fall der persénlichen und individu-
ellen Erwartungen ans Lesen also von einer deutlichen Trendwende in den letzten Jah-
ren zu sprechen. Man kdnnte auch formulieren, dass das private Lesen durch soziale
Funktionen iiberformt und determiniert werden kann. Diese Venmutung kann durch
den Gedanken legitimiert werden, dass das operationale Lesen seine Zielsetzung we-
niger in der rein subjektiven Bedlrfnisbefriedigung (Unterhaltung, Entspanmung) ver-
ortet, sondern in zunehmendem Mafle das Lesen als Mittel zum Zweck sozialer Positi-

4
30

vgl. zu dieser Studie die Zusammenfassung Langenbucher / Saxer 1989

Schéns Synopse bezieht sich auf die 1992/93 durchgefithrte reprisentative Studie der Stiftung
Lesen.

Diesem Ergebnis widerspricht allerdings die Studie von Dehm u.a. {2005), in der Biichern eine
hohe . Erlebnisqualitat” (521} attestiert wird, die ,,ein Grund fiir derer gleichbieibend hohen Stel-
lenwert in der Erlebnisgesellschaft™ (534) sein kdnnte. Blickt man allerdings auf das Design der
Studie, fallt auf, dass hier nur Leser zum Lesen befragt wurden (vgl. 522).

3
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onierung versteht. Insofern ergeben sich an dieser Stelle Uberschneidungsbereiche mit
der unter 5. thematisierten sozialen Funktion des Lesens, die dort weiter verfolgt wer-
den.

Ein an subjektiver Bediirfnisbefriedigung orientiertes Lesen kann ein belletristisches
Lesen sein, das — in geringem oder hiherem Malle — Escape-Funktionen erfiillt. Be-
trachtet man nun die wenigen zu diesen Themen durchgefithrien Studien,* sind folge-
richtig auch diesbeziigliche Trendwenden markiert. Schén vermerkt 1999, dass sich im
Rahmen der ,,Neuen Rezeptionsformen® ,,die Kategorie der Fiktionalitit aufljst™; au-
ferdem gelte: ,Identifikation kann eher weniger stattfinden als bei traditioneller
Wahrnehmung.* (116)”

Keine der groflen Studien zum Medienverhalten bestitigt explizit, dass besonders das
Fernsehen, in zunehmendem Malle zunichst bei Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen auch PC und Internet die Funktionen Unterhaltung und Enispannung tibernehmen;
dass also von einem Transfer von Funktionen und Gratifikationen die Rede sein konn-
te. Dennoch gibt es deutliche Hinweise aus den Bereichen der Jugendmedienstudien,
dass der Umgang mit Fernsehen, Audiomedien, PC und Internet besonders die emoti-
onalen Wunschstrukturen der Jugendlichen anspricht. Feierabend / Klingter erwidhnen
2003 in der Ubersicht iiber die JIM-Studien 1998-2002, dass die emotionale Bindung
an PC und Internet weiter ansteigt (462). Darin zeigt sich die Widerspiegelung eines
Trends im Nutzungsverhalten, den Baacke skizziert hat: ,,Medienkommunikation ist
insbesondere bei Kindern und Jugendlichen durch Unmittelbarkeit, Vertrantheit, Nihe
und Distanzlosigkeit usw. geprigt.” (1998, 50) Medien dienen Heranwachsenden als
Filter und Verstirker im Prozess der Ichfindung und der Identitatsstabilisierung, so
auch das Ergebnis von Charltons Studie 1992: ,[...] im Mediengebrauch der Kinder
und Jugendlichen erfolgt eine Einiibung in das ,Koordinatensystem’ der heutigen Kon-
sumgesellschaft.” (113) Besonders die Studien von Jirgen Barthelmes (2001, Bart-
helmes / Sander 2001) bestitigen die sozialisatorische Funktion der Medien iiber Iden-
tifikationsprozesse: ,Medieninhalte werden als Abbilder der eigenen Wirklichkeit
{wieder-Jerkannt. Die Jugendlichen sehen ihre persinlichen Themen und Lebenserfah-
rungen in den Mediengeschichten widergespiegelt.” (Barthelmes 2001, 86) Genauer
formulieren die Autoren: ,,Dabei treffen sich die Konzepte Selbstsozialisation und pa-
rasoziale Interaktion.“ (Barthelmes / Sander 2001, 59) Uber den Mechanismus der pa-
rasozialen Interaktion kommt es zu einer Selbstbildung am durch das Medium vorge-
stellten Bild; das Medienbild wird mit primér emotionalen (projektiven und empathi-
schen) Merkmalen ausgestattet und im Prozess der Selbstbildung an die eigene Le-
benswelt angetragen. Im Falle der Scaps ist das ein einleuchtendes Phinomen; aber
auch neuere TV-Formate, die auf eine gesteigerte Zuschauerbeteiligung setzen und die
Verschrinkung von Realitit und Medienwirklichkeit weitertreiben, sind Beispiele fiir

¥ Fiktionalisierung und Identifikation sind Aspekte des Lesens, die nur im Rahmen von aufwindi-

gen lesepsychologischen Studien adiquat erfasst werden kdnnen. Diese werden in Kapitel 6 Ein-
gang in die Argumentation finden. Da es hier nur um die Erfassung repréisentativer , grofier* Stu-
dien geht, kBnnen diese beiden Aspekte nur am Rande thematisiert werden.

Anders als bei vielen anderen Studien kann man bei Schén von einem reflektierten Umgang mit
dem Begriff , Identiftkation™ sprechen. Er unterteilt in Substitution, Projektion und Empathie und
bemiiht sich um einen empirischen Nachweis dieser verschiedenen Dimensionen {1999, 103 ff.).
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einer314Medienmarkt, der allein von der Angebotsstruktur her diese Mechanismen fr-
dert.

In der Mediennutzung der Gesamtbevélkerung gibt es — was die Motivation betrifft -
einen Trend, der analog zum Anstieg des Informations- und Bildungsiesens zu sehen
ist. Auch das Fernsehen und das Internet werden ndmlich verstdrkt zu Informations-
zwecken benutzt, In der Rangfolge bei Langen / Bentlage sinkt das Nutzungsinteresse
w~Unterhaltung® seit 1996 auf den zweiten Rang, ,Information” dagegen steigt auf
Rang 1 (2000, 23). Die Représentativuntersuchung Tendenzen im Zuschaververhalten
(Darschin / Gerhard 2004) verzeichnet fiir das Jahr 2003 einen geringfiigigen Anstieg
beim Unterhaltungs- und Fictionkonsum und einen deutlicheren Anstieg bei der Nach-
frage nach Informationssendungen (starke Nachfrage bei politischen Informationssen-
dungen).”® Dariiber hinaus ist eine weitere Ausdifferenzierung beziiglich der Vertei-
lung der Programmangebote auf offentlich-rechtliches und privates Fernsehen zu
konstatieren: Das Unterhaltungsbediirfnis wird zunehmend bei privaten Sendern, das
Informationsbediirfnis bei ¢ffentlich-rechtlichen Sendern befriedigt.

Zusammenfassend 1st mit Bezug auf das individuelle Interesse bei der Mediennutzung
festzuhalten, dass es scheinbar gerade nicht zu Wechselwirkungen kommt, sondern zu
Transfers. So gibt es Hinweise darauf, dass das Lesen seine primér emotiven Funktio-
nen {Gratifikationen) Fiktionalisierung und Identifikation verliert, dass auf der anderen
Seite vor allem bei Jugendlichen diese Funkticnen von den Medien ibernommen wer-
den. Im Gegenzug kann von einem klaren Imagegewinn des Buches als Bildungs- und
Informationsmedium gesprochen werden. Das Leseverhalten, das mit den Erwartungen
von Qualifikation, sozialem Aufstieg und Bildungs- oder Wissensaklcumulation ver-
bunden ist, erfreut sich ansteigender Beliebtheit. Eine bislang nicht falsifizierte Hypo-
these kdnnte daher lauten: Bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen fibernehmen die
audiovisuellen und digitalen Medien zunehmend emotionale Funktionen, dem Lesen
kommen zunchmend sozialstrukturelle und bildungsbezogene Funktionen zu.

5. Soziale Funktionen. Die Frage nach Griinden und Motivationen flir das Lesen und
die Mediennutzung solt nun unter dem Blickwinke! der verstirkten Einbettung des
Nutzungsverhaltens in den sozialen und sozialstrukturelten Zusammenhang fortgefihrt
werden. Die Abgrenzung zwischen individuellen und sozialen Funktionen ist dabei
nicht als trennscharf zu betrachten; selbstverstindlich gibt es zahireiche flieBende U-
bergange zwischen beiden Aspekten {dieser Sachverhalt kiang bereits mehrfach an).
Dariiber hinaus sind gerade Fragen nach individuellen and sozialen Funlktionen im
Rahmen von quantitativen Studien schwer messbar, denn es geht hier um nicht guanti-
fizierbares, privates und sozial sanktionierbares Verhalten, Studien, die Griinde fiir das
Nutzungsverhalten eruieren wollen, beziehen daher meist qualitative Designs mit ein.

Ein Hauptaspekt der meisten Studien zwischen etwa 1990 und 1995 ist {wie auch in
den 1970er Jahren) die soziale Differenzierung des Lesens. So diagnostiziert Bonfa-
delli 1995  betrichtliche scziale Unterschiede im Leseverhalten®, die besonders bei

B vgl. Winter 2000; Herzog 2001; Mikos 2001; Mikos 1597, Mikos 1996; Keppler 1996; Bente /

Fromm 1997
¥ vgl. Darschin / Gerhard 2004, 147 ff.
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~Kindem aus weniger privilegierten Familien® (237) auffallen. Schon ist 1998 bei sei-
ner Auswertung der Studie der Stiftung Lesen 1992/93 bereits vorsichtiger: Er bertick-
sichtigt bei seiner Darstellung der sozialen Differenzierung des Lesens erst an dritter
Stelle Fragen der Bildung und der sozialen Schicht,

Nach wie vor Korrelient habituelles Lesen mit der sozialen Schicht; die Lesehaufigkeit, vor al-
lemn aber die subjektive Bedeutsamkeit des Lesens steigt mit Bildung und sozialer Schicht.
Formale Bildung ist jedoch, und das ist vielleicht eine Konsequenz der sozialen Ausweitung
formaler Bildung in den letzten Jahrzehnten, zwar nach wie vor weitgehend notwendige Be-
dingung fir habituelles Lesen, und es gibt keine Anzeichen, dal} sich dies dndemn wird. Aber
formale Bildung ist zugleich immer weniger hinreichende Bedingung hierfiir. {Schén 1998,
55)

Unter den Hauptergebnissen der Stiftung Lesen 2001 findet sich dann kein Hinweis
mehr auf Zusammenhinge zwischen Schicht und Leseverhalten. 2005 vermerkt Koch-
han zwar eine Korrelation zwischen héherer formaler Bildung und Lesen, das Haupt-
ergebnis dieser Studie - ,,Menschen, die viel fernsehen, haben weniger Zeit zum Le-
sen {32} — stellt jedoch keinen vergleichbaren Zusammenhang mehr her. Die Entkop-
pelung eines Bedingungsverhiltnisses, das immer als konstitutiv fiir Erkldrungen des
Leseverhaltens angesehen wurde, zeigt sich besonders durch einen Vergleich von Stu-
dien aus den achtziger Jahren mit solchen aus den neunziger Jahren. 1986 konstatier-
ten Bonfadelli / Saxer noch, dass sich beim Lesen ,.eine klare und starke Beziehung
zwischen den verschiedenen Indikatoren der Beziehung zum Buch und der schulischen
Bildung sowie der Schichtzugehorigkeit der Eltern™ (65) zeige. 1991 findet sich dem
gegeniiber bei Fritz die These, ,,dafl der Zusammenhang zwischen Schichizugehdrig-
keit und Lesefrequenz sich lockert, insbesendere derjenige zwischen Bildung und Le-
sen, wenn er auch nach wie vor in besonders erheblichem Mal} fiir das Leseverhalten
bestimmend ist.* (103) Obwoh{ nach wie vor eine Kotrelation zwischen Leseverhalten
und Lesepriferenzen auf der einen und der Schulbildung auf der anderen Seite fest-
stellbar ist,”® diagnostizieren die Survey-Studien einen dramatischen Abfall beziiglich
des Einflusses des (Deutsch-)Unterrichis auf das Leseverhalten seit etwa 1990. So
stellt bereits 1993 Kaocher in ihrer Studie zu Lesekarriere und Leseabbruch fest, dass
die ,Pflichtlektiire in den Schulen durch Frustrationserlebnisse™ erstaunlicherweise
nicht ,zum Abbruch von Lesekarrieren beitrigt™ (218). Offensichtlich kommt es bei
Lesern zu einer scharfen Trennung zwischen Privat- und Pflichtlektiire; die Pflichtlek-
tiire zeitigt daher kaum noch Einflilsse auf das individuelle private Leseverhalten.
Auch Bonfadelli / Fritz gelangen im Rahmen der Bertelsmann-Studie (1993) zum glei-
chen Ergebnis: ,Die Schule hingegen macht sich nur wenig bemerkbar und scheint
cher einen hemmenden EinfluB auszuiiben.“ (207)"7

Die beiden wichtigsten Sozialisationsinstanzen — Familie und Schule - verlieren bei
der Lesesozialisation an Einfluss. Die Stiftung Lesen bestatigt den Trend 2001 durch
einen Vergleich der Angaben bei den Studien 1992/93 und 2000. Folgende Angaben
beziiglich des Themas ,Lesesozialisation und Familieneinfluss bei 14- bis 19-

*  Wie noch in den Studien der siebziger Jahre (vgl. Kap. 1) wird in vielen Studien das Gymnasium

der Hauptschule gegeniiber gestellt, wenn man Schulbildung, Sozialstruktur und Leseverhalten in
ihren Abhidngigkeiten untersuchen will {vgl. z.B. Béck 2000}.
vgl. zum sinkenden Einfluss der Schule auch Theunert / Schorb 2000

k)
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Fihrigen® sind aufschlussreich: ,,Bei uns zu Hause achfete man immer sehr darauf,
dass ich gute Biicher las“: 46% (1992) vs. 25% (2000); ,Ich fand den Deutschunter-
richt sehr interessant”: 54% vs. 32%: ,.Ich habe mich oft mit meinen Eltern {iber ein
Buch unterhalten®: 38% vs. 27%%; ,.Bei uns zu Hause gab es viele Blicher™: 60% vs.
41%.%® Das relative Absinken bei den Werten liegt zwischen 30 und 40%; so grofle
Diskrepanzen zwischen 1992 und 2000 sind nicht mehr iiber differierende Erhebungs-
situationen oder verdnderte Wertvorstellungen bei der neuen Generation erklirbar.
Zwingend ergibt sich die Schlussfolgerung eines ,.schwindenden Familieneinfiusses
auf das Leseverhalten der jungen Generation” (Stiftung Lesen 2001, 30).

So ergibt sich bei einem Uberblick iiber die Ergebnisse der groBien Studien ein schwer
interpretierbares Verhiltnis zwischen einer verinderten Lektlirepraxis (sinkend bei
Jiingeren, Leseverhalten in Wechselwirkung mit Mediennutzung, abfallender Einfluss
der Sozialisationsinstanzen) und einer stabilen Lektiirenorm (Imagegewinn des Buches
als Bildungsmedium). Dieses Verhaltnis soll als dnomie des Leseverhaltens bezeichnet
werden; Saxer definiert diese als Missverhdltnis zwischen ,.kuitureller Norm und kul-
tureller Praxis® (1993, 322).%

Die Wissenskluft-Hypothese steht mit der Anomie in einem komplexen Zusammen-
hang; es ist anzunchmen, dass mit anwachsender Wissenskluft (durch ansteigende In-
formationszufuhr in ein soziales System®”) auch die Anomie maximat wird. Eine mog-
liche Folge kénnte gemif der Wissenskluft-Hypothese in der zunehmenden Polarisie-
rung der Gesellschaft in Informationsreiche und Informationsarme bestehen; einer
hoch angesiedelten Lesenorm wire dann immer schwieriger zu entsprechen.‘“ Beson-
ders die ,,Mdchtegem-Leser” sind ein deutliches Indiz fiir die Existenz dieser normati-
ven Desorientierung. Saxer resGimiert: ,,Dall unter den von Bonfadelli / Fritz befragten
Jugendlichen nicht weniger als 17% als ,Mdchtegem-Leser” zu quatifizieren sind, ver-
tit einiges iiber einen Kulturzustand, in dem man um Chancen weil}, aber aus unter-
schiedlichen Griinden diese nur ungeniigend nutzen kann,” (1993, 341} Die Untersu-
chung Eichers {1999) widmet sich ganz diesem Leseverhalten unter sozialem Druck;

¥ vgl. Stiftung Lesen 2001, 26

Der Begriff Anomie ist besonders in den Schriften Emile Durkheims ausgearbeitet worden. In
Uber die Teilung der sozialen Arbeit (Durkheim 1977) bezeichnet Anomie einen geselischaftli-
chen Zustand, in dem ,,die Bezichungen der [sozialen] Organe nicht geregelt sind” (410). Anomie
existiert in erster Linie im kapitalistischen Wirtschaftssystem, in dem das historisch gewachsene
organische Gleichgewicht sozialer Einheiten {z.B. durch Briuche, Traditionen} erodiert. Deutli-
cher wird Durkheim in seiner Studie iiber den Selbstmord (1973). Jede Umstellung im sozialen
Ké&rper der Gesellschaft fithrt zur Schwachung der integrierenden normativen Kriifte (z.B. der re-
ligidsen) derselben. Das individuelle Verhalten wird als Folge orientierungslos; so wird ,der Zu-
stand der gestdrten Ordnung oder Anomie also noch dadurch verschirfi, dafd die Leidenschaften
[...] weniger diszipliniert sind™ (289). Nach Durkheim bezeichnet der Begriff Anemie also zwei-
erlei: Zum einen die Tatsache, dass gesamtgesellschafiliche Stérungen Kausalitat im Hinblick auf
individuelles Verhalten beanspruchen, zum anderen einen Zustand normativer Desorganisation
und Desorientierung. Vgl. Solloway / Strasser 1976, 8

besonders durch den gravierenden Informationszuwachs im Zuge der Digitalisierung — vgl. Gleich
2004

Diese Uberlegungen tragen spekulativen Charakter; eine Untersuchung dieser Zusammenhénge
steht meines Wissens aus.
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Lektiire erscheint hier ,,nicht selten als Zwang®™ (35) im deutlichen Gegensatz zur kind-
lich-intimen ,,Leselust™ — daraus resultiert méglicherweise eine ,,gespaltene oder diffu-
se Motivationsbasis™ (Saxer 1993, 322). Auch die jiingsten Untersuchungen bestiitigen
diese wachsende Anomie — vor aliem im Zusammenhang mit der Mediennuizung:

Wihrend bei den meisten Freizeitbeschiftigungen ein weitgehend ausgeglichenes Verhaltnis
zwischen personlich empfundener Wichtigkeit und regelméiiger Nutzung besteht — was man
fiir wichtig hilt, wird auch intensiv genutzt -, taucht beim Bicher- und Zeitschriftenlesen eine
Diskrepanz auf: Als wichtig bezeichnen vier bzw. drei von zehn Bundesbiirgern die Lektiire
von Sach- und Fachbiichern wie von Romanen, Erzéhlungen und Gedichten. Tatséchlich liegt
die Lektiire-Haufigkeit aber um 20% bzw. 15% niedriger. Bei Radio und Femschen ist das
Verhiltnis umgekehrt: Diese Medien des alltiglichen Gebrauchs werden von mehr Menschen
regelmibig genutzt, als es ihrer Einschitzmung der Wichtigkeit entspricht. (Siifung Lesen
2001, 9)

Mit Hilfe von qualitativen Studien bemiiht man sich um Erklarungen fiir dieses auf das
Lesen und das Verhiltnis Lesen-Fernsehen beschrinkte Phiinomen der Anomie.*”” So
findet sich bei Eggert u.a. (2000) die Bezeichnung Leitnorm fir den Umgang mit Lite-
ratur. Dies brichte eine ,Hochschiitzung des Literarischen mit sich (191) und das
Wissen ,um die Konflikte, die sich aus der Abweichung von Norm und Praxis erge-
ben“ (192). An anderer Stelle (84 £) wird der Freudsche Gegensatz von Uber-Ich und
Es fiir den Gegensatz von Literatur und Computer eingefithrt und Eggert restimiert:

So zeigt sich [...], daB die Literalititsnormen aus den Sozialisationsinstanzen (insbesondere
der Schule} weitestpehend den Malistab fiir das intellektuelle Anspruchsniveav des ganzen
Medienspektrums abgeben — bis hin zu Selbstverboten im Umgpang mit dem niedrig bewerte-
ten Fernsehen -, aber daf} diesen Normen hiufig gar keine eigene gefestigte literarische Praxis
entspricht und daraus ein Wunsch nach Orientierung in dem uniibersichtlichen Buchangebot
durch Kanonisierungen resulticrl. (Eggert u.a. 2000, 194 £)

Wenn hier noch die Rede vom Einfluss der Sozialisationsinstanzen ist, muss beriick-
sichtigt werden, dass Eggert die Generation 1970-1975 untersucht, sich aber bei-
spielsweise die Stiftung Lesen (2001) auf die Generation 1980-1985 bezieht. Fiir die
Sozialisation dieser Generationen ist bereits der Begriff der ,,Selbstsozialisation™ ein-
gefiihrt” — es stellt sich also die Frage nach der Selbstsozialisation zur Literatur und
zum Umgang mit den an das Bildungsmedium Literatur gekniipften Normen und Er-
wartungen. Fiir den Zusammenhang von selbstsozialisatorischen Bemiihungen Jugend-
licher und den familifiren Leitnormen gibt die Studie von Jickel und Wollscheid
(2006) einen Hinweis: Sogenannte ,,unerwartete Vielleser” (also jugendliche habituali-
sierte Leser in Familien, in denen das Buch keine Rolle spielt, eher der Fernsehkon-
sum hoch ist) finden sich vor allem in Familien mit hohem Bildungsgrad der Eltern.
Jackel / Wollscheid sehen den Grund dafiir in den ,,iiber Bildungseinfliisse ibermittel-
ten impliziten Werten und Normen* (592}, offensichtlich ist die familiér tradierte Bil-

* Interessant wiire ein internationaler Vergleich zu unterschiedlichen Graden der Anomie in ver-

schiedenen Landern mit verschiedenen Bildungstraditionen. Es ist hypothetisch anzunehmen, dass
Bildungstraditionen, die starke normative Besetzungen produziert haben, in der Gegenwart mit
anwachsender Anomie rechnen miissen,

vgl. Kap. 2
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dungsnorm stark penug, um selbstsozialisatorische Bildungsbestrebungen auszuldsen,
die dann Bildungserwartungen mit literarischem Lesen verbinden.

Welche sozialen Implikationen sind nun bei der Mediennutzung zu verzeichnen? Es
deutete sich bereits an, dass man mit weniger komplexen Zusammenhingen rechnen
darf, als dies bei der Lektiirepraxis mit all ihren Verldngerungen in die Bildungstradi-
tion der Fall war. Fiir Eggert u.a. (2000} ist das Fernsechen das (verdringte) ,Es-
Medium*; der Computer hingegen bietet durch seine Mdglichkeiten zur Wissensanrei-
cherung und zur Information Andockstellen auch fiir Bildungsprivilegierte. Obwohl
das Fernsehen seit etwa der Generation 1970 das Primidrmedium innerhalb des Soziali-
sationsprozesses ist, zeigen sich dennoch erhebliche soziale Unterschiede im Umgang
mit den Medien.

Das Fernsehen ist nach wie vor — und zwar unabhingig von sozialen Schichten —
»Leltmedium® (Gerhards / Klingler 1999; 2001); ein deutlicher Zuwachs ist beim In-
ternet feststellbar.** Das Internet ist in erster Linie ,Erlebnismedium mit starkem
Spalfaktor” (van Eimeren 2003, 68), jedoch auch ,,in hohem MaBe ein Informations-
medium® (ebd., 70}. Langen / Bentlage fassen diese Tendenzen 2000 zum Bediirfnis
Jugendlicher nach , Infotainment” im Internet zusammen. Die gestiegenen Nutzerzah-
len werden nun auch hinsichtlich ihrer sozialen Schichtung erfassbar; dabei zeigt sich
bei der Internetnutzung ,ein dhnliches Bildungsgefille” wie ,,auch bei der Lektire von
Biichern” (Langen / Bentlage 2000, 36).

Die Ermittlung von Korrelationen zwischen Bildung und Medienkensum sind seit der
Frithzeit der Mediennutzungsstudien Tradition. Es ist hier nicht der Ort, alle diese Er-
gebnisse seit 1990 anfzulisten;” Groebel (1999) rechnet diese Untersuchungsaustich-
tung mit dem Fokus ,bildungsbedingte Nutzungsdifferenzen® neben der Erforschung
von Geschlechts- und Altersdifferenzen in der Mediennutzung zu den ,,Konstanten*
(41} innerhalb der Verhaltensmuster. Er meldet jedoch gleichzeitig vehemente Zweifel
an, ob dieser angeblichen ,Konstante™ nach wie vor eine Legitimitit als unabhdngige
Variable bei Forschungsdesigns zukommt:

Man hat noch bis vor kurzem geglaubt, dad zumindest die besser Gebildeten in der Regel auch
diejenipen sind, die die ,vornehmeren’ Medien nutzen — sprich die Qualititspresse, Gleichzei-
tig solien sie das Fernsehen mit einer gehdrigen Skepsis betrachten, Wir kénnen seit einiger
Zeit feststellen [...], daB der Kulturpessimismus allmahlich auch in den héheren Bildungs-
schichten abnimmt. [...] Dies ist auch eine Frage, die sich im Zusammenhang mit dem Lesen
ergibt: Werden in den héheren Bildungsschichten noch die differenzierten Biicher gelesen?
Oder geht hier etwas von einer Konstanten zu einem sich @ndernden Faktor iiber? (Groebel
1999, 42)

Groebels Zweifel stehen im direkten Zusammenhang mit den Ergebnissen der Sozial-
strukturforschung: Kohirente Bildungsschichien existieren nicht mehr in der Form wie
noch vor zwei Jahrzehnten, als ihr Auflosungsprozess einsetzte.*® Selbstverstandlich
gibt es nach wie vor eine bildungsabhéngige Differenzierung der Bevilkerung, jedoch

g% der Jugendlichen nutzen 1997 das Internet, 80% 2003; besonders Madchen wenden sich dem

neuen Medium zu — vgl. van Eimeren 2003, 67
“  vgl. z.B. Langenbucher / Saxer 1989; Saxer u.a. 1989; Eggert 2001; Theunert / Schorb 2000; Lu-
kesch u.a. 1994, Darschin / Gerhard 2004

% vgl Kap. 2
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existiert in den verschiedenen Milieus kein einheitlicher Begriff von Bildung. Als bil-
dungsrelevant angesehene Inhalte sind Uber die Bevolkerungsgesamtheit verteilt und
balten sich in verschiedenen Milieus in verschiedenen Zusammensetzungen. Dies fiihrt
zu wesentlich komplexeren Funktionsweisen von ,,Bildung® innerhalb der soziokultu-
reflen Distinktionsprozesse. Eine Scheidung von Literatur vs. Fernsehen, 6ffentlich-
rechtlich vs. privat, U vs. E ist so sicher nicht mehr begriindungstauglich.

So fillt eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Sekior 5 ,,s0ziale Funktionali-
tét des Leseverhaltens” auch entsprechend vage aus. Zwar kann behauptet werden,
dass es nach wie vor ein bildungsspezifisches Nutzerverhalten gibt, dennoch muss
gleichzeitig darauf hingewiesen werden, dass vor allem durch die Schwichung prima-
rer Sozialisationginstanzen diese Prdgung stark nachlisst. Der Begriff der ,,Selbstsozi-
alisation* avanciert zum Schlilsselbegriff, denn im Zuge einer milieuspezifischen Aus-
differenzierung der Gesellschaft wird ein schichtenspezifischer Habitus-Transfer
(Weitergabe von Tradition, Bildung, Wertorientierung) zunehmend erschwert.

Bettina Hurrelmann legte 2004 eine Synopse einiger quantitativer Studien vor, die zu
analogen Ergebnissen kommt. Im Sinne einer Zusammenfassung soll diese Synopse
hier vorgestellt werden, Hurrelmann weist ,,erstens auf die Zunahme der Sach- und
Fachbuchlektiire hin*; sie kenstatiert ,,zweitens eine Veriinderung der Lesestile, insbe-
sondere bei jingeren Lesern®; sie hebt drittens die Tatsache hervor, ,,dass insbesondere
Vielleser Querbeziechungen und Synergieeffekte zwischen verschiedenen Medien nut-
zen' (Hurrelmann 2004a, 43}. ,,Insgesamt wird konstatiert, dass sich [...] die Schere
zwischen den ,Informationsreichen’, die viel lesen, und den nicht oder kaum lesenden
Jnformationsarmen’ weiter gedffnet hat.” (ebd., Hurrelmann zitiert hier Franzmann),

4.2, Weitere Ausdifferenzierung der Fragestellung im Anschluss an quantitative
Forschungsergebnisse

Im zweiten Kapitel wurden die beiden Kernbegriffe, um die es bei den Analysen gehen
soll, genauer umrissen. Dies war zum einen die ,,Literarische Bildung®, zum anderen
das ,,Leseverhalten™ selbst. Hinsichtlich des Untersuchungsobjekdes , Literarische Bil-
dung” — so die Ergebnisse des zweiten Kapitels — interessiert das Verhiltnis zwischen
Leser und (Wissens- oder Informations-)Gesellschaft; als Leitfrage wire zu nennen:
Wie und aus welchen Griinden findet eine Sozialisation statt, innerhalb derer sich eine
literardsthetische Rezeptionskompetenz heraushildet? Uber eine Beriicksichtigung der
genannten Dhalektik von Selbst- und Fremdsozialisation und — in methodischer Hin-
sicht — Deutungsmusteranalysen soll diese Frage vor allem im fiinfien Kapitel beant-
wortet werden. Hinsichtlich des anderen Untersuchungsobjektes ,,Leseverhalten® rickt
besonders das Verhiltnis zwischen Leser und Text ins Zentrum. Hier soll — vor allem
im sechsten Kapitel - die Leitfrage beantwortet werden: Wie ist das Leseverhalten in
rezeptionstheoretischer Hinsicht beschreibbar (Leseverhalten hier als hybride Struktur
zwischen Mediennutzung und literaler Rezeption verstanden)? Die wissenschaftstheo-
retische Perspektivierung und forschungspraktisch notwendige Eingrenzung der Da-
tenquellen ergibt folgendes Forschungsprogramm: Das Leseverhalten und der Kom-
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plex der Literarischen Bildung (Rolle und soziale Funktion des Lesens im Verhiltnis
zu den Medien} sollen unter einem konstruktivistischen (wissenssoziologischen)
Blickwinkel bei den Jahrgingen 1983-1988, die man dem Hochkulturschema zurech-
nen kann, untersucht werden.

Die Synopse wichtiger quantitativer Forschungsergebnisse aus der Lese- und der Me-
diennutzungsforschung seit etwa 1990 kann nun diese Fragestellung genauer erfassen
und auf Detailaspekte hin fokussieren. Dementsprechend diente die Sichtung der For-
schungsergebnisse als erster Schritt im Rahmen des triangulierenden Verfahrens mei-
ner Studie. Quantitative Forschung trdgt dazu bei, die Fragestellungen fiir qualitative
Arbeiten herauszuarbeiten. Sie kann dariiber hinaus sehr genau diejenigen Probleme,
Widerspriiche, Auffalligkeiten und Paradoxa markieren, die sich durch statistische
Auswertung grofler Datenmengen bei représentativen Studien ergeben. Damit zeigt die
quantitative Forschung jene Stellen auf, an denen die qualitative Forschung durch an-
dere Verfahren Griinde und Erklirungen fir die von der quantitativen Forschung be-
reitgesteliten Problembereiche liefern muss. Bei einer Durchsicht der in Kapitel 4.1.
dargestellten Ergebnisse sind im Hinblick auf die Untersuchungsobjekte ,Literarische
Bildung* und ,leseverhalten* einige Auffilligkeiten erkennbar. Zur besseren Uber-
sichtlichkeit orientiere ich mich an den Kategerien der Extensitit, der Modalitét, der
Nutzertypologie und der individuellen bzw. sozialen Funktionalitit, die ich in Kapitel
4.1, gebildet habe (vgl. besonders die tabellarische Ubersicht auf Seite 136).

1. Hinsichtlich der Extensitit konnte zunichst die Stabilitit des Leseindex festgehalten
werden. Diese Werte kénnten insofern verzerrt sein, als dass angesichts der Bildungs-
explosion und der Verfiigharkeit von mehr Freizeit im Vergleich zu den Erhebungen
fritherer Studien ein Anstieg auch des Leseindex erwartbar gewesen wire. Der Anstieg
ist allerdings lediglich bei der Mediennutzung (AV-Medien, PC) feststellbar; Privat-
sender mit Formaten wie Reality-TV und Talks wie auch Infotainmentangebote im
Femsehen oder im Intemet erfreuen sich der grofiten Beliebtheit. Der Leseindex weist
deutlich sinkende Werte fiir Personen unter 30 Jahren auf: dies sind die intensiveren
Nutzer besonders der digitalen Medien und der oben genannten Angebote. Die absolu-
ten Werte lassen also nicht den Schluss zu, das Fernsehen oder der PC hitten das Le-
sen verdringt (Verdringungsthese). Vielmehr muss von einer wachsenden Polarisie-
rung in tigliche Leser und Nicht- oder Wenigleser ausgegangen werden: Es gibt mehr
tigliche Leser und mehr Nichtleser. Fiir einen qualitativen Forschungsansatz ergibt
sich daraus die mégliche Frage, wie sich die Lese- und Mediensozialisation unter dem
Einfluss der zunehmenden Polarisierung der Bevélkerung als Folge der anwachsenden
Wissenskluft gestaltet.

2., Hinsichtlich der Modalitét ergab sich bei der Sichtung der quantitativen Studien ein
Wandel des Leseverhaltens und der Mediennutzung, Es ist anzunehmen, dass einige
Formen der Mediennutzung auch den Umgang mit dem Buch beeinflussen (Hybrid-
nuizung). So ergeben sich ansteigende Werte flir das Parallellesen, das Anlesen, das
Uberspringen und das Uberfliegen von Texten. Medien werden im Verbund genutzt.
Das Fermsehen wird mehr und mehr zum Nebenbeimedium. Statt der Verdringung
entstehen also neue Formen der Hybridmutzung von Buch und Medien. Fiir einen qua-
litativen Forschungsansatz ergibt sich daraus die mégliche Frage: Wie modelliert sich
das Leseverhalten neu durch den Einfluss von Computer und Internet, besonders,
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wenn man beriicksichtigt, dass ,,Onliner* meist auch habitualisierte Leser sind? Diese
Frage reicht in den Bereich der Nutzertypologie hinein, denn eines der wichtigen Er-
gebnisse der Studien zur Internetnutzung ist in der Tatsache zu sehen, dass gerade die
kompetenten und haufigen PC- und Internetnutzer Leser sind und auch innerhalb ilrer
Mediensozialisation das Lesen und die Computernutzung nahezn gleichzeitig erlernt
haben.

3. Hinsichtlich der individuellen Funktionalitit, also der von den Informanten gegebe-
nen Selbsteinschétzung, welche persénlichen Funktionen und Zwecke sie mit dem Le-
sen und der Mediennutzung verbinden, erscheint besonders der Begrift der Identifika-
tion zentral. Wie besonders das Lesebarometer, aber auch die Studie der Stiftung Le-
sen aus dem Jahr 2001 belegten, steigt das Informations- und Bildungslesen deutlich
an. Das Buch hat ein wesentlich besseres Image als die AV-Medien, es wird jedoch
weniger zu Unterhaltungszwecken konsumiert. Das Fernsehen hingegen wird distanz-
los konsumiert, und es kommt in Unterhaltungs- und Infotainmentformaten zum Pha-
nomen der ,parasozialen Interaktion“. Emphatische Leser hingegen sprechen von I-
dentifikationserlebnissen bei der Lektire. Fiir einen qualitativen Ansatz erscheint es
als notwendig, zunéchst die Begriffe der Identifikation und der Nidhe zum Text (also
das Einlassen auf die Fiktion) zu kldren, um in der Folge abzuschitzen, welche Rolle
Identifikation und Fiktionalitdt im gegenwiértigen Leseverhalten, das sich gerade durch
Wechselwirkungen mit der Mediennutzung auszeichnet, spielen.

4. Hinsichtlich der sozialern Funktionalitdt des Lesens und der Mediennutzung machen
die ausgewerteten Studien in erster Linie Angaben zur Differenz zwischen Leitnorm
ungd Leitmedium. Das Buch ist gegeniiber dem Fernsehen mit einem hohen Mal an
Sozialprestige besetzt; dieses Mal} entspricht jedoch nicht dem realen Nutzungsverhal-
ten. Das Fernsehen hat ein wesentlich geringeres Mal} an sozialem Ansehen, es wird
jedoch in wesentlich héherem Mafle genutzt. Sowohl beim Lesen als auch bei der Me-
diennutzung sind soziale und bildungsméafige Differenzierungen aufweisbar, jedoch
tisst besonders im Fall des Lesens die Prigung durch die Sozialisationsinstanzen Fa-
milie und Schule deutlich nach. Prozesse der Selbstsozialisation und der Orientierung
an der peer-group ersetzen die traditionellen Instanzen. Ein qualitativer Forschungsan-
satz kann nun kldren, wie sich die Lesesozialisation gestaltet, wenn die vormals pri-
genden Sozialisationsinstanzen Familie und Schule zunehmend an Einfluss verlieren,
Dabei ist anzugeben, aus welchen Griinden eine Selbstsozialisation zur Literatur hin
stattfindet. Welche Rolie spielt in diesem Prozess der Bildungsbegriff mit seiner Aus-
formung von Normierungen und Erwartungen? Welche Rolle spielen Blicher, AV-
Medien und der Computer in diesem Prozess?

Es wird deutlich, dass die meisten ungeklérten Auffilligkeiten in den letzten beiden
Kategorien der Funktionalitit zu finden sind. Dies erkldrt sich aus dem Gegenstands-
bereich quantitativer Studien, die — durch ihre Anlage und thr Forschungsdesign be-
stimmt — gerade diese Zusammenhinge nicht addquat aufzuldsen imstande sind. Daher
ergibt sich folgerichtig, dass diese Bereiche in besonderem MaBe durch eine qualitati-
ve Studie abgedeckt werden miissen. Ein Blick auf das oben angegebene Forschungs-
programm bestitigt, dass alle aufgefithrten Fragen mit den Forschungsobjekten ,,Lite-
rarische Bildung” und , Leseverhalten” im Zusammenhang stehen, dass jedoch diese
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beiden Forschungsobjekte sich in erster Linie in den Aspekten der Funktionalitit des
Lesens widerspiegeln.

Es wire nun vermessen zu behaupten, eine einzige Studie kénnte Antworten auf alle
diese Fragen geben. Dass dies im Rahmen einer kleineren Studie, die sich dariiber hin-
aus auf eine geringe Datenmenge bezicht und ihre Informanten nicht représentativ
auswihlen kann, sondem sich auf ein bestimmtes kulturelles Segment beschrinkt,
nicht méglich ist, braucht nicht néher erliutert zu werden. Nicht nur die Eingrenzung
der Informanten in alters- und schemaspezifischer Hinsicht steht einer umfassenden
Beantwortung dieser Fragen in meiner Studiec im Wege, auch das konstruktivistische
Paradigma, das sich aus dem Umgang mit Narrationen ergibt, verbietet vorschnelle
Riickschliisse auf die in den meisten Fragen anvisierte Aufhellung der sozialen Reali-
tit. Lediglich die Deutungsmuster und ,,rhetorischen Konstrukte™ kénnen im Rahmen
meiner Studie erfasst werden; auf das ,,gelebte Leben und das ,.gelebte Lesen™ sind
nur sehr vorsichtige Bezugnahmen mdéglich.
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TEIL B: LITERARISCHE BILDUNG UND MEDIEN: INTER-
PRETATIVER TEIL

5. Die Auflenperspektive: Der Fokus ,,Leser und Gesellschaft” im Hochkul-
turschema
Die Bildung hat heute, nicht nur durch die politische
Emanzipation der Arbeiterklasse, ihren sozialen Nim-
bus verloren.

Robert Musil

Die Kapitel 5 und 6 bilden die Kernkapitel meiner Arbeit. Ich mdchte in diesen Kapi-
teln die Analyseschritte, von denen bislang nur in methodologischer und forschungs-
theoretischer Hinsicht die Rede war, am Interviewtext erproben. In ersten analytischen
Anndherungen an die Interviewtexte erwiesen sich sechs Aspekte als zentral flir eine
Detailanalyse. Die Detailanalyse wird die Hauptaspekte hinsichtlich der ihnen vorgén-
gigen Deutungsmuster angehen. Wie in den Kapiteln 3 und 4 angedeutet, sind die
sechs Hauptaspekte wiederum in zwei Gruppen uaterteilt: Die ersten drei erfassen das
Verhdltnis zwischen Leser und Gesellschaft, die drei anderen das zwischen Leser und
Text. Ich habe im Verlauf der Argumentation der ersten Kapitel diese Einteilung aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet und zu begriinden versucht: Beziiglich der ers-
ten Gruppe geht es dem gemif um das Erfassen der sozialen Konveniionen, die mit
dem Leseverhalten zu tun haben; es wird also die duflenperspektive des Leseverhal-
tens ungersucht. Ein Ergebnis des vierten Kapitels bestand in der Hypothese, dass das
private Lesen zunehmend von sozialen Funktionen iiberformt wird — dies ist bei-
spielsweise ein Aspekt, der eine Analyse eben dieser sozialen Konventionen erforder-
lich macht. Das vorliegende fiinfte Kapitel geht die Untersuchungen in drei Schritten
an:

1. die Untersuchung des Leseverhaltens hinsichtlich seiner Beeinflussung durch die
normative Besetzung von Literatur und Bildung (Kap. 3.1);

2. die Untersuchung der Rolle der Sprache (im Gegensatz zur Schrift) (Kap. 5.2);

3. die Untersuchung des literarischen Sozialisationsprozesses {der Selbstsozialisation
zur Literatur, der Rolle der Schule, der Familie und der peers) (Kap. 5.3).

Es geht also um eine Definition und Funktionsbestimmung dessen, was man beziiglich
der untersuchten Zielgruppe unter Literarischer Bildung verstiehi. In allen Unterkapi-
teln verliuft die Untersuchung in strukturell-methodischer Hinsicht analog: Nach einer
Analyse eines Interviewauszugs mit den Mitteln der sozialwissenschaftlichen Herme-
neutik werden die herauspriparierten Deutungsmuster mit anderen Interviews in einen
iibergreifenden Zusammenhang gebracht, um die Wirksamkeit des Deutungsmusters
fiir das gegenwirtige Leseverhalten herauszustellen.
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5.1.

Das ,,kulturelle Kapital“: Zur normativen Besetzung von Literatur und Bil-

dung

5.1.

1. Bernd: Literarische Bildung als Motor und Ziel der Sozialisation

Der Informant Bernd présentiert in seiner Narration einen Sozialisationsprozess,
der von der Institution Schule und dem Vater stark beeinflusst wird. Bernd er-
weckt den Eindruck eines ehrgeizigen und lesefrendigen Abiturienten. Seiner lite-
rarischen Sozialisation liegt ein spezifisches Verstindnis von literarischer Bildung
zu Grunde, das ihm zunéchst vermittelt wurde, das er in der Folge sich zu Eigen
macht, denn es verschafft ihm Gratifikationen (schulischen Erfolg, Ansehen, Dis-
tinktionsgewinn). Bildung heifit fiir Bernd neben der Anreicherung von Wissen
vor allem Individuvation als die Méglichkeit zur Personlichkeits- und Charakter-
formung. Damit erscheint Bemds Interview exemplarisch fiir ein im Hochkultur-
schema geteiltes Deutungsmuster zum Komplex der , literarischen Bildung®.

Der zu Grunde liegende Text ist ein Auszug aus einem Interview mit einemn 19jidhrigen

Abi

turienten (Deckname Bernd). Das [nterview wurde am 10, Mai 2004 in einem se-

paraten Raum der Schule gefiihrt, an der Bernd gerade sein Abitur machte. Bernds
schulische Leistungen sind weit {iberdurchschnittlich, er erwartet einen sehr guten

Abi

turschnitt. Er scheint in der Schiilerschaft akzeptiert und respektiert zu sein, und

auch die Lehrer wiinschen sich seine Teilnahme in ihren Kursen angesichts seiner gu-

ten

Unterrichisbeitrige und seiner hervorragenden Klausuren, Bernd hat vielfiltige

Interessen, so ist er versiert im Umgang mit dem Computer und mit audiovisuellen
Medien, er liest viel, spielt in Theaterauffithrungen der Schule die Hauptroile, ist Or-
ganist in einer Kirchengemeinde und lebt sein musikalisches Interesse auch in einer
Rockband mit Schulfreunden aus, in der er die Keyboards bedient.

Ein

Auszug aus dem narrativen Teil des Interviews ist hier abgedruckt (Bernd, 1-2,

24y

£

bis zum heutigen Tag, und erzihl mir méglichst ausfiibrlich von deinen Erinne-
rungen, die du ans Lesen hast!

B: Ja, das Lesen begann fiir mich eigentlich schon vor der Schule, vor der Schul-
zelt im Kindergarten, mein Vater hat mir immer Micky-Maus-Hefte mitgebracht
und ih... dadurch hab ich mir erst mal die Bilder angeguckt und hinterher hab ich
damn auch versucht, die Zusammenhinge zwischen dem Text und den Bildem
herzustellen. .. und ich weif nicht, ob das noch mit Hilfe meines Vaters geschehen

Denk doch bitte einmal an dein bisheriges Leben, deine Kindheit, deine Jugend,

158

zur Zitierweise der Interviews: Die auvsfithrlich analysierten Abschnitte werden gerahmt und un-
terlegt in die Arbeit eingefiigt. Andere Zitate geben zunichst den Namen, dann Seiten- und Ab-
schritiszahlen des Interviews an. Die Transkripte sind einsehbar am Fachbereich 3 der Universitit
Siegen; deren vollstindige Publikation hitte den Rahmen der Arbeit gesprengt.



ist, irgendwann hat das dann doch ganz gut geklappt. Dann war ich doch schon in
der Lage, im Kindergarten, also vor der Schulzeit, wenigstens die Druckschrift zu
lesen. Das war natiirlich erst einmal ein sehr grofier Vorteil in meiner Schulzeit
und dann gings natiirlich weiter, habe auch Schreiben gelernt, da hatte ich natiir-
lich erst einmal grofle Probleme mit der Schreibschrift, weil ich so was bis jetzt
noch gar nicht kannte, ich konnte ja aur Druckschrift, halbwegs, aber Schreib-
schrift war dann ein Problem, aber das ging dann natiirlich auch irgendwann. Ja,
#hm, in meiner Grundschulzeit wars mit dern Lesen eigentlich immer so, dass wir
bestimmte Aufgaben bekommen haben ausm Lesebuch, zu lesen, das war in der
dritten und vierten Klasse, und ich war eigentlich auf dem Niveau, dass ich das
itberhaupt nich machen brauchte. Das sind die Erinnerungen, die ich an die
Grundschuizeit hatte, da bin ich auch einmal tierisch auf die Nase gefallen, als der
Inhalt eines Textes abgefragt wurde, den ich nicht konnte [lacht] Na gut, dann. ..
ja... ich war, wenn ich das mal von mir behaupten darf, immer ¢iner der besten
Leser, und das hat sich dann auch weiter durchgesetzt in der Gymnasialzeit, das
war doch auf nem relativ hohen Niveau... ja... In der Grundschulzeit wurden
dann auch erste Lektiiren gelesen, ich weil} nicht, ob das fiir die gesamie Klasse
war oder nur fiir mich, ich kann mich noch an eine Lektiire erinnern, die ich lesen
sollte und dann der Klasse erzihlen sollte, es gab da so Zusatzaufgaben in der Zeit
(unverstiandlich) es gab da noch sone andere, da gings um Delphine, das waren so
Bticher, die ich gelesen habe, wenn es auch nur Sachbiicher waren. Die erste rich-
tige Lektiire kam dann eigentlich --- in der fiinften Klasse und erstaunlicherweise
in Religion, es war Damals war es Friedrich--- (unverstdndlich) na ja, dann folgten
eben noch weitere Lektiiren und mein Vater hat mich auch immer angehatten,
dann weiter zu lesen, zu Hause zu lesen, ich hatte da eigentlich nie wirklich Lust
zu, muss ich sagen, ich hab zwar alles mogliche gelesen, so Magazine, was so
rauskam, hab auch den Stern gelesen, maj in den Spiegel reingeguckt, weil mich
Wissenschaft eigentlich interessiert hat, ich immer den Wissenschaftsteil gelesen
habe, ja dh, irgendwann hat er mich dann doch iiberreden kénnen, mit dem Kari
May anzufangen, Natiirlich ein Standardwerk fiir Jugendliche in dem Alter, und
dann gings halt mit Karl May los und ich war so fasziniert, dass ich die Biicher
verschlungen hab. Ich weill nicht wie viele ich davon gelesen hab, zwanzig, drei-
f3ig waren es bestimmt. Bis dann mein Vater gesagt hat, dass ich doch was anderes
fesen sollte, ich wiir langsam aus dem Alter rausgekommen und er hat mir dann
andere Biicher besorgt, die hab ich teilweise angelesen, manchmal haben die mich
auch nich interessiert, hab ein Buch von Johannes Mario Simmel gelesen, aber das
war nich mein Stil, das waren auch nicht die Themen, die mich zu dieser Zeit be-
schaftigt haben. Dann gabs weitere Lektiiren auch in der Schule, dann auch in an-
deren Sprachen, englisch und franzdsisch, und das hat sich dann eigentlich weiter
durchgezogen, bis ich jetzt auf dem Stand angekommen bin, dass ich auch selbst
mal entscheiden kann, was ich lesen will [lacht] und nicht mehr auf meinen Vater
angewiesen bin. Ja, das war eigentlich das Lesen in Buchform, im Augenblick les
ich, das sollte ich vielleicht noch sagen, Die Briider Karamasov von Dostojewskij,
das ist ja eigentlich auch ein sehr interessantes Buch, was mich auch sehr beschif-
tigt, und wo ich auch philosophische Fragen entnehmen kann. Lesen in Computer-
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form, wenn ich das ansprechen soll, das hat eigentlich relativ friih begonnen, auch
schon wihrend der Grundschulzeit, --- da hat sich mein Bruder einen Computer
angeschafft, damals noch einen 486, eins der nenesten Modelle und damit begann
eigentlich das Erforschen dieser Computerwelt und ich hab dann auch die Biicher
zu MS-DOS gelesen, wenn man das darunter zihlen kann, ja, und hinterher kam
dann natiirlich auch Internet, ¢inige Jahre spéter, aber ich hab das dann doch recht
extensiv auch genutzt, Ahm [langes Zogem)

Im Sinne der Methodik der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik wird im Folgenden
in e¢inem ersten Schritt die monothetische Sprecherperspektive rekonstruiert, es wird
also durch das Herauspriparieren der Kausalverkniipfungen (im Text durch Kursivie-
rung hervorgehoben) paraphrasierend Bernds Selbstdeutung nachvollzogen. In einem
zweiten Schritt werden Briiche und Inkonsistenzen innerhatb dieser Selbstdeutung
aufgespiirt (hier spielen vor allem sprachliche Besonderheiten eine grofie Rolle). Zu-
sammenfassend werden innerhalb der SinnschlieBung die Leitmotive und Kausalreihen
von Bernds Frzihlung zu einem Ganzen verkniipft. In diesem letzten Schritt werden
die sozialen Strukturgesetze ablesbar, die in groflen Teilen auch die Strukturprinzipien
der biographischen Konstruktion sind.

i. Bernd versteht die Eingangsfrage als Frage nach der Lesefertigkeit, die ihm durch
den Vater bereits im Kindergarten, ,,vor der Schulzeit”, vermittelt wurde, Um dies zu
erreichen,? hat der Vater mit ihm Micky-Maus-Hefte ,,gelesen™, was dazu fithrie, dass
ihm das Lesen der Druckschrift ermdglicht wurde. In dieser véterlichen Instruktion
{die Bernd teilweise abschwicht: ,,Ich weifl nicht, ob das noch mit Hilfe meines Vaters
geschehen ist...”) sieht Bernd den Grund fiir seinen schulischen Erfoig. Das Lesen als
Bewiltigung von Aafgaben (z.B. im Lesebuch) bedeutet fiir ihn somit eine wesentlich
geringere Herausforderung als fiir seine Mitschiiler, weif er sich ,,auf nem relativ ho-
hen Niveau™ befindet. Seine exklusive Stellung zeigt sich fiir ihn auch darin, dass es
Lektiiren nur fiir ihn gab (,,Zusatzaufgaben®}, deren Inhalte er den Mitschiilern erzih-
len sollte. Die Zeit der ,richtigen Lektiiren” (Bernd erwihnt bis zu diesem Zeitpunkt
kein privates Lesen) beginnt erst mit dem Wechsel auf das Gymnasium ,,in der fiinften
Klasse™, Nun tritt auch der Vater wieder in Erscheinung, der, um Bernd zum Lesen
anzuhalten, ihn | iiberredet”, bestimmte Biicher (vor allem Karl May) zur Kenntnis zu
nehmen. Es gab scheinbar Widerstand auf der Seite Bernds, denn er hatte ,,eigentlich
nie Lust®, las licber Magazine, aber es entwickelte sich dennoch ein , fasziniertes™ Le-
sen, weil der Vater ihm immer wieder Biicher ans Herz legte und sein Lesen steuerte.
Ahnlich wie bei der Entwicklung der Lesefertigkeit nimmt damit der Vater auch bei
der Herausbildung von Lesemotivation und literarischer Rezeptionskompetenz eine
zentrale Stellung ein. Jetzt erst fiihlt Bernd sich imstande, ,,auch selbst mal entschei-
den” zu kénnen, was er lesen will; zum Zeitpunkt des Interviews ist es ,,Die Briider
Karamasov"”, Im weiteren Verlauf des Interviews erwihnt er dann allerdings, dass ihm

! Die Kursivierung soll im Folgenden verdeutlichen, an welchen Stellen und in welcher Funktion

Um-zu-Motive und Weil-Motive eingesetzt werden.
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auch in diesem Fall der Vater von dem Roman erzihlte, ihm den Tipp gab, dieses
Buch zu lesen.® Sein Interesse an dem Roman hingt mit seiner Affinitit gegeniiber
philosophischen Fragestellungen zusammen, diese Affinitit war also scheinbar der
Grund, diesen Roman nach der viterlichen Empfehlung auch weiter zu lesen. Es ist
Bernd wichtig, seine aktuelle Lektiire zu erwihnen (,,das sollte ich vielleicht noch sa-
gen™), um seine gestiegenen Erwartungen an seine Lektiire {,,interessant®, ,,beschéftigt
mich®, ,,philosophische Fragen“} herauszustellen. Im Schlussteil des Auszugs themati-
siert Bernd dann ein nicht durch den Vater, sondern den Bruder vermitteltes Interesse
am Computer, durch das er seinen ,,Forscherdrang” befriedigen kann. Schon zuvor
betont er, dass ihn der ,,Wissenschafisteil” immer interessiert hat, ein Interesse, das er
hier fortsetzen und vertiefen kann. Um ,, diese Computerwelt ferforschen] " zu kénnen,
liest er dann Fachbilicher ,,zu MS-DOS* {bei denen er sich nicht sicher ist, ob er ,,das
darunter zihlen kann®) und nutzt (spéter) ,,extensiv™ das Internet.

Bernd prisentiert sich also als ein literarisch und ,,wissenschaftlich® gebildeter junger
Mann mit vielseitigen Interessen, dem die Richtung innerhalb seiner Sozialisation im-
mer wieder durch den Vater angegeben wurde. Dies fiihrte in seinen Augen zu einer
gewissen Uberlegenheit und zu zahlreichen Vorteilen gegeniiber anderen. Summiert
man nun die echten Weil-Motive und die Um-zu-Motive auf, ergibt sich ein Bild der
Selbstdeutung von Bernd, man erhilt also einen Zugang zu seinem Deutungsschema.
Besonders die Weil-Motive, die ,,die Konstituierung des Entwurfes selbst” ,aus vor-
vergangenen Erlebnissen® (Schiitz 1974, 123) erkldren, weisen auf das Kausalverhilt-
nis zwischen der Leseinstruktion des Vaters und dem schulischen Erfolg, dem hohen
Niveau, sowie der Entstehung der Leseiust hin. Da die ersten Um-zu-Motive sdmtlich
Bernds Rekonstruktionen der vermuteten Um-zu-Motive des Vaters sind, entfallen sie
fiir diesen Zusammenhang. Nur das letzte Um-zu-Motiv ist ein echtes, in die Zukunft
weisendes, Das Lesen dient Bernd hier als Mittel zur Anreicherung weiteren Fach- und
Handlungswissens in Bezug auf den Computer. Damit wird das Interesse am PC zu
einer quasi wissenschaftlichen Neugier.

2. Die thematische und sprachliche Dichte des Interviewtextes macht eine Reduktion
auf die zentralen Aussageketten notwendig. Diese werden im Folgenden im Hinblick
auf ihren sozialen Realititsgehalt hin untersucht, was bedeutet, dass zunéichst die Kon-
struktionsleistung Bernds hinterfragt wird, bevor dann die subjektive Vorstrukfur sei-
ner Erzihlung heranspripariert und auf ihre soziale Relevanz hin abgeklopft wird.
Diese Aussageketten kdnnen nach vier Aspekten geordnet werden: Die Schule, der
Vater, Textsorten und Titel, Wissenschaft und Computer.

Erstaunlich scheint zunichst die Leerstelle gleich zu Beginn des Interviews. Anders als
die meisten Informanten erzdhit Bernd nicht von Vorlesesituationen oder Kinder- und
Bilderbuchhelden, fir ihn steht das Lesen von Beginn an im schulischen Kontext, ist
also gekoppelt mit Konnotationen von Lernen. Das Lesen ist damit weniger emotional
besetzt, es ist Lesen-Lemen (Lesefertigkeit), so erscheint auch gleich im ersten Satz

¥ Also es war ein Tipp von meinem Vater. Kann man sagen. Aber ich hab den Namen schon ge-

kannt, denn mein Vater hat davon erzihlt, frither mal, mich interessiert dieses Thema, der Briider-
konflikt...* {Bemnd, 2, 26 £.)
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die Schule. Die Konnotationen ,,Schule” und ,,Lemen® halten sich in der ganzen Er-
zihlung, von Blichern wird meist nur als ,,Lektiiren gesprochen, im Zusammenhang
mit dem Lesen {gerade in der Grundschule eigentlich motivierend und von den Kin-
dern goutiert) gilt es, Aufgaben zu bewiltigen, in Prilfungssituationen zu bestehen.
Aufschlussreich erscheint in diesem Zusammenhang die Staffelung der drei Erinne-
rungen an die Grundschule: a) problemlose Bewiltigung bestimmter Aufgaben aus
dem Lesebuch; b} gescheiterte Aufgabenbewiltigung bei einer Inhaltsabfrage; ¢} Vor-
stellung eines Buchinhalts vor der Klasse (hier evtl. im Rahmen einer inneren Diffe-
renzierung eine Zusatzaufgabe nur fiir ihn). Das Lesen wird hier zur Hiirde, die die
Institution vorsieht, um Selektionen vornehmen zu kénnen.

Die viterlichen Instruktionen (dazu unten) immunisieren Bernd ailerdings vor solchen
schulischen Stolperfallen, dies wird besonders an der sprachlichen und aullersprachli-
chen Gestaltung dieser Erzdhlabschnitte deutlich. Er wiederholt die Tatsache, dass er
sich auf hohem Niveau befand (dabei bestirkend durch ,.doch™ und ,.eigentlich”},
»dass ich das fiberhaupt nich machen brauchte™. Das Lachen an dieser Steile des Tex-
tes erscheint damit als eine entlastende Riickschau und eine rationalisierende Kom-
mentierung der damaligen Erfahrung. War diese damals von emotionaler Eindring-
lichkeit {die persistierende Belastung wird erinrert, dann sofort im n#chsten Teilsatz
kompensiert durch den Hinweis, er sei immer einer der besten Leser gewesen), so deu-
tet das Auflachen auch an, dass die Anforderungen dieser Zeit aus heutiger Sicht ge-
ring erscheinen. Die Exklusivitit seiner Stellung im Klassenverband betont Bernd vor
allem auch durch das Einbringen seiner Vorschulzeit. Die Formulierung ,,vor der
Schulzeit im Kindergarten™ wiederholt sich bei geringer Variation als ,.im Kindergar-
ten, also vor der Schulzeit; relevant erscheint in diesern Zusammenhang vor allem die
redunante Information ,,vor der Schulzeit”, die vermutlich den Zweck einer Akzentu-
ierung seiner besonderen Leistung erfiltt. Auch das Lesen in der Gymnasialzeit ist
vom Gedanken ans Lernen tberformt. Ein deutlicher Hinweis findet sich im zweiten
Teil des Auszugs: ,,Dann gabs weitere Lektiren auch in der Schule, dann auch in an-
deren Sprachen, englisch und franzdsisch, und das hat sich dann eigentlich weiter
durchgezogen, bis ich jetzt auf dem Stand angekommen bin“. Die Neutralisierung des
Subjekis {,es gab" statt ,ich las“ oder ,,ich musste lesen™) weist auf die Unvermeid-
lichkeit des schulischen Lesens hin, Die Formulierung evoziert iiberdies die Vorstel-
lung einer Menge von Lektiiren, mit deren ,,Hereinbrechen™ man sich arrangiert. We-
sentlich aufschlussreicher dann allerdings die Konjunktion ,,auch®. Fasst man diese als
koordinierende Konjunktion auf, so subsumiert sie Verschiedenes unter einem Ober-
begriff, welcher hier als ,,Lektiren” zu identifizieren ist. Bernd gibt allerdings nicht
an, in welchem Bereich neben der Schule ,,auch* Lektiiren gelesen werden; der Kon-
text macht deutlich, dass dies der Bereich des privaten, viterlich vermittelien Lesens
ist. Wenn sich dieses Lesen dann ,,weiter durchzight” bis heute, kann gefolgert wer-
den: Das Lesen ist sowohl im schulischen als auch im privaten Rahmen vom Lesen-
Lemnen und Verstehen-Lemnen bestimmt, was besonders im Begriff der ,,Lektiire” be-
sonders sinnfdllig wird, denn dieser Begriff — etymologisch abgeleitet von ,,Lektion™ —
bezeichnet im Rahmen dieses Interviews die schulisch behandelte Literatur.

Dieses Zwischenergebnis leitet {iber zur Betrachtung des zweiten Aspekts. Bernd
schitzt die Verdienste des Varers fiir seine Lesesozialisation sehr hoch ein; die Figur
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des Vaters kehrt an den entscheidenden Stellen seiner Lesekarriere wieder, um Bernd
durch Instruktionen und Lenkung in eine héherstufige Form der Kulturiechnik Lesen
einzufiihren, Ahnlich wie bei den Erinnerungen an die Erlebnisse in der Grundschule
ist auch hier eine Stufenfolge erkennbar.
a} Vorschulzeit; Die Allianz zwischen viterlich instruiertem und schulischem Le-
sen wird bereits zu Beginn des Interviews durch die unmittelbare syntaktische
Nihe beider Vokabeln im einleitenden Satz hergestellt. Die durch den Vater
vermittelte Lesefertigkeit steht so von Beginn an im Horizont der Bildungsinsti-
tution; es ist ein vorbereitendes Lesen fiir die Hérten des schulischen Lebens,
ein Lesen also, das Vorteile im Sinne eines mit Durchsetzungsmerkmalen ver-
sechenen Bildungskapitals sichern soll. Das Comic-Heft soll den ersten Zugang
iiber die Briicke des Bildes erleichtern; wahrscheinlich ist, dass die ver-
schwommene Erinnerung (,,ich weill nicht, ob das noch mit Hilfe meines Vaters
geschehen ist™) hier die tatsichlichen padagogischen Bemiihungen des Vaters
anspricht, denn das Herstellen von Zusammenhingen zwischen Text und Bild
wiirde dem Vorschulkind sonst schwer fallen. In sprachlicher Hinsicht fallt nun
auf, dass Bernd an dieser Stelle und dann auch wieder bei der nichsten Erwéh-
nung des Vaters eine dhnliche Formulierung benutzt: Nach dem Lesenlernen
»gings natiirlich weiter; nach der Empfehlung des Vaters ,,gings halt mit Karl
May los". ErschlieBit man den semantischen Horizont dieser bildlichen Formu-
lierungen, wird deutlich, dass durch die Neutralisierung des handelnden Sub-
jekts (es ging weiter/los statt ,ichk machte weiter”) die Unaufhaltsamkeit,
Selbstverstindlichkeit und (quasi organische) Natiirlichkeit des Vorgangs in
den Vordergrund riicken. Die Instruktion des Vaters kommt damit einer Initia-
tion gleich, die Schleusen sind gedffnet, der aufgestaute Entwicklungsschub
kann abflieBen. Bernd scheint damit die Eigenverantwortung, iberhaupt das
Agens der Handlung von seinem Selbst auf den Vater und auf die Natiirlichkeit
der anonymisierten Entwicklung schieben zu wollen. Ein weiterer Aspekt ergibt
sich folgerichtig: Hier handeit eine Institution an einem eher passiven Subjekt,
das sozialisiert wird, und zwar sozialisiert wird ganz im Sinne des ,,Hinaufle-
sens” vom Comic (Micky Maus), dem der Ruch des Infantil-Trivialen anhaftet,
iiber den Abenteuerroman fur die Jugend (Karl May) bis hin zur anspruchsvol-
len Belletristik (Dostojewskij). Bernds Wortwahl im weiteren Verlauf der Au-
Berung unterstiitzt diesen Eindrick: Er ,war so fasziniert”, dass er ,.die Biicher
verschlungen® hat. Diese bekannte Metapher aus dem Wortfeld des Essens steht
hier nur scheinbar fiir die Aktivitit des handelnden Subjekts. Das Kausalver-
héltnis, das Bernd ausfiihrt, macht deutlich, dass er sich ,,so fasziniert”* fiihlte,
dass das Verschlingen eine notwendige Folge darstellte, dass dieses Einverlei-
ben also durch die Initialziindung wie im soeben geschilderten Fall natiirlich
und unwillkiirlich ablief.’

Der semantische Honzont des Essens, des Sich-Einverleibens ist durch ethnologische und kultur-
anthropologische Studien reiativ fest abgesteckt: Das Gegessene wird zu cinem Teil des Selbst,
der Essende kann somit gezielt seine Personlichkeit modifizieren, indem er die Eigenschaften des
Gegessenen auf sich Gbertragt. Vel. bereits bei Freud: ,\Die Briider, welche sich zur Totung des
Vaters zusammengetan hatten, waren ja jeder fiir sich vom Wunsche beseelt gewesen, dem Vater
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b) Gymnasialzeit: Mit den vorstehenden Ausfiihrungen ist bereits einiges vorweg-
genommen, was hier relevant wird. Wieder tritt der Vater als der die Leseent-
wicklung Steuernder auf, der Bernd ,,anhilt” zu lesen, ihn ,,Gberredet”. Der Be-
ginn der Pubertit und das damit verbundene Lesemoratorium besonders bei
ménnlichen Jugendlichen stehen hier sicherlich im Hintergrund, wenn Bemnd
betont, dass er ,,da eigentlich nie wirklich Lust zu“ hatte. Die Bedeutung der
Arpumentationslinie rund um die Rolle des Vaters wird hier ersichtlich an der
syntaktischen Konstruktion, mit der Bernd seine Ausflihrungen zu seinem pri-
vaten, genussbetonten Leseverhalten (die Magazine) quasi ausbremst. Die Rei-
hungen, mit denen er sein Lesen von Stern und Spiegel charakterisiert, werden
plotzlich durch einen Einschub abgebrochen (,ja 8h*), dann setzt sich der der
syntaktischen Logik entsprechende Teil fort. Dies wird vor allem am Personal-
pronomen des fortgesetzten Satzes deutlich, das wieder Bezug auf den Vater
nimmt, der jedoch im Einschub nicht erwihnt wurde (,,irgendwann hat er mich
dann doch iberreden kénnen™). Pas Faszinosum Karl May rechtfertigt fiir
Bernd im Nachhinein die lesepddagogischen Anstrengungen des Vaters, der
ihm immerhin die Welt der Literatur aufschlieit. So liest er ,,zwanzig, dreibig"
dieser Romane. Den Abschluss dieser Lesephase (alle Lesephasen markiert
Bernd durch das Einbringen des Vaters in seine Argumentation) bildet dann die
Aufforderung des Vaters, ,,was anderes™ zu lesen, er (Bernd) ,,wiir langsam aus
dem Alter rausgekommen®. Dessen Bemiihungen um den Bildungszuwachs re-
lativiert Bernd dann allerdings, denn er liest die Biicher nur nech ,teilweise”,
sie sind nicht sein ,,Stil*. Dennoch erscheint auch an dieser Stelle kein Anzei-
chen von Renitenz oder Widerwillen gegeniiber der Insistenz des Vaters, der
ibm ,,andere Biicher besorgt®. Eventuell deutet sich eine leise Uberlegenheit
gegenliber dem Geschmack des Vaters an, denn Simmel ist ,,nich mein Stil*
(,.Stil* hier sicherlich im Sinne des dsthetischen Geschimacks). Jedoch macht
der Zusammenhang nicht recht deutlich, ob ,,der Simmel* tatsichlich eines der
Biicher war, die der Vater empfohlen hatte. Auch wenn dem nicht so ist; Bemd
suggeriert die beginnende Loslésung von der dsthetischen und bildungsbezoge-
nen Autoritit des Vaters im Sinne einer zunehmenden Figenstindigkeit des Ge-
schmacksurteils, mit dem er seinen ,,Stil” selber zu bestimmen imstande ist.

¢) Die Gegenwart: Mit der bereits mehrfach zitierten, zentralen Formulierung ,,bis
ich jetzt zuf dem Stand angekommen bin, dass ich auch setbst mal entscheiden
kann, was ich lesen will [lacht] und nicht mehr auf meinen Vater angewiesen
bin* schlief3t sich der in der Vorschulzeit eréffnete Rahmen. Bernd liest ,,Die
Briider Karamasov* scheinbar selbstbestimmt, in Wahrheit aber ist auch diesem
Roman eine recht dringliche Empfehlung des Vaters vorausgegangen (s.0.).
Aufschliussreich ist hier allerdings vor allem Bernds Selbstdeutung, er wire
nicht mehr auf den Vater angewiesen. Scheinbar ist die Sozialisation insofern
gelungen, als dass man mit Berger / Luckmann ven einer , Internalisierung in-
stitutionaler oder in Institutionalisierung griindender ,Subwelten’™ (1980, 148)

gleich zu werden, und hatten diesem Wunsche durch Einverleibung von Teilen seines Ersatzes in
der Totemmahlzeit Ausdruck gegeben.” (1974, 151 1.}
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sprechen kann. Bernd hat eine Form der Literatur fiir sich ,,entdeckt”, die ihn
weiterbildet, die ,philosophische Fragen™ enthilt, die sich also einfiigt in die
Form des Literarischen, die ihm Elternhaus und Schule vermittelt haben. Das
Adverb ,,mal” macht ebenso wie das Auflachen darauf aufmerksam, dass Bernd
sich durchaus ein latentes Bewusstsein seiner eingeschrinkten Selbststeuerung
bewahrt hat, denr: ,,nicht immer™ entscheidet er selbst. Das Lachen erscheint als
Ironisierung eben dieses Bewusstseins des Gesteuert-Werdens.
Die Vorrangstellung des Bildungszuwachses® zeigt sich nun folgerichtig auch im Zu-
sammenhang des dritten Aspekts, ndmlich in der Erwdhnung von Fextsorten und Ti-
teln. Das Micky-Maus-Heft, mit dem die Lesesozialisation beginnt, vereint in sich die
Prinzipien von Text und Bild, zwischen denen Bernd unter Anleitung des Vaters Zu-
sammenhénge herstellt. Deutlich wird, dass im Sinne des Erlernens von Lesefertigkeit
der Comic hier instrumentalisiert wird, also nicht in seiner Eigenwertigkeit wahrge-
nommen, sondem zu lesedidaktischen Zwecken funktionalisiert wird. Was hier noch
verbunden ist, wird in der Folge getrennt: Das eher bildorientierte Lesen (die Magazi-
ne, das Internet) und das textorientierte Lesen (und zwar in Druckschrift im Gegensatz
zur Episode des Schreibschrifilichen in der Primarstufe). Damit geht eine klare Klassi-
fizierung und implizite Wertung einher: Es gibt ,richtige Lektiiren* und ,,nur Sachtex-
te”, ,Standardwerke* ,,auch in anderen Sprachen” und Simmel (,,nich mein Stil*}. ,,So
Magazine™ attribuiert Bernd mit den Formulierungen ,alles mdgliche” und ,,was so
rauskam® und ,die Biicher zun MS-DOS™, die ,,zdhlen* nicht wirklich ,,darunter®, wo-
bei er nicht ausfihrt, ,,worunter” solche Fachliteratur nicht zihlt, man aber entnehmen
kann, dass ihm hier das belletristische Lesen als das eigentliche Lesen vorschwebt. Der
Kategorie des belletristischen Lesens rechnet Bernd einige weitere Eigenschaften zu:
Man liest viele solcher Biicher, bei Karl May sind es ,zwanzig, dreiig”, die er ,,ver-
schlingt“. Sie sind darliber hinaus ,sehr interessant”, ,beschiftigen” ihn, enthalten
»philosophische Fragen®, Die Inhalte und Themen sind offensichtlich ernster Natur:
Die erste ,richtige Lektiire” ist ,,Damals war es Friedrich®, ein (Jugend-)Roman, der
sich mit dem Nationalsozialismus und der Judenverfolgung im Dritten Reich ausein-
ander setzt. Bernd scheint solche Lektiiren in den Vordergrund zu riicken, um sein
Verstindnis von Bildung zu akzentuieren, das sich zu Beginn seiner Narration vorran-
gig im Kontext ,,emster” Themen und kanonisierter Titel und Autoren manifestiert.
Bernds Bildungsverstindnis erscheint unter dem Aspekt Textsorte und Titel also we-
sentlich deutlicher als im Zusammenhang der anderen Aspekie. Sein Bildungsver-
stindnis ist durch Vater und Schule vermittelt und besetzt auch das private Lesen. Es
ist zunéchst ein Aulerliches, formalisiertes Bildungsverstindnis, in dem Bildung durch
Kennzeichen wie Titel und Autoren signalisiert wird und soziale Durchsetzungskraft
beinhaltet. Was bleibt nun aber von dem anderen, privaten Lesen?
Diese Frage beantwortet in Teilen der vierte Aspekt. An zwei Stellen ndmlich tauchen
Leseformen auf, die sich Bernds Bildungsverstindnis widersetzen. Die Wissenschaft
und der Computer sind Themen, in deren weiteren Zusammenhingen Bernd vom Le-
sen spricht. Er las ,,alles mogliche”, ,,was so rauskam®, hat ,,ma!l in den Spiegel rein-

*  vgl. zur naheren Explikation des Bildungsbegriffs im Zusammenhang der vorliegenden Interview-

analyse Kap. 5.2
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geguckt”, weil ihn ,Wissenschaft eigentlich interessiert” hat. Dieses Lesen wird
sprachlich anders markiert. Fliichtigkeit und Wahllosigkeit des Lesens werden durch
Bernds Formulierungen evoziert (im Gegensatz zur Stringenz und Sukzessivitdt der
schulischen Lektiire und der viterlichen Instruktion, hier hat man den Eindruck des
»Eins-nach-dem-anderen®). Auch ,,guckt” er in die Magazine ,,rein”; Das bildorientier-
te Lesen, vielleicht auch das sprunghafie Lesen auf der Suche nach passenden Infor-
mationen, verbindet man mit solchen Lektiireformen. Dann fiigt Bernd aber ein an die-
ser Stelle scheinbar unpassendes Adverb ein: ,,[E]igentlich hat Wissenschaft ihn. inte-
ressiert. Hier fordert der Sprachgebrauch eine adversative Konjunktion, die dann - ein
wenig versteckt - auch auftaucht: ,,[D]ann doch” hat ihn sein Vater iiberredet zu Karl
May. Damit indiziert Bernd grammatikalisch den Gegensatz zwischen zwei Arten des
Lesens, wobei das Verb ,,iiberreden” deutlich macht, dass die Form des belletristischen
Lesens verordnet, mit Zwingen besetzt ist, die andere, das Lesen von Magazinen, e-
motional positiv besetzt ist. Auf die Unterbrechung dieses Einschubs und die damit
verbundene Riickkehr zur Argumentationslinie ,,Vater/Schule” ist oben bereits hinge-
wiesen worden. Die offensichtliche Unsicherheit Bernds, wenn es um diese Form des
Lesens geht, wird aber im Schlussteil des Interviewauszugs noch deutlicher. Hier weill
er nicht, ob er ,,das ansprechen soll“, ob man ,,das darunter zéhlen kann“. Er unter-
bricht sich wieder selbst genau an der Stelle, an der er vor: der ,,extensiven® Nutzung
des Internet spricht, nimmt diesen Faden auch nicht mehr wieder auf und wartet auf
die Nachfrage des Interviewers. Sein Interesse fiir Wissenschaft, das die Magazine
unterstiitzten, wird hier fortgefithrt: Die ,,Computerwelt”™ beginnt er zu ,erforschen”,
dies auch bereits ,,wihrend der Grundschulzeit”.

In diesem Zusammenhang ist dann auch nicht mehr vom Vater die Rede. Hier er-
scheint der (librigens wesentlich dltere) Bruder als Referenzfigur, der scheinbar andere
Interessen verfolgt, denen sich Bernd anschliefen kann.® Die ,extensive™ Nutzung des
Internet lisst hier ebenfalls auf eine emotionale Besetzung schlieBen; auch erschiiefit
sich Bernd diesen Bereich scheinbar wesentlich autonomer, als es bei der Literatur der
Fall war. Hier ist nicht von Instruktionen die Rede, Bernd selbst ist das Subjekt der
Lektiire und auch der Internet-Nutzung. Zumindest als Frage lisst sich ein weiterer
Gesichtspunkt anschlieflen, der mit dem Aspekt Wissenschaft gekeppelt ist: Der doch
sehr frilhe Zeitpunkt {Grundschulzeit} lisst Zweifel aufkommen, inwieweit hier von
einem genuin kognitiven Interesse die Rede sein kann. Dariiber hinaus fillt die Ver-
wendung des Verbs ,erforschen” ins Gewicht, wenn man von kindlicher Computer-
nutzung spricht. Es mag also méglich sein, dass hier eine nachtrigliche Rationalisie-
rung des anderen Lesens auftritt. Dem Lesen am Bildschirm, dem Lesen in Magazi-
nen, das anders ist als das belletristische, wird das Attribut der Wissenschaftlichkeit
zugeordnet, um es vor dem offiziellen Bildungsdiskurs zu legitimieren — dies ist so aus
dem Text zwar nicht ableitbar, kann aber als Vermutung und weiterfithrende Spekula-
tion hilfreich sein.

®  In diesem Zusammenhang erscheint es viel versprechend, in lesebiographischer Hinsicht zu unter-

suchen, warum Bernd gerade der Briiderkonflikt in ,,Die Brider Karamasoff™ interessiert.
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3. Im Rahmen der Sinnschliefung ergibt sich damit folgendes Bild: Bernds privates
und schulisches Lesen ist von Beginn an durch ein Bildungsverstindnis geregelt, in
den die hausiiche (viterliche) und schulische Lesepadagogik eingebettet ist. Klare
Normierungen erleichtern hier die Klassifizierung geschriebener Texte und das bellet-
ristische Lesen wird von Bernd mit Bildungsmerkmalen ausgestattet, die es als sozial
erwiinschte Handlung kennzeichnen. Diesem Lesen kommen bestimmte Kennzeichen
zu {Lesesucht zu Beginn, dann rationale Distanz, Lerbereitschaft, Philosophie), die es
zu einem Mittel bei der Durchsetzung von Interessen {schulischer Erfolg, méglicher-
weise Distinktion und Ansehen) werden lassen. Dieses Lesen ist textorientiert, sukzes-
sive, ausdauernd und linear. Es hilft bei der Bewiltigung der Wirklichkeit.

Die andere Form von Bernds Lesen, das Lesen von Magazinen und das Lesen am
Bildschirm ndmlich, ist hingegen emotional besetzt, selbstbestimmt, sprunghaft und
punktuell; es entzieht sich dem Bildungsverstindnis, das Bernd im Laufe seiner Sozia-
lisation vermittelt wurde, auch deswegen, weil es sich weder an die Merkmale ,Jegiti-
mer* Literatur hdlt, noch Teilbereich der Belletristik ist. Wenn man hier so weit gehen
will, der oben formulierten These zuzustimmen (Rationalisierung zum Zwecke der
Legitimation dieser Lektiire}, wire zu priifen, ob nicht gar das belletristische Lesen
(hier vor allem Dostojewskij) zum Genuss stilisiert wird. Thomas Eicher hebt diesen
Effekt im Zusammenhang des professionalisierten, professoralen Lesens hervor: , Hin-
ter dem Versuch, Arbeit in GenuB umzustilisieren, steckt indessen eine Verabsolutie-
rung des eigenen Habitus. Der jedoch abstrahiert die individuelle Erfahrung und macht
die Lektiire zum Idealkonstrukt.* (1999, 44)

Wenn Bernd glaubt, dass das Lesen zum Zweck des Bildungszuwachses bei der Be-
wiltigung der (institutionellen, schulischen, universitiren) Wirklichkeit hilft, dass es
aus diesem Grund kultiviert und erwiinscht wird, so kann der Art der Selbstdeutung,
wie Bernd sie hier vorstellt, durchaus der Status eines Deutungsmusters zugesprochen
werden. Im weiteren Verlauf des Interviews wird dann auch deutlicher, was sich fiir
Bernd mit dieser individuellen Bedeutung des belletristischen Lesens verbindet. Er
fiihn aus, was ihn an der Belletristik interessiere, seien die Charakierschilderungen:
w-.. ich frage mich immer, ob da Teile von meinem Charakter offenbart werden, denn
die sind wirklich so explizit, die Beschreibungen, dass man doch auch einige {iberein-
stimmende Merkmale dann findet” (Bernd, 3, 14 ff)). Die Literatur verhilfi offensicht-
lich zum Selbsiverstindnis, zur Selbstrefiexion, zur Selbstklirung. Bernd wird deutli-
cher: ,.Nicht nur diese Teilhabe an den Charakteren, vielleicht auch die Weiterentwick-
lung der Charaktere, was neue Impulse fiir mein Leben geben kinnte” (Bernd, 6, 28
ff.). Personlichkeitsbildung, so kénnte man vielleicht ein Deutungsmuster umschrei-
ben, das sich in Bernds AuBerungen zeigt, ist direkt abhiingig vom Gelesenen, von der
gesellschaftlich anerkannten Literatur. Diesen Sachverhalt bezieht Bemd dann sogar
auf die formale Gestaltung und auf die Sprache der Literatur, von der er hofft, dass sie
auf seine eigene Sprachentwicklung positiv wirke: ,,es hilft mir persénlich weiter und
indem ich meine Sprache weiterentwickle, hab ich auch das Gefuibl, dass ich meine
Perstnlichkeit weiterentwickle™ (Bernd, 7, 27 £f.).” Bernd formuliert in seinen Worten

T vgl. zu diesem Sachverhalt der Wirkung der Literatur auf die Personlichkeit auch die oben disku-

tierte Metapher des ,,Verschlingens*
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ein spezifisch biirgerliches Deutungsmuster von Kunst, Literatur und Menschenbil-
dung: Bildung als Mdglichkeit der Menschenbildung und der Persénlichkeitsformung.

In Bernds Ausfithrungen finden sich zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine Kontex-
tualisierung mit historischen Bildungsvorstellungen. Es ist im Rahmen meiner Analy-
sen nicht miglich, an alle diese Aspekte anzukniipfen; lediglich einige zentrale kénnen
Eingang finden. Dazu gehdrt das Deutungsmuster ,Literatur als Medium zur Men-
schenbildung”, das oben formuliert wurde. Auch auf Bernds Auffassung zum Wesen
und zur Funktion der (literarischen) Sprache kann im folgenden Kapitel 5.2. eingegan-
gen werden; selbiges gilt fiir seine Gegeniiberstellung von Literatur und audiovisuellen
Medien hinsichtlich des Aspekts der Identifikation. Ein hier jedoch ausgebiendeter
Aspekt ist durch die psychoanalytische (entwicklungspsychologische) Dimension von
(dominanter) Vater- und (fehlender) Mutterrolle bezeichnet. Diese — besonders im
Blick auf die literarische Sozialisation — prekire Familienkonstellation (hinzu kommt
noch der ditere Bruder als Identifikationsfigur) soll jedoch in Ermangelung der empiri-
schen Verifizierbarkeit keinen Eingang in die Analysen finden.®t

5.1.2. ,Literarische Bildung“ als Dentungsmuster im Hochkulturschema

Einige der vorliegenden Interviews zeigen exemplarisch auf, wie die Informanten ihre
Bildungsvorstellungen in einem Zusammenhang mit dem Lesen besonders belletristi-
scher Literatur positionieren. Dies ist kein Zufall, denn die Informanten sind aus Be-
vilkerungssegmenten gewéhlt, bei denen man von einer Akkumulation kulturellen
Kapitals sprechen kann. Eine Vorstellung von (literarischer) Bildung ist thnen also
iiber die Sozialisationsinstanz Familie, aber auch iiber die Schule nahegebracht wor-
den. Das Ziel der vorliegenden Argumentation besteht daher darin, aufzuzeigen,
1. welches Verstindnis die Informanten von ,,Bildung®, besonders von , literari-
scher Bildung* haben;
2. welche soziale Durchsetzungskraft in einer gewandelten Gesellschaft die In-
formanten dem von ihnen ausformulierten Bildungsgedanken zuschreiben und

Obgleich auch hier zahlreiche Auffalligkeiten zu finden sind. So kann beispicisweise einc Be-
trachtung der literarischen Sozialisation Bernds mit den Mitteln von Lacans Fortfiihrung der
Freudschen Entwicklungspsychologie erstaunliche Ergebnisse zeitigen. Als reiner und phallischer
Signifikant fiihrt der Vater in der psychosemiologischen Theorie nidmlich nicht nur (wie bei
Freud) in die Kultur und die Sozialsysteme ein, er weiht den Sohn vor allem auch in das differen-
tialistische Prinzip der Schrift ¢in. Die Mutter bildet eher den Gegenpol; ihre Figur verbindet sich
mit dem lautlichen Prinzip der Sprache (z.B. im Prozess des Vorlesens). Im Falie Bernds wird
detlich, dass die Identifikation mit dem Vater und die Ubernahme seiner Rolle gliickt — auffillig
erscheinen in diesem Zusammenhang besonders Bernds frithes Erlernen der Druckschrift und sei-
ne Probleme mit der Schreibschrift. Das (miitterliche) Prinzip von Sprachlichkeit und Identitéts-
bildung erscheint bei Bernd vorrangig, wobei die Analyse jedoch belegen konnte, dass man es
diesbeziiglich mit rationalisierenden und sublimierenden Funltionen zu tun hat. Eine weiterfiih-
rende psychoanalytische Betrachtungsweise miisste nun belegen, inwieweit Bernds {typische} lite-
rarische Sozialisation mit seiner spezifischen Familienkonstellation zusammenhéngt. Hierflir bie-
tet m.E. die Psychosemiologie das geeignete Instrumentarium {vgl. Lacans Schriften, 1973, 1975).
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3. wie sie diesen Bildungsgedanken im Verhiltuis zu ihrer mediatisierten Umwelt
positionieren.

Bernds Lesen war von Beginn an mit Konnotationen des Lernens ausgestattet und in
den Regelzusammenhang des schulischen Lesens eingebettet. Der Vater fungierte als
ein Vermittler zwischen schulischem und privatem Lesen und modellierte und beein-
flusste das private Lesen nach MaBgabe des schulischen Lesens. Bernd stattete diese
Form des Umgangs mit Literatur mit zahlreichen Um-zu- und Weil-Motiven aus; diese
wiesen sidmitlich in die gleiche Richtung: Das Giber den Lern- und Bildungsgedanken
motivierte Lesen ist ein zweckorientiertes Lesen zur Durchsetzung von Bildungser-
wartungen in Gestalt von Zertifikaten und positiven Sanktionen. Damit wird besonders
der Aspekt der Distinktion und der sozialen Hierarchieverfestipung zentral: Lesen
dient der Abgrenzung von den Nicht-Lesern und den Nicht-Gebildeten und dem Vor-
ricken auf der sozialen Stufenleiter. Somit finden sich bei Bernd entscheidende As-
pekte hinsichilich der sozialen Funktionalisierung des Lesens wieder. Betrachtet man
mun die inhaltliche Fillung des Bildungsgedankens hinter Bernds Argumentation,
wurde auch diesbeziiglich eine deutliche Uberschneidung mit dem historisch vorge-
pragten Bildungsgedanken deutlich. Bernd beschreibt, wie seine Personlichkeitshil-
dung in direkter Abhfingigkeit vom Gelesener zu sehen ist. Er sucht in der Lektire
nach iibereinstimmenden Charaktermerkmalen oder Impulsen flir sein Leben, die er
aus den geschilderten Charakteren gewinnt. Das Deutungsmuster, das er hier prisen-
tiert, ist also das der Funktionalisierung der Literatur zum Zwecke der Individunation.
Bemerkenswert erscheint in der Folge, dass Bernd diese Funktionalisierung der Litera-
tur vor allem auch an Form und Sprache anbindet. Bernd sieht eine Analogie zwischen
Sprach- und Personlichkeitsentwickiung. Im Nachgespriach duflert er daher nicht zufil-
lig, dass sich seine Lesepline fur die Zukunft am Namen des ,,Sprachartisten” Thomas
Mann festmachen liellen, denn er hoffe, der Stil des Autors wiirde auf seinen eigenen
iibergehen.’

Am Beispiel zweier weiterer Interviews kdnnen diese ersten Ergebnisse weiter prizi-
siert werden. Tinag und Tim sind zum Zeitpunkt des Interviews Abinrienten, deren In-
formationen ebenfalls auf ihre Vorstellungen von ,literarischer Bildung® Bezug neh-
men. Die Eingangsfrage nach einer Geschichte des persdnlichen Lesens beantwortet
Tina zunéchst nicht narrativ, sondern argumentierend:

Also, ich les gerne. Ich wird schon sagen, dass das irgendwie cin Bestandteil
meines Lebens ist. Ich bin das eigentlich gewohnt gewesen, dass mir immer vor-
gelesen wurde, keine Ahnung, es ist schon ein grofler Bestandteil meines Lebens.
Und als ich dann auch leser konnte, wurden mir von meinen Eltern Biicher ge-
kauft. Also, ich lese gemne, und wenn ich nicht lesen wiirde, wiirde mir etwas feh-
len, weil ich das eigentlich recht wichtig finde, und ich lese auch verschiedenes,
also jetzt nicht nur Literatur, die wir im Unterricht besprechen, sondemn so privat

®  vgl. Bernd 7, 31 ff.
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fiir mich. Ich wiirde auch so lesen, also wenn ich jetzt nicht Deutsch LK genom-
men hatte. (Tina 1, 8ff))

Tinas Argumeniationsfiguren sind wiederholend und teils redundant zum Zwecke der
Akzentuierung des immergleichen Sachverhalts: Literatur ist ein fester Bestandteil
ihres Lebens, ein quasi mit ihr organisch verwachsenes Element. Sie konstruiert eine
Art privaten Schutzraum {siche unten ihre Lesesituationsbeschreibung), in dem sich
das Lesen ereignet, und der sich deutlich unterscheidet vom professionetlen Lesen im
Leistungskurs Deutsch. Die Formulierungen ,,ich lese gerne™ und ,.Lesen ist ein Be-
standteil meines Lebens™ werden bekriftigend wiederholt und tauchen auch im weite-
ren Verlauf des Interviewtextes immer wieder auf.'® Die relativierenden Fiillworter
wirgendwie™ und ,keine Ahnung® kinnen als jugendsprachliche oder umgangssprach-
liche Elemente gewertet werden, kdnnen aber auch Ausdruck des mit der Literatur
verhafteten Inkommensurablen sein, das in Tinas Augen nicht niher erklirt werden
kann und dessen Zusammenhang mit dem privater Leben ein unergriindlicher, nicht in
exakten Worten zu beschreibender ist. Tina konstruiert eine ungebrochene Lesckonti-
nuitiit, die Gber die Familie errichtet worden ist. So wird tiber die familidre ,,Gewohn-
heit* das Lesen zum ,,Bestandteit des Lebens®. Sie hebt den Aspekt der Kontinuierung
der abendlichen Vorlesesituation hervor: ,,Weill ich nicht, das ist fiir mich so abends,
wenn ich schlafen gehe, muss ich immer eigentlich immer noch, jetzt immer noch was
lesen, das gehdrt einfach so dazu, man liest immer zwet, drei Seiten, bevor ich schla-
fe." (ebd., 21 .} Nun allerdings kommt es zu einer erstaunlichen Separierung zwi-
schen privatem und ,,offiziellem” Lesen: ,,.So Literatur, die anspruchsvoller ist oder so,
die kann man nicht unbedingt abends im Bett lesen, da wiird ich schon sagen, da setze
ich mich in meinen Lesesessel und lese. Wo man auch mal keine Ahnung, ein Wort
nachschiagen kann, aber abends im Bett wiirde ich eher leichte Literatur lesen.” (ebd.,
25 ff} Sie differenziert in ,,anspruchsvolle” und ,leichte” Literatur, die sie nicht nur
im mentalen, sondern auch im real-rdumlichen Rezeptionsvorgang voneinander zu

Eine alternative Interpretationsvariante folgt der folgenden Annahme: Tina befindet sich in der
Interviewsituation in einer Verteidigungshaltung gegeniiber den von ihr angenommenen {negati-
ven} Zuschreibungen und Vorurteilen der Interviewers. Sie mdchte diese mit den immer neuen
Bekriftigungen, dass sie zu den ,Lesern”, den ,Gebildeten” gehért, entkréften. Dieser Annahme
eatspricht allerdings nicht Tinas Steliung innerhalb der Schillerschaft und bei den Lehrem, daher
wird sie an dieser Stelle nicht weiter verfolgt. Eine solche ,Getindnisrede” innerhalb der Institu-
tion Schule zu analysieren, hitte allerdings einen besonderen Reiz, denn sie bestirkt die innerhalb
der Institution herrschenden Dewtungsmuster in besonderern Malle und formulient diese klar und
prézise aus. Foucault untersucht in Der Wille zum Wissen (1983) diese abendléndischen , Ges-
tandnisrituale”, die zu ,einer der hichsthewerteten Techniken der Wahrheitsproduktion gewor-
den® (76) sind. Innerhalb dieser ,,Gestindnis-Wissenschaft™ (83) entstelt ein ,Diskursritual, in
dem das sprechende Subjekt mit dem Objekt der Aussage zusammenfallt*® (79) und ,der Zuhdren-
de” zum Herrn der Wahrheit™ (86) wird, Die Institution Schule hat diese Gestiéindnisrituale fest in
ihre sozialisaterischen Bemiihungen integriert {z.B. in sanktionierenden Konferenzen itber Fehl-
verhalten, Einzelgesprichen iiber die Ursachen von Minderleistungen, Eltersprechtagen) und
vermittelt den Schilemn die diskursive Notwendigkeit dieses Ritvals. Es wire eine Untersuchung
wert, diese Gesprache hinsichtlich der in ihnen sich offenbarenden Rituale soziologisch zu be-
trachten.
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trennen sucht. Dies spiegelt sich dann in der Art der Literatur (,,Sachen, die ich im Un-
terricht lese” (2,1), ,,Philosophie” versus ,,nicht mehr so viel nachdenken®, ,,Coetzee"
(2,2)) und in der Versorgung mit derselben: ,,Sachen aus der Biicherei versus ,,Sa-
chen, die ich mir kaufe* (2,1 f.). Die Unterscheidung zwischen Privat- und Pflichtlek-
tiire'! scheint fiir Tina sehr wichtig zu sein, denn in der Folge geht sie auf eine Nach-
frage hin auf diesen Aspekt in einem umfangreichen Redebeitrag ein:

Das Lesen im Sessel ist halt wirklich eher... ja, wissenschaftlich kann man jetzt
nicht unbedingt sagen, aber schon eher so... irgendwie mit dem Gedanken dahin-
ter, etwas herauszuarbeiten, kritisch zu hinterfragen, es zu hinterleuchten, zu gu-
cken, ja worauf kann ich es beziehen, irgendwie Sachen, die wir im Unterricht be-
sprochen haben. Und das Lesen im Bett ist einfach Unterhaltung. Weil es Spal}
macht, weil ich es interessant finde. Auch irgendwie. Jetzt Coetzee beispielsweise,
mit der Apartheid in Siidafrika, das fand ich sehr interessant. Da dann so.., das ist
dann eher persdnliches Lesen und Unterhaltung natiirlich. [...] Dann decke ich
mich zu und trinke da auch mal eine warme Milch dabei [lacht], es ist so wie ein
Schlafritual, bei Kindern, das gehért fiir mich dazu. Das ist abschalten, so Harmeo-
nie, oder irgendwie so was, komunt auch drauf an ob man irgendwie. .. das ist auf
jeden Fall mit Emotionen verbunden, und das Lesen im Sessel eher picht, Ich
wiird jetzt nicht sagen, wenn man das als wissenschaftlich bezeichnen kann, dass
man da irgendwie so ne emotionale Bindung zu dem Buch aufbaut. Zu den Bii-
chern, die ich abends im Bett lese, wiird ich halt sagen, da baut man eher ne emo-
tionale Bindung auf, z.B. wenn ich, jetzt bei Coetzee halt, dass der ja so ne Auto-
biographie schreibt, und da man sich wenn man sich jetzt in einer Person wieder-
findet, er beschreibt da ja das ziemlich eindrucks- Verhiltnis zu seiner Mutter, und
konnte es teilweise sehr gut nachvollziehen. Und das ist eher emotional und das
andere eher nicht, also das Lesen im Sessel.

I: Welches ist fiir dich wichtiger?

T: Ich wiird eher sagen, das emotionale. Kann man glaub ich nicht so trennen, na-
tiirlich auch das wissenschafiliche, um sich irgendwo ja weiterzubilden oder so,
aber so personlich, fir meinen Charakier, das emotionale. Das hat doch irgendwo
mehr diese Geborgenheit, dieses Abends-im-Bett-Liegen, noch ne warme Milch
trinken, dabei lesen ist wichtiger als dieses... 8h... ja Sich-Weiterbilden. Klar, das
ist auch wichtig, und da wiird ich auch nicht darauf verzichten wollen, aber das
emotionale ist wichtiger.

Man findet bei Tina die typische Konstruktion einer privaten Lesesituation mit allen
Merkmalen:'? die Geborgenheit, die Harmonie, die emotionale Bindung ans Buch, das
angenchme und gemiitliche dullere Setting, das doppelte Einverleiben von Literatur
und Genussmitteln (die ,,warme Mitch", oft auch Siifligkeiten, Rauchwaren, Alkohol),
die korperliche Wirme (,,Bett”), das ,,Abschalten”, der Unterhaltungsaspekt (,.Spal"),

" vgl. dazu vor allem Graf (2004), der die Unterscheidung zwischen Privat- und Pflichtlektiire als

LStrukturierendes Moment in den subjektiven Lesetheorien® bezeichnet (21).

12 vgl. zu solchen Merkmalen die Kennzeichen ,intimen Lesens bei Graf (2004, 49 ff)
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das ,,Wiederfinden” in einer Figur. All diese Merkmale gehiren in psychologischer
Hinsicht zur Restitution einer tief intimen Situation, némiich der Vorlesesituation der
Kindheit mit ali ihren Charakteristika symbiotischer Mutter-Kind-Einheit. [nteressant
fiir den vorliegenden Argumentationsgang um den Gedanken literarischer Bildung
herum sind jedoch eher marginale Aspekte von Tinas Erlduterungen. Sie bettet ihre
Beschreibung des emotional getdnten, privaten und persdnlichen Lesens in einen um-
greifenden Argumentationszusammenhang ein, nimlich in den von der Trennung des
~wissenschaftlichen™ Lesens (im Sessel) von dem privaten Lesen (im Bett). Thre aus-
greifenden Beschreibungen miinden dann in eine argumentative Schliefung, in der sie
beiden Leseformen plétzlich eine Zweckorientierung gibt. Das eine sei ,,um sich ir-
gendwo ja weiterzubilden oder so” (2, 27), das andere sei ,,aber so persdnlich, fiir mei-
nen Charakter” (ebd.). Tinas Vorstellung von Bildung ist offensichtlich von anderer
Natur als die Bernds, der unter Bildung die Ausformung des Charakters am Leitfaden
von Literatur und Sprache verstand. Tina kiammert wesentlich mehr als Bernd das ra-
tionale Element ans und etabliert eine Opposition von Charakterbildung und Wissen.
Sie aber versteht gerade die Akkumulation von Wissen und Rationalitét als Bildung;
das Bildungselement der Charakterformung ist fiir sie ebenso wie fir Bemnd zentral,
sic belegt es lediglich mit anderen Begriffen. Die Begriffsverwirrung kann so nicht
dariiber hinwegtduschen, dass es Tina und Bernd in der Sache um das Gleiche, ndm-
lich um die Individuation geht. Beide lehnen dariiber hinaus die anti-Okonomische
Sphiére ab (,Klar, das ist auch wichtig, und da wiird ich auch nicht darauf verzichten
wollen™}, mehr noch, Tina identifiziert sogar das Wissen als Bildung, als ,,Sich-
Weiterbilden®, spricht jedoch dennoch dem traditionellen Bildungsgedanken zu, Auch
fiir sie — ganz wie im Falle Bernds — formt die Literatur den Charakter. Tina wird in
der Folge noch deutlicher: ,,lch find es halt immer wichtig, dass das Lesen den Hori-
zont eines Menschen erweitest. Man erfihrt, wenn man so will, von anderen Parsonen
oder anderen Kulturen cder anderen Lebensstilen und Erfahrungen und ich finde es
schon wichtig, dass das den Horizont erweitert. [...] Es ist eine Art Austausch. Ich fin-
de es schon wichtig, irgendwie andere Menschen und Erfahrungen kennen zu lernen,
und nicht nur in seiner Welt zu leben, sondern auch vorn anderen Welten etwas mitzu-
bekommen, etwas zu erfahren.” (3, 1 ff.) Die Selbstbildung des Menschen geschieht
fiir Tina als Komplementir-Effekt von Horizonterweiterung und Perspektivenwech-
sel.”® Damit schreibt sie der Literatur ethische und gesellschafisbildende Krifte zu;
Literatur verhilft also bei der Verortung des Individuums im sozialen Raum. Wenn-
gleich Analogien nicht zu weit reichen diirfen, muss dennoch darauf hingewiesen wer-
den, dass der bildungsbiirgerliche Diskurs des 19, Jahrhunderts dhnliche Hoffhungen
und Erwartungen an die Literatur hinsichtlich der Nationenbildung und der Formung
des nationalen Charakters kniipfte. Es ist also zu bemerken, wie ein Deutungsmuster
(die Verbindung von Literaturkonsum und Menschenbildung) in andere zeitliche und
kulturelle Kontexte eingebettet wird, in seinem Kern jedoch erhalten bleibt. Tina

¥ Tinas Begriff des , Austausches® verweist dariiber hinaus auf die kulturelle Tradition, die mit der

Weimarer Klassik beginnt und bei Humboldt ausformuliert wird. Das Individuum formt sich in
der titigen Auseinandersetzung mit der Welt, es einverleibt sich die Allgemeinheit, die dann syn-
thetisch mit der Individualitit verschioilzt. Der Bildungsprozess wird damit zum Katalysator, der
Individualitit und Totalitit verbindet.

172



grenzt den Aspekt der Individuation durch Literatur dann auch auf eine Nachfrage hin
implizit vom eher rational konnotierten Wissensbegriff ab:

Was heifit Wissen, ... ich finde das irgendwo, man erfahrt ja etwas, wic andere
Personen sich in bestimmten Situationen verhalten haben, das sind fiir mich
Denkanstdfle, wo man iberlegt, wie hittest du dich verhalten, kannst du dich da-
mit identifizieren, oder wiirdest du gar nicht so handein, also das ist eher fiir mich
der Austausch, als ob man sich wirklich mit einem Menschen unterhilt. (3, 11 ff.)

Die Formulierung ,,was heilit Wissen® indiziert die Distanzierung vom Begriff des
Wissens, an dessen Stelle Tina in ihrer Argumentation die Begriffe ,,DenkanstoBe”,
widentifizieren® und — wiederum — ,,Austausch™ setzt. Besonders die letzten beiden
Begriffe verweisen auf die emotionale und kommunikative Dimension (auch der erste
Begriff, versteht man ihn als ,,Impuls” oder ,,Motivation™) des durch die Literatur an-
geregten Prozesses. Die Abwertung des rationalen und technischen Aspektes kulturel-
ler Bildung findet sich auch in der Folge des Interviews — diesmal allerdings in Bezug
auf die Musik: ,Jch beispielsweise bin villig unmusi- also ich hér gern Musik, aber
ich kann jetz nich liber irgendwelche Sinfonien unterhalten... Ich habe da kein Ver-
stindnis, ich kann keine Noten lesen, obwohl ich versucht habe, drei Instrumente zu
lernen. [...] ich glaube schon, dass ich unterscheiden kann zwischen. .. oder flir mich
personlich sagen kann, dass es Musik gibt, die mir gefitlt oder nicht. [ch glaube schon,
dass ich das unterscheiden kann, und fiir mich ist das ok. Andere [...], die sich mit
Musik auskennen, wiirden vietleicht sagen, die hat ja ein an der Klatsche, die mag die
Doors, die waren auf Drogen™ (4, 21 ff.}). Auffillig ist hier in erster Linie die Aposio-
pese, mit der Tina sich selbst unterbricht und dann relativierend fortfahre, Offensicht-
tich konkurrieren in ihrer Vorstellung zumindest zwel unterschiedliche Auffassungen
von Musik, zum einen das ,,Sich-Auskennen® (der rationale, technische Aspekt, das
musiktheoretische Wissen), zum anderen das ,,Persdnliche® (das Gefallen, das Mi-
gen). Sie scheint sich unsicher zu sein, welche dieser Auffassungen mit dem Etikett
»Musikalitit” zu belegen ist, daher die Selbstunterbrechung. Im Hintergrund steht auch
hier wieder ihre Alltagstheorie von Bildung / Wissen versus Charakterformung. Zum
ersteren gehoren — mit Bezug auf die Musik - das ,,Unterhalten iiber Sinfonien®, das
~Notenlesen®, das Spiel (mehrerer) Instrumente, das ,,Sich-Auskennen®, zum zweiten
aber die echte Affinitdt zur Musik, die Hingabe, die (pragmatische) Urteilskraft {der
»Zesunde Menschenverstand®, sensus communis), die starke individuelle Komponente,
die auch dem Bildungsdiskurs Randstindiges beriicksichtigt, wenn es gefillt. Tina
wihlt — wenngleich offensichtlich mit Zweifeln, wie die mehrfachen Versuche des
Erlernens eines Instruments beweisen — fir sich den zweiten Weg, denn ihr vorrangi-
ges Interesse im Umgang mit kulturellen Artefakten besteht in der Perstnlichkeitsbil-
dung. Sie formuliert jedoch mit greBer Vorsicht und Scheu vor dem (selektierenden,
restringierenden) Einfluss des (in ihren Augen) ,offiziellen” Bildungsdiskurses, der
regelt, was ,Musikalitit” und ,,Fachkenninis“ bedeuten. Dies illustriert nicht nur die
Aposiopese, sondern auch ihre Zuriicknabme der Formulierung ,,unterscheiden” zu
Gunsten von ,fiir mich persénlich sagen”, sowie ihre Ieicht trotzige Haltung gegeniliber
denen, ,,die sich auskennen® und die Doors ablehnen.
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Tinas Riickzug auf das Moment des Inkommensurablen im Bildungsvorgang ist in
Wahrheit ein Versuch zur Positionsbestimmung und zum Distinktionsgewinn. Sie ver-
zichtet bewusst auf das Atiribut von Expertenschaft und greift zum Understatement,

um

dann aber doch deutlich zu machen, dass Kennerschaft und Persénlichkeit mit Sta-

tuszuweisungen verbunden sind:

I;

Also ich hatte imuner Freunde, die viel gelesen haben, und ich muss sagen, wenn
ich von Leuten hore, ich les nicht gern, oder da guck ich mir licber nen Film an,
da denke ich, vielleicht probierst es mal mit nem Buch. Ich denke schon, dass das
wichtig ist. [...] Klar, wenn jemand den ganzen Nachmittag so Pro 7, RTL guckt,
dann denk ich mir auch immer... ja, ja, ist vielleicht nicht unbedingt eine Person,
mit der man sich austauschen kann. Ach... ich guck das genauso, deswegen wiird
ich jetzt nicht sagen, die sind dumm oder die wissenr: nichts, sondern ich wiird cher
sagen... na ja [seufzt].... [zhgert]

auch Leute sind, die n gewissen Grad an Bildung haben?

T: Was heilit ein Grad an Bildung, klar, ich find schon wichtig, wenn man mit je-
mandem befreundet ist, oder sich unterhalten will, dass... [energisch] also ich
kann mich schlecht jetzt {iber Gute Zeiten, schlechte Zeiten unterhalten, was da
fiir Liebesgeschichten oder Intrigen sind, sondemn ich bin es einfach nicht anders
gewohnt, dass man sich auch iiber Biicher unterhilt, dass man sagt, hast du das
Buch gelesen, hast du den Film gesehen, der und der bringt jetzt ein neues Buch
heraus, Weil} ich nicht, ob ich das so gut knnte, mit jemandem befreundet sein,
der [unverstindlich, wahrscheinlich: der nur Verbotene Liebe guckt oder so] Also
ich find das irgendwo [schnippisch] schon wichtig. Wichtig ist, dass man einen
gewissen Anspruch in seinen Freizeitaktivititen hat [lacht]. (Tina 3, 29 ff.}

Weil dir Bildung auch wichtig ist? Beim Austausch mit anderen jetzt... dass das

Hie
die
gie

r findet sich ein exemplarischer Abschnitt des Transkripts, weil deutlich wird, wie
Argumentationslinien um den Bildungsgedanken Tinas in einer Distinktionsstrate-
zusammenflieBen. Tina ist sich ihres Elitarismus durchaus bewusst und vermeidet

zundchst den Bruch mit der correctness. Das wird besonders deutlich in der harschen
Zuriickweisung der Provokation des Interviewers: Von bildungsgeméfer Uberlegen-
heit will Tina ganz offensichtlich nicht sprechen; dahinter stehen vielleicht auch
Selbstzweifel bei der Selbstzuschreibung des Etiketts ,,Bildung®. Ihre Argumentation
laviert in einem stindigen Vor und Zuriick bei dem Versuch, konkrete Zuweisungen
zu vermeiden. Ein analytischer Blick auf den Argumentationsverlauf in der obigen
Passage fordert dennoch eine deutliche Dreiteilung zu Tage:

1. Tina befindet sich im Einvernehmen mit den ,,RTL-Guckem®, sie ,,guckt das
genauso®, méichte nicht von ,,dumm® sprechen, der Satz, mit dem sie eine Zu-
schreibung unternimmt, bleibt elliptisch. Der Partikel ,,na ja* kdnnte eventuell
anzeigen, dass sie ein unausgesprochenes (nicht aussprechbares?) Wissen mit
dem Interviewer zu teilen gedenkt (dann wartet sie wahrscheinlich auf eine
Bestitigung der Art wie ,,Ich weild schon, was du meinst).

2. Die Provokation durch den Interviewer durchbricht die Erwartung des stum-
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bringt ihre Sozialisation also quasi legitimierend (und: entschuldigend} ins
Spiel. Der energische Ton bestitigt den Eindruck: Obwohl sie die Bildungszu-
schreibung noch zurlickweist, sagt sie eigentlich: ,,Es tut mir Leid, aber ich
kann nicht anders”. Sie prisentiert ihr Ich in der Abgrenzungsbewegung vom
Femnsehkonsumenten.

3. Die letzten Sitze schliefien ihre Argumentation und kanalisieren sie im aller-
letzten Satz: ,,Anspruch in den Freizeitaktivititen® ist wichtig, will man mit ihr
eine Freundschaft eingehen, oder mit ihr sich unterhalten. Der abermals verin-
derte Tonfall belegt, dass sie sich letztlich zu diesem Gestindnis durchringt,
denn sie ist sich bewusst, dass dieses enorm distinktives Potenzial enthilt.

Tinas Interview, so kann man resfimieren, zeigt exernplarisch auf, wie sich ein spezifi-
scher Bildungsgedanke behauptet. Obwohl Tina wesentlich vorsichtiger als Bernd in
ihren Ausfithrungen ist, obwohl sich bei ihr begriffliche Unsicherheiten zeigen, verfiigt
sie iiber ein semantisches Arsenal und eine subjektive Theorie diber ,,Bildung”, die sie
zum Zwecke sozialstruktureller Positionierung instrumentalisiert. Die Tatsache, dass
man in Tinas Fall {(wie auch bei Bernd) nicht von Einzelgingern sprechen kann — beide
verfligen iiber einen grofien Freundeskreis und sind in funktionierende soziale Struktu-
ren eingebettet —, indizieren die Existenz eines relativ stabilen Milieus, das sich iiber
solche Bildungsbegriffe definiert. Die Distinktionsstrategien unter diesen jungen Er-
wachsenen bestitigen dariiber hinaus die Thesen von einer wachsenden Differenzie-
tung der Sozialstruktur entiang von Bildungsdifferenzen.

Auch das Interview mit Tim bestitigt die Annahmen von der Existenz eines solchen
Milieus. Es stellt aber dennoch einen Sonderfall dar, da Tim in besonderer Weise zu
einem Beispiel fir den Wandel der anti-Skenomischen Ausrichtung des traditionellen
Bildungsgedankens wird. Wie in den meisten Interviews mit Lesern enthilt auch bei
Tim der narrative Teil eine Fiille an Verweisen aunf das kindliche Lesen, die Prigung
durch die Mutter und die Vorlesesitvationen. Ein immer wiederkehrender Topos: Das
Auswendig-Kdnnen bestimmter Passagen der vorgelesenen Biicher und der damit ver-
bundene Stolz auf die kindlichen Korrekturen der Vorleserin: ,,Das heifi also, das Le-
sen hat mich von vorneherein sehr stark geprigt und das endete dann sogar damit, dass
ich meine Mutter korrigiert habe [lacht], wenn ich beim Lesen einzelne Passagen aus-
wendig kanate. Das heillt, {iber das Vorlesen — selche Geschichten wie Michael Ende,
~Momo®, , Die unendliche Geschichte™, diese Geschichten, aber auch Pixi-Biicher
ganz zu Anfang, die haben meine Kindheit sehr, sehr stark geprigt.” (Tim 1, 13 1)
Die anffillige Widerholung und Verstirkung des Verbs ,,prigen” indiziert die Bedeu-
tung, die Tim diesem zuweist. In etymologischer Hinsicht steht dieses Verb den Ver-
ben  formen®™ und ,bilden™ nahe; bis heute konnotiert es den Vorgang des quasi orga-
nischen Einverleibens und Anverwandelns von Formen und Strukturen. Tims auffalli-
ge rhetorische Gewandtheit und sein ausgepriigtes Sprac:hbe:v\.'usstseinI4 legen im Ver-
bund mit der Tatsache einer mehrmaligen Wiederholung und Verstirkung des Verbs
nahe, dass Tim eben diesen Sachverhalt der Ausrichtung des eigenen Lebens am Leit-

" Tim kommentiert dieses Sprachbewusstsein in miindlicher Rede: vgl. Tim &, 20 ff.
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faden des Literarischen in den Vordergrund riicken mdchte, sich also als leidenschaft-
licher Leser prasentieren will. Wie gestaltet er nun diese Selbstprésentation aus? Wel-
che Aspekte des Lesens stellt er ins Zentrum seiner Narration, um beim Zuhdrer die
Aktualisierung eines (in seinen Augen geteilten) Deutungsmusters zu bewirken?'® Der
nachfolgende Auszug ist in argumentationstheoretischer Hinsicht zentral und biindelt
Argumentationsfiguren, die sich bereits in anderen Interviews fanden:

Also ich glaube, dass jedes Wort eine Idee bedeutet. Wenn nicht jedes Wort, dann
zumindest jeder Satz. Und ich glaube, dass vor allen Dingen im Informationszeit-
alter die Ideen ganz besonders wichtig sind. Es zihlt nicht nur bloBe Arbeitskraft,
sondern auch die Ideen. Wer heunte beruflich Erfolg haben méchte, der solite sich
ans Lesen machen, seien es auch literarische Werke. Es mag zwar sein, dass z.B.
der ,,Faust” fiir einen Betriebswirt nicht unmittelbar angewendet werden kann, a-
ber dass jedes Wort eine Idee sein kann, die einen dazu bringen kann, in einem
Beruf Ideen zu entwickeln. Auf der anderen Seite glaube ich auch, dass ein Be-
triebswirt sich Gedanken iiber das Leben machen solite, denn das Lesen bringt ei-
nen dazu, das eigene Leben zu reflektieren, und insofern halte ich das Lesen fiir
die Grundvoraussetzung, den Sinn des eigenen Lebens zu entdecken.

I: Und Menschen, die das nicht tun?

T: Diese Menschen — auch wenn das ein bisschen arrogant klingt - verlassen nicht
den Stand der Unmiindigkeit. (Tim 4, 18 ff}

Es sind im Wesentlichen drei Hauptaspekte, die in dieser Passage anklingen und ar-
gumentativ miteinander verflochten sind: 1. die Skonomische Indienstnahme des Le-
sens; 2. Lesen als Bestandteil der Individuation; 3. Lesen als Distinktionsgewinn.

Lesen ist Bestandteil der Perstnlichkeitswerdung — dies zeigt Tim tiber die Verbin-
dung von Lesen und Leben an. Er entwickelt eine | Asthetische Theorie des Lesens®
(insofern erscheint der Begriff der , Alltagstheorie” in seinem Fall duflerst gerechtfer-
tigt), in der die semantische Kopplung von Wort und Sinn, von Signifikant und Signi-
fikat, ganz platonisch im Begriff der Idee gedacht ist. Es wird jedoch schnell deutlich,
dass Tims ,,Ideenlehre” ganz pragmatisch gewendet wird: Die kontemplative Dimen-
sion der ,,idéa” als ,Erscheinung, Gestalt, Form® verschwindet vor der utilitaristisch-
pragmatischen Dimension der ,,idée” als ,Leitgedanke, Plan, Einfall*, wie ihn die
Aufklirung entwickelte. Tims Affinitdt zum aufkldrerischen Gedanken zeigt sich nicht
zuletzt auch in seinem kantischen Zitat am Ende des Auszugs, in dem sich dariiber

Die Fragen weisen noch einmal darauf hin, dass es nicht um einen Abgleich mit der Realitit von
Tims Leseerfahrungen geht. Wie alle anderen Informanten aktualisiert Tim in seiner Narration —
und auch in den argumentierenden Passagen des Interviews — Devtungsmuster, die sein reales Le-
severhalten u. U, steuern und motivieren, dhnlich, wie Bourdien annimmt, dass die Erwartungen
an ein Zertifikat schlieBlich das tatsichliche Bildungsverhalten dem Zertifikat entsprechend be-
cinflussen. Dieser Sachverhalt ist jedoch fiir die vorliegende Fragestellung nebensichlich: Tim
erwartet, dass das von ihm priisentierte Deutunpsmuster iiber den Zusammenhang von Lesen und
Leben kollektive Denkschemala und Wahrnehmungsroutinen im Zuhérer ausldst, die ihn als Le-
ser erkennbar werden lassen. Diese kollektiven und auch schemaspezifischen Muster gilt es zu re-
konstruieren.
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hinaus das Dialektische der Aufkldrung offenbart — das Verlassen der Unmiindigkeit
denaturiert zum sozialen Zwang und der Umgang mit Literatur wird zum Beleg miin-
digen Menschseins. Das Menschsein — gedacht als Resultat: der gebildete Mensch -
impliziert die Dimension der Selbstreflexivitit. ,,Das eigene Leben zu refiektieren™
wird durch die Literatur motiviert, mehr noch, Tim deklariert die Literatur zur not-
wendigen Bedingung (,,Grundvoraussetzung*) bei der Suche nach dem ,,Sinn des ei-
genen Lebens”. Er idealisiert die Literatur zu einem Metaphysikum, das Antworten auf
Sinnfragen gibt.

Die Verortung der Literatur im Auflermenschlichen erscheint umso erstaunlicher, be-
riicksichtigt man Tims Operationalisierung des Lesens. Er siedelt seine Ausfithrungen
zum Sinn des Lesens von vomeherein im ,,Informationszeitalter an und spricht vom
~Betricbswirt“. Zentral erscheint dieser Satz: ,,Wer heute beruflich Erfolg haben
méchte, der sollte sich ans Lesen machen, seien es auch literarische Werke.” Lesen ist
ganz und gar nicht kontemplativ, es ist funktionalisiert irn Hinblick auf die Akkumula-
tion von finanzietlem Kapital und sozialem Ansehen. Um nicht missverstanden zu
werden, betont Tim, dass mit dem Lesen auch Belletristik gemeint sei.'® Die Literatur
wird somit einer Leistungsethik eingegliedert und die Bildung wird zum Arbeitswert.
Das humanistische Kapital, die soft skills und die ,,Humankompetenz werden zur
Trumpfkarte und zum Distinkticnsausweis. Sogar der , Faust“ fungiert schlieBlich als
Impulsgeber fiir denjenigen, der kreative Kompetenzen im Beruf zeigen muss,

Der deutliche Bruch mit der anti-8konomischen Ausrichtung des Bildungsbegriffs, der
sich bereits in anderen Interviews fand, wird hier extrem. Im Hochkulturschema, so
kann man annehimen, existieren relativ deutliche Vorstellungen von den Inhalten und
Formen literarischer Bildung. Die Konturen des Bildungsbegriffs sind nicht einheit-
lich, weisen jedoch gemeinsame Schnittmengen auf. Literafur erscheint so als Medium
der Individuation. Der Belletristik eignet ein Moment des Inkommensurablen, das von
den Informanten nicht nidher expliziert werden kann. Die Begegnung mit dieser Form
des Literarischen kann intim und privat oder auch im institutionelien Rahmen gesche-
hen, Bildung bedeutet fir die Informmanten auch Wissen; das Lesen verschafft also ei-
nen Wissenszuwachs. Mit solchen Zuschreibungen ist in den vorliegenden Interviews
der Bildungsbegriff verbunden. Damit werden auch Distinktionsgewinne maximali-
siert. Die Kontingenzforme! Bildung'’ dient zur Hierarchieverfestigung, zur Ausdiffe-

" Eine ausfiilrliche Analyse zu Tims Funktionalisierung der Literatur zu Bildungszwecken und zu

seiner Differenzierung zwischen Fachliteratur und Belletristik findet sich in Kapitel 6.1.

Luhmann bestitnmt , Kultur® als die sich um 1800 auvsdifferenzierende Beobachtung zweiter Ord-
nung, die ein Phinomen ,als kulturelles Phinomen erfafit und Vergleichen aussetzt (1995, 42},
Kultur wird damit zum ,Gedichinis sozialer Systeme™ und zur , Sinnform der Rekursivitit sozia-
ler Kommunikation* (47}. Gleichzeitig erscheint , Bildung” ,,um 1800 in der Ideenformierung der
neuhumanistischen Padagogik® als ,,Selbstheschreibungsprogramm des Erziehungssystems™ und
wird schnell ,.ins Pritentise hochstilisiert” (Luhmann 1987, 628), also mit Erwartungen {iber-
frachtet. Nur ,Bildung” sei im Stande, Fremd- und Selbstreferenz ausgleichend zu stabilisieren,
eine Notwendigkeit, die mit der Entdeckung von Individualitat aufkarn. Nun wird , Erziehung als
Bildung™ (Luhmann 2002, 177) begriffen, und der Bildungsbegriff avanciert zur .. Kontingenz-
formel” im Erziehungssystem (ebd., 183}, bewiltigt also die Unbestimmtheit im System {Zhniich
wie der Gottesbegnff in der Religion). Er erfiillt damit folgende Funktionen: Tilgung der Diffe-
renz zwischen Individvum und Menschheit, Legitimierung von Erziehung tiberhaupt, Kopplung
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renzierung und zur Selbstlegitimation; diese Kontingenzformel erfasst das Moment der
Menschwerdung durch Bildung (besonders durch Sprache und Literatur} und den Re-
kurs auf das Inkommensurable der Bildungsgiiter und des Bildungsprozesses {beson-
ders deutlich in der Ablehnung des technischen und rationalen Aspekis des Wissens
und der damit verbundenen Oppositionsbildung Wissen — Bildung).

Ein selches Bildungsverstindnis voraussetzend — literarische Bildung als Moment der
Individuation und als Mittel zum Distinktionsgewinn -, kann gefolgert werden, dass
der Einsatz von ,,Bildung® in der Kommunikation Signale setzen soll. Wird ,,Bildung”
kommuniziert, rekurriert man somit auf ein stummes geteiltes Wissen innerhalb des
Hochkulturschemas und versichert sich damit implizit der Zugehdrigkeit. Das stumme
Wissen braucht nicht expliziert zu werden; obwohl das Verstidndnis von ,,Bildung” —
wie oben etliutert — individuell leicht differiert, ist die gemeinsame Schnittmenge grofl
genug, als dass ,,Bildung” als semantische Markierung im Kommunikationsprozess
des Hochkulturschemas funktioniert. Dies geschieht beispielsweise durch das Erwih-
nen von Autorennamen und Titeln und deren implizite Auf- oder Abwertung (vgl. o-
ben ,der Simmel*, ,,Die Briider Karamasoff''). Die Annahme des stummen geteilten
Wissens zeigt sich darin, dass es bei der Nennung keiner weiteren Ertduterung bedarf —
die Zuordnung der Autoren und Titel zur iiber das Deutungsmuster ,literarische Bil-
dung® geregelten Ordnung darf ohne weiteres vorausgesetzt werden.

AbschlieBend kann zusammengefasst werden, dass im Hochkulturschema ein stabiles
Deutungsmuster existiert, das das Verstdndnis von Bildung organisiert. . Bildung* und
besonders | literarische Bildung"” kann als semantische Markierung somit gewinnbrin-
gend im Kommunikationsprozess ecingesetzt werden, denn sie regeln Zugehdrigkeiten
und verschaffen Distinktion. Betrachtet man diese Regelung unter makyosoziologi-
scher Perspektive, erhilt ,,Bildung” den Status einer Kontingenzformel — zumindest
gilt dies fiir den Bereich des Bildungssystems, in dem sich die hier untersuchten In-
formanten bewegen. ,Bildung® signalisiert dann die Zugehdrigkeit zum System und
legitimiert die individuelle Lebensplanung. ,.Bildung“ keppelt somit Individuum und
System und garantiert die Verstindigung der dem System zugehérigen Individuen.

der Erzichung an Wahrheit, Garantie fiir die Inklusion aller Individuen (iiber die Schulpflicht},
Anschluss an den Kanon
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5.2. Das Verstehen als Erlebnis und die Orientierung an der Sprache

Das vorliegende Kapitel versteht sich als Erginzung zum Kapitel 5.1. Ging es dort um
das den Interviews zu Grunde liegende Verstindnis literarischer Bildung und dessen
Funktion im sozialen Zusammenhang des Hochkulturschemas, so zeigt sich in den
Interviews weiterhin, dass gerade das Verstehen der sprachlichen Dimension literari-
scher Texte e¢in wesentlicher Bestandteil des Bildungsverstindnisses des Hochkultur-
schemas ist. Die folgenden Analysen konzentrieren sich daher auf den Aspekt des
Verstehens und entwickeln das Verstiandnis vom Verstehen literarischer Texte, das die
Informanten formulieren.

5.2.1. Jennifer: Das Verstehen als Teil ,Jliterarischer Bildung®

Jennifer zeigt in ihrer Narration ein Verstindnis literarischer Bildung, das sich in
erster Linie auf ein tief innerliches Verstehen des kiinstlerischen Textes bezieht.
Sie leitet dieses Verstindnis aus Vorlesesituationen und Horspielen ab, sie als
»urszene” des Verstehens fungieren. Als Musikstudentin parallelisiert sie das
Verstehen von Musik und das von Dichtung; nicht zuféllig ist die Lyrik ihre be-
vorzugte Gattung. Im Vordergrund des so entwickelten Verstindnisses vom Ver-
stehen eines Textes steht ein Konzept von Sprache als einer am Lautbild crientier-
ten Dimension literarischer Texte, die vor allem das Erleben als eine Art des is-
thetischen Zustands hervorruft.

Der zu Grunde liegende zweite zu analysierende Text ist ein Auszug aus einem narra-
tiven Interview mit Jennifer, einer zum Zeitpunkt des Interviews 2{}jdhrigen Musikstu-
dentin (Klarinette im Hauptfach). Das Interview wurde in einem separaten Raum der
Musikhochschule am 6, 5. 2004 durchgefiihrt, Da es sich um einen Sffentlichen U-
bungsraum handelte, waren zwei kurze Stérungen nicht zu vermeiden, die den Ablauf
des Interviews jedoch nicht weiter beeintrichtigten. Jennifer wirkte bereits in den Te-
lefonaten der ersten Kontaktaufnahmen aufgeschlossen und am Gegenstand interes-
siert; dieser Eindruck setzte sich auch im vertranensbildenden Vorgesprich durch, Wie
so oft, bewirkie auch bei Jennifer das Einschalten des Aufnahmegerites als Signal des
beginnenden Interviews eine Hemmung, die sich jedoch sehr schnell 16ste. Das ganze
Interview hindurch prisentierte sie sich als lebhafte und extrovertierte Gesprachspart-
nerin. Gleichzeitig schien sie fiber e¢in hohes MaB an Selbstreflexivitit zu verfiigen,
was im Laufe des Interviews an mehreren Stellen deutlich wird, besonders, wenn sie
einige Fragen oder Themen zur monologischen Selbstklirung anregen, Im Nachge-
sprich betonte Jennifer dann ihr besonderes Interesse an Fragen der Bildung, der Geis-
teswissenschaften, der Kiinste. Das breit geficherte Interesse habe auch - so Jennifer —
mit ihrer spiten Entscheidung fiir das Musikstudium und ihren vielfiltigen anderweiti-
gen Interessen zu tun. Sie bezeichnete sich als eher untypische Musikstudentin beziig-
lich ihrer musikalischen Sozialisation, ihrer Einstellung zur Musik und ihrer Pline fiir
die Zukunft, Anders als beim ersten Interview mit Bernd sind wesentliche Aspekte von
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Jennifers Selbstdarstellung nicht nur im narrativen Teil enthalten. Sie greift einige im
narrativen Teil nur angeschnittene Themenbereiche im Nachfrageteil wieder auf und
erweitert diese bedeutsam, daher besteht der im Folgenden eingefiigte Ausschnitt aus
drei Teilen; Die erste Narration, die noch durch ihre anfangliche Unsicherheit gepragt
ist, ein Ausschnitt aus der zweiten Narration, der das Thema Hé&rspiel aus der ersten
Narration aufgreift und die abschlieBende Nachfrage zum gleichen Thema.

I; Denken Sie doch bitte einmal an Ihr bisheriges Leben, Thre Kindheit, Thre Ju-
gend, bis zum heutigen Tag, und erzihlen Sie mir mdglichst ansfiihrlich von Ihren
Erinnerungen, die Sie ans Lesen haben!

J: llanges Zigern] Wo anfangen, egal wo?

I: Mhm

J: Ehm, also was ich gelesen hab oder was mir liberhaupt zum Lesen einf3llt?

I: Beides, ist egal

I: Also, es hat... es hat mir immer Spall gemacht zu lesen dhm und ich hab also
von meinen Eltern, also frither, immer sehr viele Kinderbiicher vorgelesen be-
kommen, so Gutenachtgeschichten, und dhm es gab eine Geschichte friiher, die
ich glaub ich iiber drei Jahre hinweg jeden Abend héren wollte von meiner Mut-
ter. Die hat sie dann natiirlich jeden Abend weiter ausgeweitet, also, immer etwas
dazu erfunden und so weiter, iiber irgendwelche Flamingos im Urwald, und [lan-
ges Zogemn] also, wenn ich was gelesen hab, dann hab ich immer versucht, dieses
Buch oder den Inhalt in Ruhe zu lesen, an ruhigen Orten, ja, also mich voll drauf
zu konzentrieren. Also ich bin nicht son guter Bahnleser und auch kein Bahn-und-
Bus-Leser, also im Zug ja, da is mehr Ruhe, aber wenn so viel Tumult ist, dann
bin ich abgelenkt und die Leute, die um mich herum laufen und sich bewegen und
etwas tun, dass ich mich nicht konzentrieren kann, und... das ist schwierig jetzt,
auf die Frage, also irgendwas, was mir einfallt, ja, ... [z0gert, Einwurf I: es muss
nicht einen Rahmen ergeben oder so] ich hab---- 3hm immer Lesephasen, also, ich
les, also seitdem ich, also die Zeit, an die ich mich erinnern kann, ich hab noch nie
durchgehend ein Buch nach dem anderen gelesen, also ich hab immer Phasen, wo
ich dann also, wo ich dann ganz viel auf einmal les und mich ganz viel interes-
siert, und dann kommt es auch immer wieder, wenn ich ein Buch von einem
Schriftsteller les, dann will ich noch mehr von ihm wissen, noch mehr Biicher le-
sen von ihm, vor allem kann ich auch zwei oder drei Bicher gleichzeitig lesen,
und dann kommt wieder son Einbruch, wo ich dann mehr also andere Sachen
mach, di¢c dann intensiver sind. Und wenn ich les, wenn ich diese Lesephasen hab,
dann is auch mein Musikhéren stirker, also ich hor sehr viel klassische Musik,
geh auf viele Konzerte, dann, dann bin ich auch, ich wei nicht... ich glaub, das
sind so Empfinglichkeitsphasen, die ich hab, ja? Alse dann kann ich intensiv le-
sen, dann kann ich aufmerksam lesen, in der Zeit kann ich auch viel aufmerksamer
Musik hdren und hab auch das Bediirfnis, viel mehr ins Theater zu gehen oder ins
Konzert zu gehen, ins Kino und so Sachen. Und wenn dann diese Phase vorbei ist,
dann, dann dann setz ich das um, also dann l8ufts Klarinettespielen auch besser
nach diesen Phasen. Und dann... was fillt mir noch ein... also, es gibt viele Bii-
cher, die ich nicht versteh, also, warum die Giberhaupt geschrieben worden sind,

180



also da krieg ich n Buch empfohlen und les die ersten zwanzig Seiten und kann
damit iiberhaupt nichis anfangen. Und ich dachte eigentlich, dass ich mit dieser
Person auf einem Buchnenner bin, und irgendwie les ich die zwanzig Seiten und
denk, das kann doch nicht, was ist das, wieso hat diese Person sone Vorstellung
von Sprache so. Gut, vielleicht is auch meine, in dem Moment weil} ich nicht, an
wems liegt. Und dhm... was fallt mir noch ein... es macht Spall [Lachen] ja, ich
finds wichtig, dass es Spall macht, Ein Buch ist... viele Biicher und manche
Schriftsteller, die finden Sitze, flir die ich, wenn ich das beschreiben miisste, was
in mir vorgeht, fiir die briuchte ich zwanzig S#tze, ja. Und dann liest man in ei-
nem Buch einen Satz und denkt, boa, das ist genan, das isses, ja. Und wenn ich
das sagen miigste, dann wiird ich dafiir sehr lange brauchen, Und das find ich toll,
ich glaub, deswegen les ich auch. Weil man immer wieder was rausziehen kann.
[langes Zogem)] Was fallt mir noch ein----
I: Wenn Sie an Thre Schulzeit denken?
J; An meine Schulzeit?
I: Mhm.
J: Was wir in der Schule gelesen haben, hm, also, was wir in der Schule gelesen
haben, das war ---- also, ich kann mich an ein Buch erinnern, das war , Das Par-
fum® von Siiskind und als wir das da gelesen ham, da fand ich das interessant und
.. ich glaub, ich fands nur interessant. Ich war so abgelenkt von der Klasse und
von dem, was der Lehrer versucht hat uns zu vermitteln, er war sehr bemiiht, aber
es kam nicht richtig an. Und ich weily auch, als wir das Buch in der Schule gelesen
haben, hab ichs nicht zu Ende gelesen, da kam dann was anderes, da kamen dann
andere Ficher, man musste lernen, und ich hab das dann zwei Jahre danach, nach-
dem wirs gelesen haben, noch mal ausgepackt und habs dann gelesen. Da hats
mich umgehauen, weil ich genau da zufdlligerweise in Stidfrankreich war und die-
se Strecke abgefahren bin, die wie heit er Grenouille oder so, ja?... [I: Ja.] und
das war total eindringlich. Da hab ich das Buch zum richtigen Zeitpunkt am rich-
tigen Ort gelesen und dann hats seine Wirkung getreffen, die es vielleicht haben
mdéchte. Und dann gabs, hm, also ich muss sagen, wir haben auch Klassiker gele-
sen, wie mans imimer macht und die sind nicht so hingen geblieben. Das war in
der Zeit nicht so interessant fiir mich, ich hab damit nichts anfangen kénnen. Ja.
Da kam bei mir nichts riiber.
[: Und heute? Hat das irgendwie fortgedauert? Sie sagen Sie haben Klassiker gele-
sen, Goethe und Schiller
J: Ja genau, Goethe und Schiller
[: Haben Sie da heute Zugang?
J: Ja, so langsam. Also... Ich taste mich vor, ich, also ich dh wiird jetzt nich sagen,
ich hab ven Goethe und Schiller, ne, ich hab sehr, sehr wenig von den beiden ge-
lesen, und es ist aber mein Ziel, also so ich arbeite mich dahin, und... ja, dann
gabs ein paar Sachen, mit einer Deutschlehrerin haben wir ein ganzes Jahr Tu-
cholsky und Kafka gemacht, und das fand ich total genial, das war, das fand ich
sehr, sehr interessant. Das war die Schulzeit.
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I: Eine, eine Sache dh frappiert mich ein wenig, Sie sagten, es ist [hr Ziel, sich bei
Goethe und Schiller weiter voranzutasten. Sie haben bis jetzt wenig gelesen, sag-
ten Sie, Sie méchten aber mehr daven lesen. Warum?

J: Warum ich’s dann nich mach?

I: Ne, warum Sie das machen wollen...

I: Also fiir mich ist es vergleichbar mit der Musik. Die grolen Werke und die gro-
Ben Komponisten, die von vielen Theoretiker und vielen Musikern, Alteren Musi-
kern, ja, 4hm kénnen eigentlich auf drei, vier Namen reduziert werden, Mozart,
Beethoven, Das sind die Klassik-Musiker. Und dhm, also ich hab den Zugang zu
diesen Komponisten schon geschafft, ja, vielleicht, wenn ich vierzig Jahre alt bin,
kann ich sagen, oh Gott, was hab ich damals geredet, jetzt hab ich die Erleuch-
tung. Aber dhm, dadurch, dass ich mich so viele Jahre intensiv mit der klassischen
Musik beschiftigt habe, hab ich mir schon sehr frih alles mdgliche angehdrt, jetzt,
seit ein oder zwei Jahren haby ich das Gefiihl, dass ich Mozart verstanden hab, das
hab ich vor vier Jahren nicht sagen kénnen. Und da hab ich mich auch herantasten
miissen. Und bei Goethe und Schiller ist ----8hm--- also, es ist, also die Sprache,
in der sie schreiben, alsc wie sie sich ausdriicken, ist ja nicht mehr unsere Alltags-
sprache, die wir jeden Tag anwenden, die wir beniitzen, das ist eine andere Spra-
che, eine andere Ausdrucksweise und &hm deswegen ist es mir glaub ich immer
relativ schwer gefallen, in son Buch einzusteigen, ich hab dann schnell aufgege-
ben. Vielleicht, wenn ich frilher gesagt hitte, ich les jetzt weiter, ich guck jetzt
mal, was dahinter steckt, Junverstindlich] aber das kommt dann spiter.

[--]

--- Horspielkassetten--- ja, also--- ich kann mich an die, ich kann mich an die Kas-
setten nich mehr erinnern, ich weil nich mehr, wie die heiflen, aber ich weiB, fri-
her als Kind, weil die mein Papa immer ans Deutschland mitgebracht hat [....] und
der hat uns nich Horspielkassetten mitgebracht, sondern Schallplatten, also Hor-
spiele auf Schallplatten. Und da waren--- echt tolle Sachen dabei, ja [zGgert, lacht,
unverstindlich] Also es waren ven ganz normalen Mirchenerzihlungen, wir hat-
ten fiinf Dommrdschen-Varianten, eh, Schneewittchen-Varianten, nich Dornro-
schen, Schreewittchen oder irgendwelche Grimm-Erzihlungen--- und ehm... ich
kann mich noch an ein Horspiel erinnern, das hab ich tausendmal abgehdrt, das
heilt Anuschka, kennen Sie das? Ich weill nich, und ehm, das ist irgendwie n
Midchen, das ja, wie die Mirchen immer sind, das gebt ausm Haus und verlduft
sich im Wald und [lacht] erlebt dann, trifft dann auf mehrere Leute und sie weif}
nicht, wem sie vertrauen soll und geht dann an die falsche Person, der bise Wald-
geist sperrt sie ein und da kommt der [unverstindlich] rettet sie, irgendwie so was.
Ja. Und dann, als wir hier waren, hab ich viel, dkm was ich viel, dhm was ich viei
gehort hab, war so was wie TKKG, ja, und was ich dann, also das hat mich um-
gehauen, da war ich --- das hab ich wirklich--- da hab ich mir alles angehdrt, drei
Fragezeichen, da hab ich mir dann auch die Biicher immer von der Stadtbiicherei
geholt und ... ja, das waren Hdrspiele, die hab ich [kommentiert das Notizenma-
chen von L], ja, die hab ich immer gehort, die drei Fragezeichen mit meiner
Schwester, ich bin dreieinhalb Jahre jiinger, meine Schwester, die hat dann auch
immer mitgehdrt.
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[--]

I: 1ch hab mir hier aufgeschrieben, da wollte ich auf jeden Fall noch mal nachfra-
gen. Sie haben fiber Anuschka [J: ja, Anuschka] gesprochen und Gber die drei Fra-
gezeichen und so [Lachen]. Kénnen Sie sich daran noch einmal zuriickerinnern
und Uber Ihre Gefiihle berichten, an die Sie sich erinnern, Mit welchen Gefiihlen
und aus welchen Griinden heraus haben Sie das gehdrt?

J: [langes Zégern] Also wenn ich an Anuschka denk--- dann denk ich einfach, was
mir daran gefallen hat, war die Stimme von der Leserin,.. unglaublich, die hat
mich total bezaubert, die Stimme, die hat mich wirklich direkt ins Herz getroffen,
die Stimme von der Leserin, von der Erzdblerin. Und, ehm, was mir auch noch
einf3llt, ist ein Lied, also, das kam immer wieder [singt] und die Gefiihle waren---
bei beiden eigentlich die gleichen, und zwar.,. diese Spannung, die der Erzihler
aufgebaut hat, oder die der Inhalt aufgebaut hat... das hat mich gefesselt. Das hat
mich von Anfang an so gefesselt, also sowohl Anuschka als auch die drei Frage-
zeichen, dass ich dann auch, wenn ich die Sachen gehért hab--- #hm also ich habs
immer mit Nachbarskindern gehért, die drei Fragezeichen jetzt, und ... Zhm ich
hab immer Lego gespicelt, ich konnte dann gar nicht mehr Lego spielen, ich sa3
dann ganz starr da und hab das angehdrt, also ich konnte dann auch an nichts an-
deres denken in dem Moment, wenn ¢s ganz spannend wurde. Und die Gefiihle
waren einfach diese Spannung---- das ist das, was mir sofort einfilit bei den drei
Fragezeichen, und bei Anuschka [langes Z0gern] warum hab ich das so oft gehért,
... ich weil} es nicht...

l: Die Stimme des Erzéhlers. ..

I: Dras falit mir ein, wenn ich an Anuschka denke, aber warum hab ich das so oft
gehdrt, warum hab ich das so oft gehdrt, ich weil} es nichi. Ich glaube es geht je-
dem so bei vielen Sachen, wenn ich Lieder hér, also auch Pop-Lieder, es gibt
manchmal Pop-Lieder, die ich im Radio hor, die kann ich dann dreihundert Mal
hém, ja, irgendwann ists dann ausgehirt. Warum hér ich die denn dreihundert
Mal, ich kenn se eigentlich. Das ist halt dieses Verlangen, weil da irgendwas ist,
was in einem Gefiihle weckt, die noch mal kommen sollen.

I: Geschieht das mit Bilichern auch?

I; [zbgert lange] Nein.

I: Geschieht nicht?

J: [zdgert]) mit Gedichten.

I: Die lesen Sie auch hin und wieder? Warum?

J; Also, bei Gedichten ist es, gut, vom Gefiihl her auch wieder was, was ich nicht
niher erkldren kann. Bei Gedichien ist das was, also den Inhalt, den weif ich nicht
mehr so genau, das war bei Anuschka auch so wahrscheinlich, den Inhalt weif}
man nich mehr so genau und dann, aber man weif}, dass dieses Gedicht, oder A-
nuschka, dass das was geweckt hat, was man wiederhaben mdchte, also die Ge-
fithle, oder die Spannung. Beim Gedicht, gut, dann verliert man den Text irgend-
wann wieder, also ich kann mir keine Gedichte merken [...] und dann les ich die--
-- oft, aber auch nicht immer bin ich dann so gefangen und es weckt wieder dieses
Gefiihl in mir, was ich gesucht hab, (Jennifer, 1-3, 30;7, 1-§, 1; 9, 17-10,22)
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Auch hier wird im ersten Schritt Jennifers Selbstdeutung anhand der Rekonstruktion
der monothetischen Sprecherperspektive (da/weil-Motive, um-zu-Motive) nachvollzo-
gen, um die subjektive Theorie Jennifers Gber das Lesen herauszuarbeiten. Die Rekon-
struktion der monothetischen Sprecherperspektive nimmt hier ungleich mehr Raum
ein, als es bei Bernd der Fall war; dies hingt damit zusammen, dass Jennifers subjekti-
ve Theorie wesentlich umfassender und in der Prisentation konsistenter ais Bernds ist.

1. Jennifers Versuche zur raschen Eingrenzung des Erzihlgegenstandes werden zu-
nichst abgeblockt; diese dienen u.U. auch lediglich dem Zeitgewinn, um die Antwort
auf die komplexe Frage vorbereiten zu kénnen. Mit dem ersten Satz erscheint implizit
bereits das erste Weil-Motiv: Jennifer liest, weil es ihr Spall macht. Das auf den ersten
Blick Lapidare dieser Aussage (schr viele der lesebiographischen Interviews beginnen
mit diesem Satz, ebenso, wie sie dann mit der Schilderung von Vorlesesituationen fort-
fahren) erscheint erst durch den Vergleich mit dem Interview mit Bermd bedeutsamer:;
Bernd beginnt eben nicht mit dem Lustmotiv oder dem Vorlesen, sondern schildert das
Lesenlernen. Jennifers erste Aussage gewinnt so einen quasi proleptischen Stellenwert,
denn fiir sie ist — anders als im Falle Bernds — offensichtlich die emotionale und viel-
leicht auch sinnliche Komponente des Lesens wichtig. Die Nihe der ersten Aussage
zur Schilderung des miitierlichen Vorlesens suggeriert ein zweites Weil-Motiv, das
hier jedoch lediglich angenommen werden kann: Jennifer hat Spafl am Lesen, weil die
Mutter mit Phantasie und Hingabe erzhlt hat. Weil das Lesen flr Jennifer einen hohen
Wert hat und sie sich dem Buch vell und ganz widmen will, braucht sie Ruhe und Ab-
geschiedenheit. Sie liest manchmal gar nicht, manchmal wieder mehrere Biicher
gleichzeitig, weil ihr Lesen von Phasen der Intensitdt geprigt ist. Das phasenhafte,
Zyklen unterworfene Lesen erwihnt sie immer wieder. In diesen ,,Empfinglichkeits-
phasen” rezipiert sie anders als sonst; sowohl Musik als auch Literatur genief3t sie
dann ,,intensiver. Wedl diese Intensitit der Rezeption vorhanden ist, so kénnte man
tormulieren, ist das Lesen mit mehr Genuss, mut mehr Spall verbunden. Auch das
nichste Weil-Motiv erscheint aufschiussreich: Jennifer erwihnt die Lesemotivation
auf Empfehlung Bekannter hin. Sclche Empfehlungen misslingen, weil Jennifer eine
andere Vorstellung von der Sprache eines Autors hat als die Person, die ihr die Emp-
fehlung gegeben hat. Die dichte Felge an (impliziten) Weil-Motiven und besonders die
Auswahl des tatsdchlich Erzihlten aus dem mdglichen Erzidhibaren, die Jennifer tatigt,
sind von besonderer Wichtigkeit. Jennifer erwihnt gerade nicht die Unterhaltungs-
funktion des Lesens, sie spricht vielmehr von existenziellen Dimensionen, von der
Formierung einer [ch-Identitit durch das intensive Einlassen auf Literatur. Sie erwihnt
ferner gerade nicht den Inhalt als primires Bewertungskriterium, sondern die Sprache
eines Autors. Sie geht sogar noch weiter, wenn sie in diesem Zusammenhang sagt:
»also, es gibt viele Biicher, die ich nicht versteh, also, warum die Gberhaupt geschrie-
ben worden sind“. Die Nahe zur Erwihnung der Sprache (im nichsten Satz) und die
ausbleibende direkte Begriindung des Nicht-Verstehens legen nahe, dass Jennifer
manche Biicher nicht versteht, weil die Sprache des Autors nicht von ihr goutiert wird.
Beriicksichtigt man diesen Zusammenhang, dann erkliren sich auch die folgenden as-
soziativen Sinnspriinge, ihr Suchen nach etwas zu Erzdhlendem und der rasche Wech-
sel zwischen argumentierenden und narrativen Phasen: ,,Und d4hm... was filit mir noch
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ein... es macht Spall [Lachen] ja, ich finds wichtig, dass es Spaf macht. Ein Buch
ist... viele Biicher und manche Schrifisteller, die finden Sitze, fiir die ich, wenn ich
das beschreiben miisste, was in mir vorgeht, fiir die briuchte ich zwanzig Sitze, ja.
Und dann liest man in einem Buch einen Satz und denkt, boa, das ist genau, das isses,
ja. Und wenn ich das sagen miisste, dann wiird ich dafiir sehr lange brauchen. Und das
find ich toll, ich glaub, deswegen les ich auch.” Sie wiederholt zunichst das Motiv, das
bereits den Beginn der Narration prigte, nimlich den Spafl am Lesen. Wie bereits zu
Beginn, erscheint der Einschub zunichst aus der bloflen Verlegenheit, aus dem Zug-
zwang des Erzihlen-miissens heraus zu entstehen {,,was fallt mir noch ein); der daran
ankniipfende Satz zeigt aber bereits, dass Jennifer an dieser Stelle Zusammenhiéinge
konstruiert und mehrere Argumentationsstringe miteinander verkniipft. Sie setzt nach
diesem den fiir sie wichtigen Sachverhalt ihrer Lesemotivation noch einmal hervorhe-
benden Einschub direkt den Argumentationssirang um die Aspekte Verstehen / Spra-
che / Intensitdt / Erleben herum fort und bindet diesen in ein (explizites) Um-zu-Motiv
ein, Zunichst gber scheitert die an dieser Stelle zu erwartende direkte Definition von
dem, was ein Buch fiir sie personlich darstellt. Warum setzt Jennifer nach einer kurzen
Pause aus und beginnt mit einer syntaktisch anderen Satzstruktur? Hier findet sich kei-
re blofie Selbstkorrektur, denn Jennifer beginnt einen neuen Satz, dessen Subjekt zwar
semantisch vergleichbar, dessen Prddikat jedoch einen villig neuen semantischen
Kontext aufreifit. Dies dariiber hinaus an einer fiir ihren gesamten Argumentationsver-
lauf zentralen Stelle, einer Stelle, die ihre bisherigen Ausfiihrungen hitte biindeln kén-
nen. Die Antwort ist offensichtlich: Die Uberkomplexitit des zu definierenden Ge-
genstandes (,,Ein Buch ist...“) verhindert eine sachlich eindeutige und trennscharfe
Definition. Eventuell michte Jennifer diese Definition auch im Ungesagten (Unsagba-
ren?) lassen. Das Buch, so kénnte man folgern, avanciert zum Kristallisationskern der
weiter nicht zy verbalisierenden Einheit von Verstehen, persénlicher Existenz und
Sprache. Dieser Zusammenhang ist in einem Interview nicht auszufiihren, daher be-
ginnt Jennifer vermutlich einen neuen Satz. Im Grunde aber tauchen in diesem neuen
Satz eben diese Motive wieder auf: Sie rekurriert sofort auf die sprachliche Ebene des
Buches {,,manche Schrifisteller, die finden Sitze fiir die ich, wenn ich das beschreiben
miisste, was in mir vorgeht, fiir die brauchte ich zwanzig Sétze, ja. Und dann liest man
in einem Buch einen Satz und denkt, boa, das ist genau, das isses, ja*) und verbindet
dies mit ihren persdnlichen Empfindungen. Die bekriftigenden Modalpartikel (,ja*)
und das im ganzen Interviewverlauf duflerst seltene Abgleiten in die Umgangssprache
(,,boa", ,,das isses™) indizieren den besonderen Stellenwert dieser Aussage, die zuletzt
folgerichtig und logisch mit einem expliziten Um-zu-Motiv abgeschlossen wird: ,,Und
das find ich toll, ich glaub, deswegen les ich auch®. Der Zweck des Lesens, so wiire zu
paraphrasieren, besteht im Genuss der dichterischen Sprache, die das Innerste des Le-
sers selbst in Worte fasst. Die Verbindung von Verstehen, Erleben und Sprachlichkeit
wird dariiber hinaus in dieser zentralen Textstelle durch ein verdecktes, indirektes und
konjunktivisch formuliertes Um-zu-Motiv angereichert: Beim Formulieren dieser Sit-
ze geht es fiir Jernifer um das Zur-Sprache-Bringen des Innersten eines Menschen.
Wire sie Schriftsteilerin, so wiirde sie schreiben, um das zu beschreiben, was in ihr
vorgeht. Einmal mehr wird durch dieses verdeckte Um-zu-Motiv also die Einheit von
Verstehen, (Er-}Leben und Sprachlichkeit hervorgehoben.
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An dieser Stelle erfolgt ein Bruch im Interview, ein langes Zégem und ein Suchen
nach einer neuen Ankniipfungsstelle. Die argumentativen Ausfiihrungen Jennifers er-
lauben nun kaum noch die Riickkehr in eine Erzdhlung, aus der sie relativ schnell her-
ausgeglitten ist. Der Interviewer greift also ein und fordert zu einer Riickkehr in die
Narration auf. Den Auskiinften Gber ihre schulische Sozialisation weicht Jennifer je-
doch ein wenig aus: Sie las nicht begeistert oder intensiv, weif sie von der Klasse abge-
lenkt war. Hier findet sich also eine Fortfithrung des oben erwihnten Motivs von Ruhe
und Konzentration, die das innere Erleben der Literatur tiberhaupt erst erméglichen.’
Diese Disposition hat sie — zumindest in Bezug auf die Schullektiire, Siiskinds Parfim
— erst spiter erlangt. Die folgenden Ausfilhrungen Jennifers greifen wiederum einen
Motivkomplex auf, den sie bereits gleich zu Beginn des Interviews vorgestellt hat: die
Zeitlichkeit des Lesens in Phasen. In ihrer Narration zum Parfum verkleidet sie ein
Weil-Motiv: Biicher kénnen sie beeindrucken und gehen ihr nah, weil sie sie zur rech-
ten Zeit liest. ,, [...] ich hab das dann zwei Jahre danach, nachdem wirs gelesen haben,
noch mal ausgepackt und habs dann gelesen. Da hats mich umgehauen, weil ich genau
da zufilligerweise in Siidfrankreich war und diese Strecke abgefahren bin, die wie
heifit er Grencuille oder so, ja7... [I: Ja.] und das war total eindringlich. Da hab ich das
Buch zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort gelesen und dann hats seine Wirkung
getroffen, die es vielleicht haben mdchte. Und dann gabs, hm, aiso ich muss sagen, wir
haben auch Klassiker gelesen, wie mans immer macht und die sind nicht so hingen
geblieben. Das war in der Zeit nicht so interessant fiir mich, ich hab damit nichts an-
fangen koénnen. Ja.“ Wie also Jennifers Rezeptivitit einer Oszillation von Eindring-
lichkeit und (relativer) Gleichgiiltigkeit unterliegt, so existieren scheinbar auch im Le-
bensverlanf besondere Zeitpunkte gesteigerter Empfindungsfihigkeit fiir bestimmte
Autoren oder Themen. Siiskind liest sie in Sidfrankreich, zwei Jahre spiter; auch die
»Klassiker waren ,,in der Zeit" nicht interessant. Wenn das Buch also ,,treffen® soll,
wenn és ,total eindringlich” sein soll, dann ist die Passung — ,,zum richtigen Zeitpunkt
am richtigen Ort* — entscheidend.

Der folgende Teil des Interviews, der inhaltlich von den beiden Nachfragen zur Klas-
siker-Lektiire abhiingig ist, stellt einen Kernbereich dar, in dem Jennifer zentrale Mo-
tive ihres Lesens prasentiert. Im Grunde geht es — vor allem bei der zweiten Nachfrage
zu den Griinden der Klassiker-Lektiire — um ein explizites Um-zu-Motiv, Sie erwahnt
zundchst, ihr Ziel wire es, mehr von Goethe und Schiller zu lesen: ,,Also... Ich taste
mich vor, [...] und es ist aber mein Ziel, also so0 ich arbeite mich dahin®”. Sie wechselt
noch einmal kurz in die Narration, jedoch verhindert die schnelle Nachfrage des Inter-
viewers nach dem Themenkomplex ,Klassiker-Lektiire* das Aufgreifen der Narration
zur Schuilektiire {(Kafka, Tucholsky, die Personr der Lehrerin), so dass Jennifer allzu
rasch mit ,.das war die Schulzeit” eine Coda setzt.” Die folgende Passage setzt wieder-

' Besonders deutlich wird dies auch in der folgenden AuBerung: ,Ich brauch Ruhe --- und diese

Ruhe meldet sich cigentlich von alleine, also ich sag mir nich, jetzt fithl ich mich wohl, jetzt pack
ich mein Buch aus und lese, nein, es kommt das Gefiihl, jetzt hab ich Lust zu lesen. Dann hab ich
ein Buch da und dann passt auch alles™ (3, 23 ff).

Die Interviewsituation erlaubte an dieser Stelle zwei Altermativen: Die Auffordenung zur Narrati-
on, zur Erinnerung an eine Situation im Deutschunterricht der Oberstufe, oder die {cher argumen-
tative) Klimng von Jennifers Einstellung zu den ,Klassikern®. Ich entschied mich fiir letzteres,
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um bereits vorstellig gewordene Motivketten fort. Sofort kommt ¢s zu dem ohnehin im
Raum schwebenden Vergleich zwischen Literatur und Musik. Es gibt das ,,grofle
Werk™ und den ,,grofen Komponisten®, also einen Klassiker-Kanon, dem ein deutli-
cher Aufforderungscharakter innewohnt. Hier gilt es, sich hinzuarbeiten, Dennoch
liegt der Akzent deutlich anders als bel Bernd, fiir den zunichst die Setzung des Werks
und die damit verbundene Autoritdt Handlungsmotivation genug war. Jennifers Um-
zu-Motiv ist von anderer Natur, denn sie beschéftigt sich mit klassischen Werken, um
den ,,Zugang zu diesen Komponisten™ {alse auch: Schriftstellern) zu schaffen. Was
dies fiir sic bedeutet, fiihrt sie an Hand einiger bildhafter Ausdriicke aus, von denen
der erste schon im Terminus ,Zugang” zu finden ist. Die Metapher ist mit einem wei-
ten Deutungsraum verbunden, der besonders durch Begriffe wie ,,Abgeschlossenheit™,
»~Jeheimnis”, ,Initiation®, ,,Miihsal* und ,,Vollendung® abgesteckt wird. Erst der Initi-
ierte erreicht, ,schafft”, nach intensiver Arbeit den Einlass zum Verborgenen. Was
dann folgt, ist die , Erlenchtung™: ,,ch Gott, was hab ich damals geredet, jetzt hab ich
die Erleuchtung.” Im Moment des Zugang-habens ,,geht es einem also auf™; ,jetzt, seit
ein oder zwei Jahren hab ich das Gefiihl, dass ich Mozart verstanden hab®. Das Ver-
stehen steht im Zentrum von Jennifers Ausfilhrungen, wenn es um die Klassiker geht;
dieses Verstehen jedoch ist kein rationaler Prozess. Erst das Gefiihl sagt einem, wann
das Verstehen eintritt; es kommt also einer ganzheitlichen, leiblichen, sympatheti-
schen, universellen Einheit von Rezipient und Werk gleich, Der folgende Satz klirt,
wie es zu dem Verstehen kommt, und woran man arbeitet, um sich Zugang zu ver-
schaffen: ,,Und bei Goethe und Schiller ist ----dhm--- also, es ist, also die Sprache, in
der sie schrethen, also wie sie sich ausdriicken, ist ja nicht mehr unsere Alitagssprache,
die wir jeden Tag anwenden, die wir beniitzen, das ist eine andere Sprache, eine ande-
re Ausdrucksweise®. Wie bereifs eingangs, ist es auch hier wieder die Sprache des
Werks, die jene Einheit ermoglichen, aber auch erschweren kann, Die Uberkomplexi-
13t der Zusammenhénge fihrt auch hier — nicht zufillig bei einem strukturell gleichen
Begriindungszusammenhang wie cben — zu einer Aposiopese. Jennifers Worte versa-
gen vor der Herstellung eines Zusammenhangs zwischen innerstem Erleben und der
dichterischen Sprache; worum es ihr geht, kann sie nur noch andeuten: ,,also, es ist,
also die Sprache, in der sie schreiben®.

Die Passagen zum Konsum von Horspielkassetten sind in bet Jennifer — wie iibrigens
auch im Fall der meisten Interviews — von ausgreifender Breite und werden von den
Informanten mit viel Verve vorgetragen {(schnelleres Sprechen, mehr Dynamik, mehr
Medulation in der Stimme, mehr Gestik). In Jennifers Fall sind solche Passagen von
besonderer Wichtigkeit, denn sie rekurriert einmal mehr auf eine Motivkette, die das
gesamte Interview durchzieht. Die Einkeit von Sprachlichkeit, Erleben und Verstehen,
die nun mehrfach von verschiedenen Themenkornplexen ausgehend fokussiert wurde,
wird im Zusammenhang ,,Horspiel” konkretisiert. Es fallt zundchst auf, dass Jennifer
im ganzen Interview lediglich zwei Texte inhaltlich wiedergibt, also nicht nur Titel,

obwohl damit ein Verlassen des ohnehin briichigen narrativen Kontextes indiziert wurde. Jenni-
fers Wortwah| erschien mir jedoch in der Interviewsituation so bedeutsam (, Hinarbeiten™) und fiir
mein Untersuchungsinteresse so aufschlussreich, dass sich ein Aufkiindigen der Narration an die-
ser Stelle rechtfertigen liell. Die wichtigen Informationen, die Jennifer in der Folge gab, zeigten,
dass dies im Rahmen meiner Forschungsfrage ein geeigneter Weg war.
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Autor und Protagenisten erwihnt, sondern Handlungsstriinge rekonstruiert und vor
allen Dingen mentale Représentationen beschreibt. Yon diesen Erzéhlungen — es han-
deit sich um das eingangs erwiihnte Mérchen, das die Mutter allabendlich erzdhlt, und
das nun eingefiihrte Hérspiel ,,Anuschka™ — scheinen Bilder gespeichert zu sein, die
wirkungsmichtig sind und eine existenzielle Bedeutsamkeit ertangt haben. Auch an
dieser Stelle, als sie auf die Horspiele eingeht, findet sich die Integration von um-
gangssprachlichen Elementen, die Jennifer nutzt, um eine besondere Eindringlichkeit
zu akzentuieren: ,ja, und was ich dann, also das hat mich umgehauen, da war ich —-
das hab ich wirklich--- da hab ich mir alles angehtrt, drei Fragezeichen, da hab ich mir
dann auch die Bucher immer von der Stadtbiicherai geholt und ...“ Sie verlisst aller-
dings auch hier wieder rasch die Narration, um von ihrem Umgang mit dem Internet
zu berichten; erst im Nachfrageteil wird deutlicher, warum diese Horspicle solch eine
Wirkung auf Jennifer hatten. Auf die Nachfrage hin erwihnt sie sogleich das Faszino-
sutn Stimmlichkeit: ,,Also wenn ich an Anuschka denk--- damn denk ich einfach, was
mir daran gefallen hat, war die Stimme von der Leserin... unglaublich, die hat mich
fotal bezaubert, die Stimme, die hat mich wirklich direkt ins Herz getroffen, die Stim-
me von der Leserin, von der Erzidhlerin. Und, ehm, was mir auch noch einfgllt, ist ein
Lied, also, das kam immer wieder [singt] und die Gefiihle waren--- bei beiden eigent-
lich die gleichen, und zwar... diese Spannung, die der Erzéhler aufgebaut hat, oder die
der Inhalt aufgebaut hat... das hat mich gefesselt.”

Auch in der vorliegenden Sequenz baut Jennifer wieder einen Motivkreis durch die
Verwendung von bildlichen Ausdricken auf: Sie ist  bezaubert®, | direkt ins Herz ge-
troffen”, ,gefesselt™. Diese Bilder rekurrieren samtlich auf die emotionale Intensitét
des Erlebens, dem Jennifer sich wehrlos ausgesetzt fihli. Besonders der Treffer ins
Herz bei gleichzeitiger Fesselung illustriert diesen Sachverhalt, wihrend die ,,Bezau-
berung™ eher darauf schliefen ldsst, dass dieser Zustand mit Genuss verbunden war.
Das (implizite) Weil-Motiv, das in der obigen Passage anklingt, ist min offensichtlich:
Jennifer wurde in diesen Zustand versetzt, weil die Stimme der Erzihlerin sie so faszi-
niert hat. Der Zusammenhang mit der Horspielreihe Die drei Fragezeichen (bei Eure-
pa) fillt auf, denn hier ist die Erzdhierstimme ebenfalls (mit Peter Pasetti) eindrucks-
voll besetzt. Der Erzdhler und das Timbre seiner Stimme werden bei den Drei Frage-
zeichen immer wieder effektvoll eingesetzt und machen den Erfolg dieser Reihe mit
aus. Die zentrale Rolle der sprachlichen (phonetischen) Dimension des Erz&hlens und
Lesens wird von Jennifer also besonders in dieser Passage hervorgehoben, in der sie
erst an zweiter Stelle und recht lapidar von der ,,Spannung” des Erzihlten spricht.
Auch der zweimalige Versprecher mag an dieser Stelle andeuten, dass in Jennifers
Texterleben Vorleser und Leser eine Einheit bilden, die sich durch die Kategorie der
Sprachlichkeit formiert. Wie die Vorleserin, so wire zu paraphrasieren, aktualisiert
auch die Leserin die lautlose , Stimme des Textes”. Gelingt dies, fiihlt man sich als
Rezipient ,,ins Herz getroffen.

Der Héhepunkt der Passage wird erreicht, als Jennifer das Lied aus ,,Anuschka®, an
das sie sich bis heute erinnert, anstimmt. Die Stimmlichkeit, die Sprachlichkeit und die
Musikalitit des Textes bilden in ihrer Textwahrehmung eine Einheit, die scheinbar
der inhaltlichen Ebene, der ,Spannung®, zumindest gleichgeordnet ist. Der Reiz, der
durch die eher phonetische Qualitit des Textes (Timbre der Erzihlerstimme, Musikali-
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tat) hervorgerufen wird, unterliegt einem starkeren Wiederholungszwang als der sich
an inhaltlichen Gegenstinden entziindende Reiz — die gréfte Spannung ist schlieflich
vorbei, wenn man den Ausgang der Handlung einmal kennt. Jennifer fillt dies auf;
»[...] aber warum hab ich das so oft gehért, warum hab ich das so oft gehdrt, ich weill
es nicht. Ich glaube es geht jedem so bei vielen Sachen, wenn ich Lieder hér, also auch
Pop-Lieder, es gibt manchmal Pop-Lieder, die ich im Radio hér, die kanr ich dann
dreihundert Mal hérn, ja, irgendwann ists dann ausgeh6rt. Warum hor ich die denn
dreihundert Mal, ich kenn se eigentlich. Das ist halt dieses Verlangen, weil da irgend-
was ist, was in einem Gefiithle weckt, die noch mal kommen sollen.” Die Wiederho-
lung ist notwendig, um das begehrte Gefithi zu wecken — so geht es beim Horen wie
beim Lesen um das emotionzale Erleben des Textes. Jennifer iibertrigt in der Folge die-
se Dimension des Erlebens von der Erfahrung mit Horspielkassetten explizit auf das
Lesen. Folgerichtig analogisiert sie das ,,Anuschka-Erlebnis* mit Erlebnissen mit der
Textgattung Lyrik. Von allen Textsorten kommt dem Gedicht sicherlich die héchste
phonetische Qualitit zu. In der Dichtungstheorie des 19. Jahrhunderts (beispielsweise
bei Hegel’) ist die Lyrik die subjektive Gattung, die anders als Drama oder Epik das
Erleben in den Vordergrund rickt. So erscheint es nicht zufillig, dass die Lyrik flir
Jennifer das ihr wichtige, durch Sprache motivierte Erleben ermdéglicht: , Also, bei
Gedichten ist es, gut, vom Gefiihl her auch wieder was, was ich nicht niher erklaren
kann. Bei Gedichten ist das was, also den Inhalt, den weil} ich nicht mehr so genau,
das war bei Anuschka auch so wahrscheinlich, den Inhalt weill man nich mehr so ge-
nau und dann, aber man weil}, dass dieses Gedicht, oder Anuschka, dass das was ge-
weckt hat, was man wiederhaben mdchte, also die Gefiihle, oder die Spannung. Beim
Gedicht, gut, dann verliert man den Text irgendwann wieder, also ich kann mir keine
Gedichte merken [...] und dann les ich die---- oft, aber auch nicht immer bin ich dann
so gefangen und es weckt wieder dieses Gefiihl in mir, was ich gesncht hab.* Viele der
bislang aufgeworfenen Fiden fiihrt Jennifer in dieser Argumentation zusammen. Der
Inhali der Gedichte erscheint zweitrangig und wird bald vergessen; es ist also offen-
sichtlich etwas anderes, das das gesuchte Gefiihl zu wecken imstande ist. Die Meta-
pher der Fesselung kehst wieder, mit der Jennifer den Zustand des Erlebens beschreibt;
dieser Zustand ist inkommensurabel, ,,was, was ich nicht ndher erkldren kann“. Das
Gedicht avanciert so zum Medium, um das begehrte Geflihl zu wecken. Im Zentrum
steht das innere Erleben, dem nun eint quasi mystischer Rang zukommt, Das Begehren,
das sich auf das innere Erleben richtet, fordert die Wiederholungslektiire, denn nur so
kann es revitalisiert werden,

2. Jennifers Narrationen und Argumentationen formieren ein relativ konsistentes
Selbstbild, in dem sich ihre subjektive Lesetheorie und ihr Menschenbild zu einer Ein-
heit verquicken. Bevor der Interviewtext nun im Hinblick auf den Aussagen zugrunge-
liegende Deutungsmuster und eventuelle Irritationsstellen befragt wird, soll diese Le-
setheorie zusammenfassend wiedergegeben werden. Zeniral ist fiir Jennifer ein Erle-
ben des Textes, das Gefithle weckt, die ihr wichtig sind. Dieses Texterleben kann
durch stimmliche, phonetische, sprachliche und musikalische Qualititen des Textes

vgl. Hegel 1934, 203
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initiiert werden; es wird daher vor allem sinnlich {auditiv) und weniger rational wahr-
genommen. Der sinnliche Zugang zum Text fungiert so als Mdglichkeit, die (iterative)
Entfaltung begehrter Emoticnen zu mobilisieren. Zu diesem Zweck ist eine besondere
leibliche Disposition unerlésslich, die Jennifer als ,, Empfinglichkeit® etikettiert. Nur in
solchen Phasen der Empfénglichkeit ist wirkliches, authentisches Textverstehen mog-
lich. Die Metapher eréffnet einen Deutungsraurn, der an Kérperlichkeit und den Orga-
nismus erinnert, Das Lesen ist so kein rationales Nachvoliziehen mehr, es verschwis-
tert sich im Organismus mit dem leiblichen Erleben. Das Buch avanciert zum Kristal-
lisationskern der Einheit von Leben, Verstehen und Sprache.

Anders als im Falle Bernds ist bei Jennifer von einem hohen Mal} an Selbstreflexivitit
zu sprechen, vor deren Hintergrund sie ihre subjektive Lesetheorie mit viel Selbstbe-
wusstsein und theoretischer Durchdringung prisentiert. Sie weill um die Implikationen
ihrer Theorie in einem weitreichenden Malle und so fillt €5 nicht leicht, diese Alltags-
theorie auf thren sozialen Realitdtsgehalt hin zu priifen. Eine Textstelle i narrativen
Teil fallt in diesem Zusammenhang zundchst ins Auge, nimlich die bereits zitierte
Schilderung von der Buchempfehlung: ,,Und ich dachte eigentlich, dass ich mit dieser
Person auf einern Buchnenner bin, und irgendwie les ich die zwanzig Seiten und denk,
das kann doch nicht, was ist das, wieso hat diese Person sone Vorstellung von Sprache
so." Dies ist eine der ganz wenigen Stellen im Interview, an der eine weitere Person
(auBer der Mutter) in die Erzdhlung integriert wird — eine zweite ist die Schilderung
des Deutschlehrers. Es fillt auf, dass — wenn iiberhaupt von weiteren Personen die Re-
de ist — diese eigentlich immer mit negativer Farbung Eingang in die Narration finden.
Die Buchempfehlung misslingt — weil ,.diese Person sone Vorstellung von Sprache
hat*. Das Parfum hat sie in der Schule ,,nicht zu Ende gelesen”, denn sie fand es ,nur
interessant”. Der Lehrer ,.kam nicht richtig an®. Beide Textstellen etablieren die glei-
che Strategie: Die Abwertung der auftretenden Person wird sprachlich geschickt durch
distanzierende, leicht ironisierende Demonstrativa oder Adverbia kaschiert (diese Per-
son, nur interessant), um diese Abwertung in der Folge sogleich zu relativieren: So
heifit es liber den Lehrer ,,er war sehr bemiht™. Im Falle ,,dieser Person* weill Jennifer
in dem Moment nicht, ,,an wems liegt”. Beide geschilderten Situationen sind durch ein
Missverstehen, dem ein Buch als Ursache zu Grunde liegt, gekennzeichnet und aus
beiden Situationen ist ein gewisses MaB an Uberheblichkeit herauszulesen, mit dem
Jennifer die aufiretenden Personen einschétzt, Die nachtriglichen Relativierungen sind
entschuldigend vorgebracht; ein Sachverhalt, der indiziert, dass Jennifer um diese leise
Arroganz weill und den aufkommenden schlechten Eindruck beim Interviewer zu min-
demn trachtet, Es stellt sich nun die Frage, welches Kriterium in Jennifers Empfinden
diese Abwertung legitimiert. Beide Schilderungen geben als ein solches die bereits
oben skizzierte subjektive Lesetheorie an; Weder ,diese Person“ noch der Lehrer ver-
stehen Jennifers Erleben des Textes.

Jennifers durch Sprachlichkeit und Musikalitdt geschulte Verstehenskompetenz wird
nicht durch die Buchempfehlung, der es an Verstdndnis fiir Sprache mangelt, und nicht
durch den Lehrer, der die geeignete Lesesituation nicht herstellen kann, erreicht. Da-
mit dient Jennifer gerade das oben herausgesielite Inkommensurable ihrer Lesetheorie
als Rechtfertigungsinstanz, ihren privaten Zugang zum Text vor anderen zu nobilitie-
ren. Ihr Lesen erhilt dadurch einen solipsistischen und auch elitiren Charakter, wenn-
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gleich diese Aussage zu relativieren ist: Das Lesen ist — insofern es kein lautes Vorle-
sen ist — immer eine solipsistische Angelegenheit, in der sich die Kommunikation auf
die Pole Leser und Text beschrinkt. Die Exklusivitit von Jennifers persénlicher Lese-
theorie treibt den Solipsismus jedoch weiter, denn das Maf an innerem Erleben, das
Jennifer fiir ein gelingendes Lesen einfordert, ist kaum kommunikabel. Lediglich die
Mutter wird mit ibrer ,,iber drei Jahre hinweg jeden Abend® erziihlten Geschichte po-
sitiv geschildert; der Vater bringt ihr von seinen (wohl beruflichen) Reisen Hérspiele
mit, die fiir sie dhnlich eindrucksvoll sind wie die miitterliche Geschichte. Scheinbar
ist das innere Erleben so auf den familifirenr Mikrokosmos beschriinkt, in dem die not-
wendige Ruhe herrscht, die das Erleben des Textes ermdglicht. Zu diesem Eindruck
passt Jennifers mehrfach erwiihntes Bediirfnis nach vélliger Ruhe und Abgeschieden-
heit fiir das Lesen: ,also ich bin nicht son guter Bahnleser und auch kein Bahn-und-
Bus-Leser”; ,,Ich brauch Ruhe”. Vor diesem Hintergrund erscheint ihr heatiges Lesen
als Versuch, die familidre Lesesituation wiederzubeleben, zu reaktualisieren. In rezep-
tionspsycholegischer Hinsicht wire die Schlussfolgerung angemessen, Jennifer bemii-
he sich um die Wiederherstellung der besonders in der Vorlesesituation entstehenden
miitterlichen Symbiose. Der Abgeschiossenheit im Inneren komrespondiert bei der
Formierung einer solchen Symbiose die Abgeschlossenheit gegen das Aullen, gegen
~Eindringlinge®, die durch alternative Lesevorschlige das tiefe innere Erleben inner-
halb der Symbiose stéren. Im Rahmen einer wissenssoziologischen Rezeptionstheorie
muss man nicht so weit gehen, dennoch kénnen solche Einsichten zur Erhellung von
Lesekonstrukten beitragen.

Eine weitere von Jennifer geschilderte Situation, die bislang noch keinen Eingang in
die Analyse fand, bestiitigt die obigen Interpretamente. Jennifers Distanznahme ge-
geniiber jeglicher Intervention in das von ihr als bereichernd empfundene symbiotische
Lesen wird radikal, als sie iiber das Fernsehen spricht, Uber den zweiten Teil des In-
terviews verteilt, finden sich verstreute Bemerkungen, die wiederum der oben heraus-
gestellten Argumentationsstrategie folgen, ndmlich einer offenen oder verdeckten Ab-
wertung, gefolgt von einer (entschuldigenden) Relativierung derselben: ,In der Puber-
tat haben dann alle MTV und VIV A und das gesehen, hast du das gesehen, war ne Zeit
lang schon, ---- also damals fand ich’s doof, ja doof einfach, es war doof, nichts, wo
ich mitreden konnte, ja, und ehm.... Ja, und... also, manchmal bei gewissen Themen
dann eben (unverstindlich} und mittlerweile ist es ne Bereicherung™ (5, 8 ff.). Die
Abwertung des Privatfernsehens wird hier und an anderen Steilen des Interviews ex-
trem, so dass sie das Attribut ,doof" (mit dem sie die Perspektive ihrer jugendlichen
Wahrmehmung anklingen ldsst) wiederholt und akzentuiert. Auch an dieser Stelle geht
es wie im Fall des Lesens um das Kommunikative und das soziale Miteinander. ,,Alle*
sehen die Musiksender, sie kann (oder will) nicht ,mitreden”. Es ist sicherlich kein
Zufall, dass es um Musiksender, nicht um Fernsehen generell geht, denn Jennifers
Verstehenskompetenz bezieht sich gerade auf die klanglichen Qualititen von Literatur
und Musik. Die Formulierungen ,,gewisse Themen® und , mittlerweile” indizieren die
nachtriigliche Relativierung der offenen Geringschéitzung, die sie wenig spéter jedoch
wiederholt: ,,[langes Zogem)] Also... so Sachen wie... so das sind dann irgendwelche
Nachmittags-Sachen, also so was wie irgendeine Talkshow oder Gerichtsshow, ja...
und dann--- also dann sitzt man da, schaut sich das eine halbe Stunde an, und schiittelt
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nur den Kopf und regt sich iiber diese Menschen auf und dann und dann und dann
springt es eben iber, also es springt dann auf ups {iber, das sind ja eigentlich wir--- es
ist ja meine Generation, also gehdr ich auch dazu, ja... ich finde es ist falsch zu sagen,
die die die der und der und der, das sind ja alle.. und das find ich echt erschreckend,
ja.” (7, 15 ff) Auch in diesem Zitat findet sich die Distanznahme gegeniliber Phino-
menen, die von Jennifer nicht goutiert werden. Diese Distanznahme geschieht nicht
nur inhaltlich, sondern auch mit den gleichen sprachiichen Mitteln wie oben, nimlich
den distanzierenden und ironischen Demonstrativa (diese Menschen). Die sofortige
Relativierung geht hier weiter als sonst, denn Jennifer nimmt sich bewusst mit in die
Gruppe der soeben Abgewerteten hinein. So entspricht der Grad der Relativierung dem
der Abwertung, die wiederum im Namen des inneren Erlebens statthat: Sie findet alles
~echt erschreckend”. Sie rekurriert gerade nicht auf Phinomene wie vietleicht den
Werteverfall oder die Mediatisierung der Gesellschaft; sie schrinkt ihre Kritik auf das
subjektive innere Erleben, auf ihre Gefiihle ein — sie ist erschrocken, sagt jedoch nicht
woriiber. Folgerichtig negiert sie dann in aller Kiirze (,,ne.”; 7, 25) die Nachfrage, ob
das im Fernsehen Gezeigte mit threm Leben zu tun hitte, und trégt im Anschluss mit
viel emotionaler Anteilnahme (Akzente, Akzeleration im Sprachfluss, stindige De-
monstrationen und Gestik, Aufstehen, kein Zégern und keine Pausen) eine Narration
iber eine Talkshow vor, die sie in den USA gesehen hat.

Die hab ich gesehen, es war einmal ne Talkshow und einmal ne Gerichtsshow,
und... aise ich weil} nicht, ob Sie schon mal aus den USA diese Sendungen gese-
hen haben, die sind wohl vergleichbar so, aber die sind nicht vergleichbar mit
dem, was wir hier im Fernschen sehen. Also, die schlagen sich da im Femnsehen,
die schlagen sich blutig. Die stehen auf in den Talkshows, da ist dann son Kreis
und hinter jedem Stuhl steht n Security, ja, so in som Blaumann und steht da hin-
ter dem, hinter der sprechenden Person, hinter dem eingeladenen Gast, ja, steht da,
und hilt dich so hier [demonstriert] im Schwitzkasten und wenn sie sich n paar
mal geschlagen haben, die sollen natiirlich sich schiagen, weil das interessant fiir
uns Zuschauer ist, und dann setzen sie sich wieder hin und werden so festgehalten
[demonstriert die ganze Zeit die Griffe]. Und das war so brutal und wie Leute sich
da beschimpft haben, so, aiso das war so wirklich unter der Giirtellinie. Es war...
ich hab so was noch nie gesehen und ich musste mich da fragen, ist das jetzt in-
szeniert oder nicht--- und die Wirkung, die ich hatte, ich hab zwei Tage nich---,
ich, ich hab nichts mehr verstanden und ich war. ., ich fand, was wir hier schon
sehen nich gut, fand ich schon erschreckend, irgendwie traurig und... ja, es hat
mich echt zum Nachdenken angeregt, bis ich da gesehen hab--- die Auswirkung
war, dass ich zwei Tage lang, also--- ich wusste nich mehr, wer ich bin, ich wusste
nich mehr, was ich hier soll, ich wusste nich mehr, wo ich bin und wohin ich will.
Weil ich nich sagen konnte, war das jetzt alles inszeniert oder waren da teilweise
echte Sachen. Und die haben sich wirklich im Fernsehen blutig geschlagen, also
es war kein Theaterblut, ja,... also man hat wirklich gesehen, hier die Faust [de-
monstriert] und dann hier der Zahn und dann ist das Blut runtergelaufen und
nee... es wurde halt im Fernsehen gezeigt--- das hat mich... also, dass da auch so
Sachen laufen, ich dachte, es wiir halt nur in Europa so, ja, und ... ja... die Aus-
wirkung war, dass ich zwei Tage, ich war wie geldhmt, ich musste mich komplett
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zuriickziehen und erst mal nachdenken--- musste gucken, wer ich bin. Damit ich
das hier alles verstehe. {Jennifer 7, 28 ff.)

Jennifer biindelt an dieser Stelle die Motive ihrer bisherigen Ausfithrungen in bemer-
kenswerter Dentlichkeit. Thr Schwanken zwischen faszinierter Neugier und Ekel wird
durch ihre Anteilnahme klar; aufschlussreicher als die Wiedergabe {und teilweise In-
szenierung) der Hardlung ist jedoch die Schilderung ihres Gemiitszustandes. Hierzu
gehoren auch Detailreichtum und Intensitit in der Schilderung der Priigelszenen. Ver-
gleicht man Jennifers Schilderungen mit dem Interview mit dem Horrer-Fan Carina
{besonders 7 ff.), fillt auf, dass sich bei ihr keine Detailschilderungen finden, dass Ca-
rina vielmehr an komplexen Erzihlstrukturen und Tabubriichen (also an Genrefragen)
interessiert zu sein scheint, weniger an den grausamen Bildern,* Jennifers intensive
Schilderungen {berraschen bei diesem Vergleich. Mehrere Erkldrungen erscheinen
mbglich: a) Jennifer verfiigt {iber ein wesentlich hheres Mal} an Sensibilitit als Cari-
na; b) zwischen Ekel und Faszination iiberwiegt an dieser Stelle die Faszination an der
Zurschausteilung roher Gewalt; ¢) sie nutzt die detailfreudige Schilderung zur an-
schaulichen Inszenierung ihrer subjektiven Lesetheorie, will also durch das Negativ-
beispiel zeigen, dass sie anders als andere {iber ¢ine emotionale Intensitit im Umgang
mit Texten verfiigen kann. Die Diskussion von a} muss im Zusammenhang des for-
schungsmethedischen Ansatzes meiner Arbeit als nicht verifizierbar zuriickgewiesen
werden.” Zur Entscheidung der Frage ist zundchst eine genaue Betrachtung des Inter-
viewtexies unerlisslich.

Jennifers Nihe zur geschilderten Situation wird besonders durch die zahlreichen De-
monstrationen und Reinszenierungen der Priigelszene deutlich. Auffallend ist ferner
die hidufige Wiederholung und Akzentuierung der Wortfelder ,Blut, blutig® und
~Schlag, schlagen™. Das Tempus wechselt zwischen Perfekt und Présens. Diese Beo-
bachtungen weisen auf die Bedeutung, die das Erzihlte fiir Jennifer auch in der Ge-
genwart noch hat. Sie weisen auch auf die Intensitdt der mentalen Reprédsentation die-
ser Bilder, So erinnemn ihre Schilderungen und Demonstrationen an die Pausengespri-
che Pubertierender mit ihren ersten Spatfilm-Erfahrungen. Diese Assoziation deutet
an, dass die Faszination gréfier ist als der Ekel, was letztlich jedoch spekulativ bleibt.
In sprachlicher Hinsicht treten zahlreiche Satzabbriiche und kurze Pausen auf, in denen
Jennifer nach Worten sucht, die ihre Verwirrung angemessen darstellen und verstind-
tich machen. Wie im Fall der Schilderung der deuischen Talkshows geht es auch hier
wiederum ausschiiefflich um ihre Gefiihle; sie geht nicht auf die Stellung und Rolle der
Medien (hier des Reality-TV) im gesellschaftlichen Ganzen ein. Sie greift Motive,
Verben und Adjektive (Adverbien) auf, die sie bereits in den anderen zitierten Zu-
sammenhdngen benutzt hat: ,erschreckend™, ,traurig”, ,geldhmt* {Fesselung)}, ,,zu-

* vgl Kap. 6.2.1. mit der Analyse des Interviews mit Carina. In vielerlei Hinsicht findet sich bei

Carina das Gegenbild zu Jennifer. Statt einer Applikation der Sprache auf das Leben zum Zwecke
der Steigerung des inneren Erlebens bevorzugt Carina das postmoderne Spiel mit der Oberfliche
und mit den Zeichen. Aus diesern Grund ist das grausame Bild fiir sie nichts als referenzloses Zei-
chen, das lediglich intertextuelle Zusammenhiinge mit dem kompletten Genre , Horror* etabliert,
jedoch ohne jede Verbindung zu ibrem persdnlichen Erleben oder der Gesellschaft besteht.

Was nicht bedeutet, dass dies denmoch méglich sein kann,
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ritckziehen™ (Ruhe), ,,verstehen®. Erstaunlich erscheint nun die Radikalitdt, mit der sie
vom Selbstverlust angesichis dieser Fernseherfahrungen spricht: Sie weill nicht mehr,
wer sie ist, wohin sie soll, wo sie ist etc. In den engen und geschlossenen Kreis ihres
inneren Erlebens ist scheinbar ein gefdhrlicher Intervenient eingetreten, was zu einer
Storung ibres Selbstseins gefiihrt hat. Die gewaltsame Perturbation der Harmonie mit
sich selbst bedroht ihr Selbstverstindnis und ihr Weltbild. Es geht mun darum, den
Gleichklang von Verstehen und Erleben wiederherzustellen. Dazu bedarf es — wie bei
der Lektlire — der Ruhe und der Konzentration, um ,,das hier alles* verstehen zu kin-
nen. Jennifers Selbstprasentation riickt an dieser wie an den anderen Stellen also vor
allem ihre Sensibilitdt und ihre Sensitivitit gegeniiber allen medialen und kiinstieri-
schen Texten in den Vordergrund. Durch ihr gesteigertes Wahrnehmungsvermogen
kann es im Extremfall — so stellt sie es dar — zu gefahrlichen Schwankungen ihres
Selbst- und Weltbildes kommen, die bis zur Infragestellung ihres Ich gehen. Dem
wohnt ein idsthetizistisches Moment inne, das die medialen Oberflichen scheinbar
gleichrangig mit dem Leben selbst betrachtet (,,ich musste mich da fragen, ist das jetzt
inszeniert oder nicht”} und die eigene Existenz als vom Werk durchdrungen empfin-
det. Von daher versteht sich auch die Zentralstellung des Verstehens, denn im Moment
des Verstehens geht es gerade um die Applikation des Werks und seiner formalen
Strukturen auf das Erleben des Rezipienten, um dieses Werk tatsfichlich durchdringen
zu konnen. Im Augenblick des gesteigerten inneren Erlebens kommt s zu einer Inten-
sivierung des Selbstempfindens und der Verschmelzung mit dem Objekt, welches nun
als quasi leibliches in das Ich hineingenommen wird. Wie das authentische Kunstwerk
(Jennifer spricht von den ,Klassikern® Mozart, Beethoven, Goethe, Schiller) jene
aisthetische Disposition zu mobilisieren imstande sind, so kann auf der anderen Seite
die ,, Trivialkunst* oder das rohe, gewaltsame Fernsehbild zu empfindlichen Stérungen
bis hin zu existenziellen Selbstzweifeln fithren,

Es bleibt nicht verifizierbar, wie grof die Anteile an Faszination durch die Gewalt und
an Selbstinszenierung einer empfindsamen und #sthetischen Natur sind; dafiir ist Jen-
nifers Selbstdarstellung zu konsistent. Viele Hinweise sprechen fiir eine zumindest
punktuelle Indienstnahme der subjektiven Lesetheorie zum Zweck der Selbstprofilie-
rung und der Konstruktion eines dieser Lesetheorie entsprechenden Ich.

3. Die Analyse des Interviews mit Jennifer kann nur ambivalente Ergebnisse formulie-
ren. Sie prisentiert sich als hochsensible Person, die kiinstlerische AuBerungen zum
Zweck der Bereicherung ihres inneren Erlebens relativ bewusst einsetzt, die auf Tri-
viales oder Rohes mit Abscheu und Zweife! reagiert und deren Sensitivitit in erster
Linie im Hinblick auf Sprache und Klang justiert ist. Dies geht einher mit einer Wert-
schitzung der ,,Klassiker*, denen sie sich gerade nicht rational, sondern vielmehr emo-
tional nidhern méchte, und einer teils offenen, teils verdeckten Geringschitzung von
Menschen, die in diesen geschlossenen Kosmos des inneren Erlebens eintreten wollen,
und von ,,Artefakten”, die ihrem recht solipsistischen und elitdren Verstehensbegriff
nicht geniigen.

Als Ergebnis ist za formulieren, dass Jennifer besonders durch die Akzentuierung ihrer
Empfanglichkeit fiir Musikalitdt und Sprachlichkeit der Literatur ihre Erlebnisfahigkeit
von Literatur in den Vordergrund riickt. Sie ndhert sich damit dem Ideal der Men-
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schenbildung durch Kunst und Literatur, wie es beispielsweise durch Herder vertreten
wird. Im Rahmen der polythetischen Perspektivierung der Ergebnisse aus der Rekon-
struktion der monothetischen Sprecherperspektive fiel auf, dass Jennifer diese Lese-
theorie einsetzt, um sich zu distanzieren und zu profilieren, Ein psychoanalytischer
Ansatz kénnte an dieser Stelle darauf verweisen, dass es Jennifer wahrscheinlich um
den Versuch geht, die Mutter-Kind-Dyade in der Vorlesesituation zu reaktualisieren,
da es bet ihr immer wieder um die Abschottung ihrer Rezeption und um das Abwehren
von ,,Eindringlingen™ geht.

5.2.2. Buch und Sprachlichkeit: ,,mythische Lesetheorien®® und das Verstehen im
Hochkulturschema

Es soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, Alltagstheorien zum ,,mythi-
schen* Lesen lesebiographisch zu reflektieren. Es kann durch den Riickbezug zu dem
Interview mit Jennifer und anderen Interviews gezeigt werden, dass in viclen lesebio-
graphischen Interviews Deutungsmuster, die sich um die literarische Sprache und um
damit verbundene ,,mythische Lesetheorien herum konstituieren, ¢ine dominante Rol-
le spielen. Mit dem Begriff , mythische Lesetheorie™ ist ein Terminus gewéhlt worden,
der viele der in den folgenden Alltagstheorien zum Lesen auftauchenden Aspekte in-
tegriert. Das Attribut ,,mythisch® sollte in keinem Fall wertend verstanden werden; es
fungiert lediglich als begriffliche Verdichtung der mit der literarischen Sprache ver-
kniipften Charakteristika des Lesens. Hinzu kommen Aspekte wie das symbiotische,
das sinnliche, ganzheitliche, intime, lustvolle und kindliche Lesen.

Um diese als ,,mythische™ bezeichneten Lesetheorien schirfer zu konturieren, kénnen
mit Prousts Recherche und den Tagen des Lesens Beispiele avs der Literatur der klas-
sischen Moderne herangezogen werden. Diese Beispiele sind besonders illustrativ,
weil sie eine fragpierendc Ahnlichkeit zu den von Jennifer beschriebenen Leseerleb-
nigsen bezeugen,

Proust beschreibt in den Passagen, die das miitterliche Vorlesen in Combray behan-
deln, vor allem Marcels symbiotische Erfahrung in der Einheit mit der Mutter:

Ebenso war sie, wenn sie die Prosa von George Sand vorlas [.. ], aufmerksam darauf bedacht,
aus ihrer Stimme alle kleinliche Affektiertheit zu verbannen, die das Auffangen des machtvol-
ten Stroms hitte verhindern kénnen; sie legte all die natiirliche Zartlichkeit, die weiche Sile,
dic sic verlangten, in diese S#tze hinein, die fir ihre Stimme geschrieben schienen und sich
ganz im Nuancenbereich ihres Gefilhislebens bewegten. [...] Meine Gewissensbisse waren
beschwichtigt, ich Gberlief mich ganz der Siilie dieser Nacht, in der ich meine Mutter bei mir
hatte [...] (Proust 1981, Bd. |, 60 £)

Die Vorlesesituation, die der kleine Marcel herbeisehnt, wird vor allem durch die In-
timitdt der Verbindung zwischen Mutier und Kind geschaffen. Als Mediator wirkt die

®  Der Begniff , mythische Lesctheorie® ist angelehnt an Aust {1983, 50 ff.).

" Es ist hier nicht der O, die Rolle der Autobiographie mit Bezug auf deren Konstrukicharakter zu
erldutern oder die narratologische Differenz zwischen den essayistischen Tagen des Lesens und
dem Romanwerk der Recherche zu diskutieren; die herangezogenen Beispiele dienen lediglich der
Tllustration dessen, was mil ,,mythischer Lesetheorie™ gemeint ist.
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miitterliche Stimme, die einen verirauten Klangraum erschafft, in dem das Kind sich
geborgen fithlt. Mehrfach charakterisiert Proust diesen Klangranm mit Aftributen wie
»Sil* oder ,zdrtlich®, Die Literatur wird an dieser Stelle zum Mittel, um die Dyade
von Mutter und Kind herstellen zu kénnen. Diese Dyade bendtigt die Stimme der Mut-
ter als Ausldser; das Gelesene verschwindet zu grofien Teilen hinter der klanglichen
Qualitiit des Vorleseprozesses. Prousts weitere Schilderungen zum Lesen sind in der
Recherche Legion; es geht ihm jedoch immer wieder um das Wiedererlangen jener
emotionalen Intensitit, die er nur in den Tagen der Kindheit angesichts der symbioti-
schen Erfahrung beim Vorlesen hatte. In den Tagen des Lesens finden sich weitere
Beschreibungen des kindlichen Lesens:

Es gibt vielleicht keine Tage unserer Kindheit, die wir so voll erlebt haben wie jene, die wir
glaubten verstreichen zu lassen, ohne sie zu erleben, jene ndmlich, die wir mit einem Lich-
lingsbuch verbracht haben. Alles, was sie, wie es schien, fiir die anderen erfiillte und was wir
wic eine vulgire Unterbrechung eines géttlichen Vergniigens beiseite schoben: das Spiel, zu
dem uns ein Freund bei der interessantesten Stelle abholen woilte; die stérende Biene oder der
lastige Sonnenstrahl, die uns zwangen, den Blick von der Seite zu heben [...] wenn wir heute
manchmal in diesen Biichern von einst bldttern, sie nur noch wie die einzigen aufbewahrten
Kalender der entflohenen Tage sind, und es mit der Hoffnung geschieht, auf ihren Seiten die
nicht mehr existierenden Wohnstatten und Teiche sich widerspiegeln zu sehen. (Proust 2001, 7
£

Auch in diesem Ausschnitt finden sich die Momente der Abgeschlossenheit und der
Fiille des Erlebens angesichis der Lektiire wieder. Die mit den Biichern verbundene
Erlebnisfiille ist zundchst auf das kindliche Erleben beschrinkt; sie flieht mit zuneh-
mendem Alter. Im Riickblick erscheint dieses Lesen, obwohl es damals nicht so wahr-
genommen wurde, als [dealbild, eben weil es mit groBer emotionaler Anteilnahme und
Tiefe geschah, Es betraf den ganzen Menschen in seiner auch leiblichen Existenz; in
der Metapher des ,,Eintauchens” in ein Buch manifestiert sich diese Erfahrung auch
sprachlich. Der Beginn einer solchen Leseerfahrung ist meist das Vorlesen; spiteres
Lesen erscheint beziiglich der emotionalen Tiefe defizitdr im Hinblick auf das Vorle-
sen. Dennoch ist auch das kindliche Lesen {zumindest im Riickblick} durch solche
symbiotischen Erfahrungen gekennzeichnet, die sich dann jedoch verlieren. Proust
beklagt genau diesen Umstand und richtet am Beispiel der Figur Marcel das Leben
nach dem Ziel der Wiedererlangung solcher Erfahrung aus.

Das lustvoile Lesen der Kindheit ist in lesebiographischer Hinsicht gut erforscht. Die
meisten Publikationen wamen jedoch vor den Authentizititsannahmen, die mit der
Wiedergabe dieser Situationen verbunden sind. Oft wird im Riickblick ein Idealbild
des Lesens konstruiert, um das als anstrengend oder in emotionaler Hinsicht als defizi-
tir empfundene aktuelle Lesen zu legitimieren: ,,Die Erinnerung an das befriedigende,
lustvolle kindliche Leseerlebnis vergegenwirtigt die biographisch wichtige und unzer-
storbare Erfahrung, daf Lesen einmal eine Lustquelle war, und damit auch die Erwar-
tung, daf} es auch fiir den Erwachsenen so sein kénnte.” (Graf 1995, 113) Graf spricht
in der Foige von der ,Lesekonstruktion ,lustvolle Kinderlektiire’, die sich als be-
grenzt erweise.® Ein Festhalten an solchen mythischen Leseerwartungen fithrt nichi

* Im Gegensatz zu Graf spricht Spinner dem kindlichen Lesen tatsichlich eine quasi mythische

Komponente zu; dieses sei namlich vom ,,syisthetischen Erleben® (Spinner 1995, 86} in einer Art
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zuletzt zu herben Enttduschungen, zum Abbruch von Lesekarrieren oder zur Hinwen-
dung zur Trivialliteratur, denn wie jede Lusterfahrung ist auch diese {und sei es auch
nur eine nachtrigliche Konstruktion einer Lusterfahrung) auf Kontinuierung ausge-
richtet, d.h. dieses Lusterfebnis soll wiederholbar sein. Das lesende Kind , funktionali-
siert” {Graf 1980, 18) somit die Lektiire zum Lustgewinn; diese Lektiire ist eine ,,Lek-
tire der eigenen libidindsen Wunschpotenziale® (Eggert 1998, 40). Petra Wieler
(1997) und Barbara Braun (1993) untemahmen Fallstudien zur Vorlesesituation und
literarischen Sozialisation in der frithen Kindheit mit dem Ergebnis, dass das Vorlesen
der frithen Kindheit ,,in einer dyadischen Interaktionsform* (Braun 1995, 229) statt-
findet. Es wird damit in enfwicklungspsychologischen Kategorien beschreibbar, denn
es trigt einen ,,unverkennbaren Wunschbefriedigungscharakter” (Messner / Rosebrock
1997, 29).7 Der Text werde zu einer Art , Ursubstanz®, vergleichbar mit der Mutter
(ebd., 47; Messner / Rosebrock zitieren hier auch Schneider 1982). Historisch ausge-
richtete Untersuchungen konzentrieren sich eher auf den von Graf angemahnten Kon-
struktcharakter der lustvollen Kinderlektiire. So zeigt Steinlein (1987, 19 ff.) auf, dass
Leseerinnerungen wie beispielsweise die von Walter Benjamin {(Berliner Kindheit um
1900} oder Karl Philipp Moritz (4nton Reiser) die kindliche magische Lesepraxis be-
schworen, die entweder symbiotisierend {Benjamin) oder ddipal (Moritz) gekenn-
zeichnet ist.

Die ,mythische Lesetheorie™ ist demzufolge in lesebiographischer Hinsicht durch die
Konstruktion von Stimmlichkeit, Intimitdt (symbiotisierendes Lesen) und Lust ge-
kennzeichnet. Einen weiteren Aspekt erwéihnt indirekt Erich Schén bereits im Titel
seiner Untersuchung Der Verlust der Sinnlickkeit (1987). Obwohl es bei Schén um
eine die Leseerfahrungen betreffende historische Lingsschnittsiudie geht, sind seine
Thesen in den vorliegenden Kontext integrierbar, denn sie gehen teilweise von anthro-
pologischen Konstanten aus. So stellt Schon fest: ,,Lautes Lesen ist alse eine Technik
zur Steigerung des Rezeptionserlebnises [sic!), und nicht zur Férderung des Sinnver-
stehens, sondern zur Erhdhung der sinnlichen Kraft des Lesecindrucks.” (Schén 1987,
109)10 Das Vorlesen wire somit eine Form des Lesens, die das sinnliche Erleben in
den Vordergrund riickt. Der Akt des Vorlesens ist immer auch ein Akt kédrperlicher
Nihe und geteilter Korpererfahrung. Die Kompoenenten der Sinnlichkeit und der Emo-
tionalitdt kennzeichnen den Akt des Vorlesens und den des lauten Lesens iiberhaupt.
Erst mit dem stillen Lesen — so Schdén — erlangt der kognitive Anteil des Lesens eine
Dominanz iiber den sinnlichen, Klaus-Michael Bogdal (1999) stellt fest, dass die Sinn-
lichkeit des Lesens in erster Linie an dessen Stimmlichkeit — also an die Verlaufung —
gebunden ist. Auch bei Bogdal bilden somit Sprache und Schrift ein klares Gegensatz-
paar, wobei die Schrift als Prinzip der Erstarrung in Opposition zur Stimme gedacht
ist. Die Stimme, ,,Zeichen der Individualitit®, , verstummt in der Schrift* und kann erst
»-in der Deutung {wieder) zu Gehor gebracht werden” (Bogdal 1999, 228): , Deutung

weinheitlichem Zustand” (88) gekennzeichnet. So kénne man mit einer , gewissen Berechtigung®
davon sprechen, das Kind habe ,einen unmittelbaren Sinn fiir das Poetische™ (81).

vgl. zur Diskussion solcher psychoanalytischer Anndherungsversuche an das Lesen Kap. 1

Bei Schén steht dieses Zitat im Kontext der These von der Entsinnlichung des Lesens durch das
Verschwinden des lauten Lesens und diec Hinwendung zum stillen Lesen.
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als Re-Individualisierung der Schrift verwandelt ein Objekt, ,das ist’, in ein Subjekt,
,das spricht’ {ebd., 229).

Es fillt auf, dass besonders genderspezifische Lesetheorien die Form des an Sprach-
lichkeit und Sinnlichkeit orientierten Lesens mit dem weiblichen Lesen verbinden. Die
miitterlich gekennzeichnete Vorlesesituation weist bereits auf die Weiblichkeit des
lauten Lesens hin. Frithe Untersuchungen wie die von Vollertsen und Wellner (1981}
erschlieflen diesen Komplex in Ansitzen, indem sie auf die starre Trennung zwischen
schulischer Lektiire (kognitiv und mit dem Leistungsprinzip verbunden) und privatem
Lesen (sinnlich und identifikatorisch) hinweisen. Garbe (1996) und Rosebrock (1993,
1995) stellen dann eine Verkniipfung zwischen dem lustbetonten und evasorischen
privaten Lesen und dem Prinzip Weiblichkeit und Miitterlichkeit her. Somit zeigen die
lesebiographischen und -psychologischen Untersuchungen einen deutlichen Zusam-
menhang zwischen der Sprachlichkeit, der Stimmlichkeit, der Sinnlichkeit und der
Weiblichkeit einer bestimmten Leseform {eben der ,mythischen Lesetheorie™) auf.
Diese Leseform — so die im Folgenden zu verifizierende Behauptung — ist eine im
Hoc}}llculturschcma dominante, die sich auch im Interview mit Jennifer deutlich artiku-
liert.

Die ,.mythische Lesetheorie™ ist also eine subjektive Theorie, mit der der Rezipient
dem Buch begegnet und die diese Begegnung durch vorbewusste Deutungsmuster vor-
strukturiert. Die ,mythische Lesetheorie™ ist von einem nostalgischen, am kindlichen
Lesen orientierten Wunschbild gekennzeichnet. Dieses Ideal liegt im lauten und
stimmlichen Lesen, das der Steigerung des sinnlichen Erlebens dient. Es ist ein Ideal,
das sich der Idealvorstellung vom Wert der literarischen Sprache andhnelt.

Wie bereits das Inferview mit Jennifer zeigte, wird eine ,,mythische Lesetheorie™ der
literarischen Sprache verschiedene Eigenschaften zuordnen. Die folgende Aufzihlung
beinhaltet einige solcher Eigenschaften: Individualitit, Organizitat, Weisheit, Inner-
lichkeit (Authentizitdt), Verstehen und Eindeutigkeit. Individualitdt bedeutet im vorlie-
genden Kontext den engen Bezug der Sprache zur Persdnlichkeit des Sprechenden.
Das S8ich-im-Sprechen-vemehmen Derridas ist vor allem ein Sich-im-Sprechen-
vernehmen, was bedeutet, dass die Prisenz des Gemeinten immer an das Individuum
rickgebunden ist. Der Aspekt der Organizitdt radikalisiert diese Einsicht; Sprache
wird hier als Einheit mit dem Leib des Sprechers und als aus dieser Leiblichkeit her-
vorgehend gedacht. Sprache kann somit sowohl als Produktion (im Sprechen und
Schreiben) als auch als Rezeption (im Horen, Lesen und Verstehen) nur im Sinne eines
mit Leiblichkeit, Wachstum und Entwicklung verbundenen Prinzips gedeutet werden.

Die ,mythische Lesetheorie™ steht so im Kontrast zur bekannten Lesetheone von Norbert Elias
{1997), der das Buch als Mittel im Zivilisienungsprozess verortet, Zivilisierung meint bei Elias die
Dampfung der Affekte durch Selbstkontrolle; zu diesem Zweck sei die Schrift im Zivilisations-
prozess eingesetzt worden: ,,.Das stiarkere Verlangen nach Biichern innerhalb einer Geselischaft ist
an sich bereits ein sicheres Zeichen fir einen starken Zivilisationsschub; denn die Triebverwand-
lung und —regulierung , die es sowohl erfordert, Biicher zu schreiben, wie sie zu lesen, ist in je-
dem Falle betrichtlich.” {Elias 1997, Bd. II, 386) Die ,mythische Lesetheorie” ist gerade durch
das Gegenteil gekennzeichnet, denn das Lesen bietet im Rahmen einer solchen subjektiven Theo-
rie Fluchtlinien aus der entsinnlichten Welt. Vgl. zur Kritik an Elias’ Lesethecrie auch Schon
1987, 289 £.; Messner / Rosebrock 1997, 38 ff; Ddmer / Vogt 1994, 110 ff.
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Das Sich-im-Sprechen-vernehmen spielt sich demzufolge ganz im Innern des Spre-
chenden ab. Das so Ausgesprochene ist somit innerlich im Sinne von authentisch. Die
Sprache, die der Individualitit gehorcht, kann nicht anders als wahrhaft, der Wahrheit
verhaftet sein, Diese Wahrheit jedoch ist keine rationale, wissenschafiliche oder objek-
tive, sie ist eher Weisheit, also mit Erfahrung und Subjektivitit verbunden. Sie macht
sich nicht anheischig, Phinomene zu beschreiben und zu erkliren, wie es die Natur-
wissenschaft tut; sie will eher deuten und verstehen, was den Menschen ausmacht. Sie
will das Innere erfassen, den ganzen Menschen, sein persénliches Sein, Das Moment
des Verstehens ist somit zentral, denn wenn ein ,,Ganzes des Sinns“ sich ausspricht,
kann dies nur durch eine Verschmelzung des Eigenen mit dem Anderen nachvollzich-
bar werden. Indem das Prinzip Sprache an Authentizitdt und Individualitit gekoppelt
ist, ist es so auch an Findeutigheit orientiert. Ein letzter Aspekt ergibt sich aus den be-
reits genannten: Das Prinzip Sprache ist an die Verlautung gebunden. Ein Vertreter
dieses Prinzips versteht Text als gesprochenen, ist aisc an der Sprachlichkeit, an der
Stimmlichkeit und an der ,,musikalischen” Dimension des Texies orientiert. Die ge-
nannten Aspekte der Individualitit, Organizitit, Weisheit, Innerlichkeit (Authentizi-
tdt), Verstehen und Eindeutigheit sind also als Ensemble immer auf diese sprachlich-
stimmliche und musikalisch-phonetische Dimension des Textes bezogen. Sie stehen in
Wechselwirkung mit dieser Dimension.
Hugo Aust kennzeichnet eine solche Sprachtheorie, die wesentlicher Bestandteil der
w~mythischen Lesetheorie® ist, vor dem Hintergrund semiotischer Ansitze:
Wihrend also dem Sinnentnahme-Konzept der Gedanke zugrunde liegt, dall Wort und Bedeu-
tung sich in zwei unabhingip voneinander bestehende Einheiten trennen lassen, berubt die
mythische Form des Sprachgebrauchs gerade auf der untrennbaren Einheit der beiden Be-
standteile. [...] Wer in einer mythisch bestimmten Lebensform von der Uberzeugung ansgeht,
daf} die Bedeutung im Zeichen liegt, gebraucht das Zeichen nicht in der Weise, dafl er ihm die

Bedeutung entnimmt; er wiirde ndmlich im Akt der Entnahme gerade jene mylihische Einheit
aufbrechen, an die er selbstverstandlich glaubt. {Aust 1983, 54)

Wie auch Bogdal (s.0.) geht Aust davon aus, dass Sinnentnahme (Deutung) heif}t, ,,aus
der geschriebenen Sprache die gesprochene zuriickzugewinnen® (ebd., 56). Die ,,myt-
hische Lesetheorie™ ist auch hier durch ,,die Hochschétzung des lauten Lesens als der
echten und eigentlichen Form des Lesens™ (57} gekennzeichnet. Das stimmliche und
sprachliche Lesen ist ein Lesen, das das Phonem lautlich artikulieren will; es ist bis zu
einem gewissen Grade also auch ein musikalisierendes Lesen.

Es stellt sich ferner die Frage nach der soziologischen Dimensicn dieser Lesetheorie.
Davon ausgehend, dass Literatur ein Medium der ,,Selbstvergewisserung, der sozialen
Gruppenbildung und gesellschaftlichen Schichtung™ (Domer / Vogt 1994, 9} ist,
scheint die mythische Lesetheorie zundchst auBlerhalb dieser drei Aspekte zu stehen.
Sie ist individualistisch, natiirlich, leiblich, organisch und somit auf den ersten Blick
gerade kein Medium der Vergesellschaftung. Geht man jedoch daven aus ~ wie in der
vorliegenden Studie -, dass subjektive Theorien von der Konstruktivitiit eines Ich- und
Weltentwurfs gekennzeichnet sind, wird auch eine ,,mythische Lesetheorie einen Ort
diesseits sozialer Grenzzichungen einnehmen, Kaspar Maases These von der Separie-
rung der aktuellen Geselischaft entlang des Umgangs mit populirer Unterhaltung
(1994} bestitigt diese Annahme ebenso wie Bourdieus kultursoziologischer Ansatz.
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Bourdien spricht von einer ,Illusion des unmittelbaren Verstehens®; in Wahrheit ge-
horche der Rezipient sozial definierten , Spielregeln” (Bourdieu 1997, 160 f}: ,,Die
Erfahrung des Kunstwerks als unmittelbar sinn- und werthaft ist ein Effekt der Uber-
einstimmung der beiden sich gegenseitiz begriindenden Seiten derselben historischen
Institution: des gebildeten Habitus und des kiinstlerischen Feldes.” (Bourdieu 2001,
455) Die Rezeption von Literatur ist somit ein Akt, der gesellschaftlich (habituell)
vorgeprigt ist; die Unmittelbarkeit eines sinnlichen Verstehens wire dann Bestandteil
eines Deutungsmusters, das der gesellschaftlichen Positionierung dient.

Die vorgingigen Ausfilhrungen konnten durch eine Diskussion lesebiographischer
Theorieansétze ein Biindel von Merkmalen herausarbeiten, die auf die Orientierung an
der Sprachlichkeit eines literarischen Werks und auf die ,,mythische Lesetheorie” zu-
treffen. Die ,,mythische Lesetheorie™ ist von einem rnostalgischen, am kindlichen Le-
sen orientierten /deal begleitet, Dieses [deal liegt ebenfalls im lauten und stimrnlichen
Lesen, das zur Intensivierung des sinnfichen Erlebens eingesetzt wird. Nicht zufdllig
sind die Fluchtpunkte einer von der ,,mythischen Lesetheorie™ bestimmten Lesehal-
tung in der Lyrik und der musikalisierten Sprache auszumachen. Auch diese Leschal-
tung dient der gesellschaftlichen Positionierung und der Selbstvergewisserung. Auf
diesen Umstand weist die Kultursozioiogie hin, denn nach ihrer Grundannahme ist
auch die ,,innerliche” Rezeption von Literatur ein Akt, der gesellschaftlich (habituell)
vorgeprigt ist.

Die Ergebnisse aus der Analyse von Jennifers Interview konnten diese kultursoziologi-
schen Thesen bestitigen, Jennifers Lesen diente zumindest in Teilen der sozialen Posi-
tionierung, denn es zeigte sich, dass die Formulierung ihrer Lesetheorie immer wieder
mit wertenden Kommentaren gekoppelt war. Jennifers Lesen war schon zu Beginn des
Interviews auf Sinnlichkeit und Emotionalitdt hin abgestellt; die Bedeutung der miit-
terlichen Vorlesestunden wurde innerhalb der Analyse hervorgehoben, Jennifers Lesen
ist als konzentriertes, ganz auf die innere Erfahrung hin ausgerichtetes Lesen beschrie-
ben worden; Intensitdt und Korperlichkeit der Leseerfahrung driickte sich nicht zuletzt
in der zentralen Metapher der ., Empfinglichkeitsphasen™ aus. Ziel ihres Lesens war
gerade nicht die blofle Unterhaltung; es ging ihr vielmehr um eine existenzielle Di-
mension und eine Stabilisierung ihrer Ich-Identitdt. Jennifers Lesen ist dominant an der
Sprache eines Autors orientiert; die Sprache wird zum zentralen Bewertungskriterium
fur die Giite von Literatur. Die Sprache avanciert zum Medium, das Jennifer ein Ver-
stehen ermdglicht. Dieses Verstehen ist in erster Linie ein emotional gefirbter Vor-
gang und meint das Hineinfiihlen in einen Gegenstand, um ¢s zu einer ,,Horizontver-
schmelzung™ kommen zu lassen. Auch hier geht es Jennifer also wieder um das innere
Erleben und um einen Gefithlszustand, den sie schlieBlich besonders im Zusammen-
hang mit Hérspielkassetten beschreibt. Wie beim Vorlesen, ist es auch in diesem Fall
besonders die Stimme des Erzidhlers, die die begehrten Gefilihle hervorrufen kann. Die
Tatsache, dass Jennifer die Mérchen und Erzdhlungen dariiber hinaus mit Liedern ver-
knlipft, die sie in der Interviewsituation sogar anstimmt, zeigt, dass fiir sie die musika-
lisch-stimmliche Dimension des Textes tatsichlich entscheidend ist. Ihr Lesen ist von
einem nostalgischen Ideal bestimmt, denn sie siedelt ihre wichtigsten und fiir ihr spite-
res Lesen als Orientierung dienenden Leseerlebnisse in der Kindheit an {Vorlesen,
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Hérspiele). Somit erweist sich Jennifers Lesen als ein Beispiel fiir die Konstruktion
einer mythischen Lesetheorie.

Zwei weitere Interviews, namlich die bereits analysierten mit Bernd und mit Tim, kén-
nen in vielerlei Hinsicht die am Beispiel Jennifers getroffenen Aussagen bestitigen.
Da das Interview mit Bernd bereits ausfiihrlich analysiert wurde, soll an dieser Stelle
lediglich ¢in Verweis auf den Aspekt Sprache erfolgen, auf den Bemnd am Ende des
Interviews und im Nachgesprich néher eingeht:

I Wie wichtig ist dir dein Ausdrucksvermégen in sprachlicher und auch in schrift-
sprachlicher Hinsicht, ist das sehr wichtig?

B: Ja, kann ich ganz kiar so sagen, denn es hilft mir personlich weiter und indem
ich meine Sprache weiterentwickle, hab ich auch das Gefiihl, dass ich meine Per-
s6nlichkeit weiterentwickle.

[im Nachgesprich erwihnt B., er wiirde gern noch von Thomas Mann Tristan und
den Zauberberg lesen, die kenne er vom Namen her. AuBerdem méchte er nicht,
dass sein Leseverhalten vom PC auf das belletristische Lesen iibergehe, thn inte-
ressiert der Stil des Autors, bzgl. dessen er hofft, dass dieser auf seinen eigenen
abfirbt]

{Bernd, 7, 25 ff.)

Die abschliefende Frage an Bernd nach dem persdnlichen Stellenwert scines Aus-
drucksvermdgens versteht sich aus der Interviewsituation heraus: Es fiel wihrend des
Interviews auf, dass Bernd sich — anders als andere Informanten — um eine an Stan-
dardsprache und Schriftlichkeit orientierte Sprache bemiihte. Seine Sdtze wirkten wohl
iiberlegt und grammatikalisch geordnet. Die Spontaneitit der Miindlichkeit wollte
Bernd eventuell zugunsten einer distinguierten Ausdrucksform unterdriicken. Die
Antwort auf diese oben protokollierte Frage bestatigte den Eindruck: Bemnd legt gro-
flen Wert auf seine Artikulationsfdhigkeit und schult diese in Gesprichssituationen,
indem er seine Sprache reflektiert handhabt. Relevanter als diese Auskunft erscheint
nun aber die Begriindung, die Bernd liefert: Sprache hilft ihm weiter, wie er es im In-
terview formuliert, und steht fiir thn in direktem Zusammenhang mit seiner Persén-
lichkeit. Angesichts ihrer Kiirze wirkt diese Auskunft wenig prézise; es stellt sich vor
allem die Frage, was Bemnd mit dem Pridikat ,,weiterhelfen” verbindet, Zwei Még-
lichkeiten bieten sich an: Zum einen konnte die Charakterbildung gemeint sein (die
Sprache als Mittel zur Selbstbildung), zum anderen aber auch das Vorricken in der
Leistungshierarchie der schulischen Bildung.

Die Satzkonstruktion zeigt Jedoch, dass eher die erste Variante zutrifft, denn die Kon-
junktion deutet an, dass der zweite Teil der Begriindung als Erlduterung des ersten
Teils verstanden werden kann. So wiirde der Satz lauten: Sprache hilft weiter, weil
durch ihre Weiterentwickiung auch die Personlichkeit weiterentwickelt wird. Bemnd
etabliert so einen engen Zusammenhang zwischen der Sprachlichkeit und der Person
eines Menschen. Dieser Aspekt erschien in Jennifers Interview nicht zentral, wenn-
gleich auch sie der Sprache einen hohen Stellenwert beimall. Wo Jennifer unter ,,Spra-
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che* immer die Sprache des Objekts, also des Werks verstand, geht Bernd, veranlasst
durch die gezielte Frage, auf die Sprache des Subjekts ein. Letztlich geht es beiden
aber um hnliche Sachverhalte: Der hehe Stellenwert der Sprache ist in ihren subjekti-
ven Theorien durch ein Idealbild von Person und Persénlichkeit begriindet. Die Spra-
che bildet die Person; die Sprachlichkeit des Werks iibertrigt sich in ihren Strukturen
und ihrem sprachlichen ,,Wert“ auf die Sprache der Person, auf den Sprechenden,
Bemd betont dieserr Sachwverhalt im Nachgesprich: Thomas Mann mdchte er lesen,
weil der ,,Stil* des Werks einen prigenden Einfluss auf sein eigenes Sprachvermégen
hat. In dieser Begriindung schieflen Stringe zusamumen, die das am Prinzip Sprache
und am traditionellen Bildungsgedanken orientierie Deutungsmuster bestimmen: Die
Perséntichkeit des Lesers wird durch die Sprache des klassischen Werks gebildet und
geformt, Gleichzeitig verweist Bemnds Auskunft auf die Distinktionsgewinne, die mit
diesem Deutungsmuster verbunden sind: Er grenzt sich vom Lesen am Computer ab,
denn dieses soll sein belletristisches Lesen und damit also auch seine Persénlichkeit
nicht beeinflussen.

Tims Sprachvermdgen erwies sich in der Inferviewsituation als dhnlich reflektiert und
geschult wie es bei Bernd der Fall war (vgl. Nachbemerkung im Interviewtext). Daher
richtete ich an ihn eine dhnliche Frage wie an Bernd:

I: Ich habe den Eindruck, dass du grolen Wert auf deinen miindlichen Ausdruck
legst. Stimmt das?

T: Ja, ja, doch, ich bin nicht jemand, der einer konservativen Kulturkritik anhéngt,
dass die deutsche Sprache verloren geht mit der Zeit, aber auch, wenn ich mich fiir
Fremdsprachen interessiere, bin ich jemand, der darauf Wert legt, dass man sich
verniinftig ausdriickt, und dass man sich mbglichst prizise auch ausdriickt, sich
einigermafien gewihlt ausdriickt, weil ich der Meinung bin, dass es keine Veran-
lassung gibt, grofikotzig zu sprechen oder Kraftausdriicke zu gebrauchen, dafiir
bin ich nicht der Typ. Ich fasse das auch nicht als modern auf, sich so anszudrii-
cken, ich glaube, dass es durchaus auch eine moderne Sachtichkeit gibt.

[Tim spricht wihrend des ganzen Interviews sehr fliefiend, mit auffallender Nihe
zur geschriebenen Sprache] (Tim 8§, 20 ff.)

Tims Begriindung fiir seine Wertschitzung der Sprachkompetenz ist dhnlich gelagert
wie die Bernds, wenngleich Tim seine Einstellung wesentlich deutlicher als Bernd aus
der Abgrenzung heraus definiert. Vernunft, Prizision und Stil (,,gewdihlt ausdriicken™)
sind die Kriterien, die er an Sprachkompetenz anlegt; diese konturiert sich in der Ab-
grenzung zum ,,Grofkotzigen™ und zu den , Kraftausdriicken® schirfer. Tims gestei-
gerte Sprachbewusstheit siellt sich somit — wie auch bei Bemnd — als Zugewinn an so-
zialer Distinktionsmichtigkeit heraus. Diese erscheint zwar intellektualistisch ver-
bramt als Haltung ,,modemner Sachlichkeit” und somit als nicht mit , konservativer
Kulturkritik™ vereinbar, dennoch intensiviert Tim die Schirfe seiner Abgrenzung zum
»oprachmissbrauch® durch die plitzliche Verwendung des umgangssprachlichen Aus-
drucks ,,groBkotzig”. Erstaunlich ist dabei, dass er im gleichen Atemzug die Verwen-
dung von , Kraftausdriicken” missbilligt. Dieser Widerspruch ist auf zweierlei Weise
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erklirbar; Entweder ist Tims Abwerfung des ,,Sprachmissbrauchs® eine nur vorge-
tiuschte, die sich durch seinen eigenen ,,Sprachmissbrauch™ entlarvt, oder aber der
Ausdruck ist bewusst gewihlt, um den Grad seiner Abgrenzung dadurch zu erhdhen,
dass er durch einen ,unpassenden’ Sprachgebrauch provoziert. Beide Mdglichkeiten
weisen in die gleiche Richtung: Tims Intention ist es ganz offensichtlich, ein moéglichst
hohes Potenzial an Distinktion aus seiner Rede zu gewinnen. Dabei erscheint es als
unwichtig, ob dieser Distinktionsgewinn nun berechtigt ist oder nicht; relevant ist die
Tatsache, dass es eben um Distinktionsgewinne geht, und dass die Sprachlichkeit und
Sprachkompetenz als Mittel eingesetzt wird, um diese zu erzielen.

Eine Zusammenfassung der im Kontext der Orientierung an der Sprachlichkeit des
literarischen Werks und der ,,mythischen Lesetheorie” getroffenen Aussagen kann im
Riickgriff auf die Bestimmung des Bildungsbegriffs im Hochkulturschema (5.1.) er-
folgen. Dabei sollte deutlich geworden sein, dass die ,,mythische Lesetheorie” ledig-
lich ein heuristisches Instrument ist, um das, was in Deutungsmustern des Hochkultur-
schemas mit der Sprache verbunden ist, besser erfassen zu konnen. In Kapitel 5.1. war
davon die Rede, dass die Kontingenzformel Bildung im Hochkulturschema zur Hierar-
chieverfestigung, zur Ausdifferenzierung und zur Selbstlegitimation dient und dass
diese Kontingenzformel das Moment der Menschwerdung durch Bildung (besonders
durch Sprache und Literatur) und den Rekurs auf das Inkommensurable der Bildungs-
giiter und des Bildungsprozesses erfasst. Kapitel 5.2. konnte nun anhand der Inter-
views mit Jennifer, Bernd und Tim belegen, dass die Sprache als ein wesentlicher As-
pekt in diesen Legitimationszusammenhéngen gewertet werden kann. In der auf die
sprachlich-stimmliche und musikalisch-phonetische Dimension des Textes bezogenen
Verstehenskompetenz des Hochkulturschemas zeigt sich eben dieser Rekurs auf das
Inkommensurable des Bildungsprozesses. Durch ein Verstehen, das durch die Aspekte
der Individualitdt, Organizitat, Weisheit, Innerlichkeit (Authentizitdt), Verstehen und
Eindeutigkeit ausgezeichnet ist, wird gerade die enge und unaufldsliche Verbindung
zwischen Werk und Leser betont. So kann das Werk auf den Leser ,,wirken“, ihn
~formen” und zu seiner ,Menschwerdung® beitragen. Die Vorlesesituation wird zu
einem Idealbild, denn diese symbiotische Beziehung stellt die innere Verbindung zwi-
schen Werk und Leser her, In den Interviews mit Jennifer, Tim und Bemd wird deut-
lich, dass mit der Orientierung an der Sprachlichkeit enorme Distinktionsgewinne
moglich sind.
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5.3. Ablauf und Instanzen der literarischen Sozialisation im Hochkulturschema

Aufgabe der vorgingigen Kapitel 5.1. und 5.2. war es, die Rolle des Lesers und des
Lesens im Verhiltais zur Umwelt, also zur Gesellschaft und zur Kultur zu bestimmen.
Es ging also um die sozialen Konventionen des Lesens. Dabei zeigte sich, dass das
Lesen im Hochkulturschema von relativ starren Bildungskonventionen iiberformt ist.
Der Bildungsbegriff, der das Lesen im Hochkulturschema motiviert, ist mit Gratifika-
tions- und Aufsticgserwartungen verbunden. Im Verlauf des Kapitels 5.2, stetlte sich
heraus, dass dieser Bildungsbegriff in einem engen Zusammenhang mit der Rolle der
Sprachlichkeit steht. Damit sind sowohl das laute und sinnliche Lesen, als auch die
Einfliisse von der Sprache des Werks auf die eigene Sprachkompetenz gemeint. Be-
sonders der letztere Aspekt zeigt, inwieweit die Bestimmung der Sprachlichkeit des
Lesevorgangs mit den sozialen Konventionen des Lesens zu tun hat, denn die Hoff-
nungen auf eine Verbesserung der Sprachkompetenz durch das Lesen ertspricht weni-
ger intrinsischen Motivationen als vielmehr den Rollenerwartungen bestimmter Milie-
us, denen die Informanten zugehdren (wollen}). Das vorliegende Kapitet 5.3. wird ge-
nau diesen Prozess des Hineinwachsens in ein Milieu prizisieren. Nachdem es also in
den vorgingigen Kapiteln um die Bildungserwartungen und ~inhalte ging, versucht
das vorliegende Kapitel, die Mechanismen der in der Sozialisation verlaufenden An-
passungsprozesse mit Bezug auf das Lesen niher zu bestimmen.' Zu diesem Zweck ist
es unerldsslich, die an diesem Prozess beteiligten Subjekte und Gruppen (die Sozialisa-
tionsinstanzen) in ihren Wirkungen auf das Individuum zu charakterisieren. Dies sind
das Sozialisationssubjekt selbst, die Familie, die Schule und die peer-group. Dem Alter
der Informanten und der Zielsetzung der Studie entsprechend, steht also die sekundére
Sozialisation (die Akkulturation im Gegensatz zur Enkulruration innerhalb der primi-
ren Sozialisation) im Zentrum der Erdrterungen. Zwel Interviews fungieren als Bei-
spiele (Kathrin und Tanja). Es wird sich zeigen, dass diese beiden Interviews als ex-
emplarisch gelten kdnnen flr einen Prozess der Seibstsozialisation hin zum schulisch
vermittelten Hochkulturschema und den damit verbundenen Bildungserwartungen. Die
Rolle der Familie erscheint dem gegeniiber geschwiicht.

5.3.1. Kathrin: Auf dem Weg zum Erwerb , literarischer Bildung*

Kathrins Narration ist eine der interessantesten des gesamten Konvoluts. Sie zeigt
exemplarisch auf, wie eine literarische Sozialisation verlzuft, die es sich zum Ziel
setzt, literarische Bildung zu erwerben und sich damit als dem Hochkulturschema
zugehdrig zu kennzeichnen, Auffillig ist dabei, dass diese literarische Sozialisati-
on gerade nicht als duflerliche Prigung durch Sozialisationsinstanzen verlduft,
sondern durch Kathrin selbst gesteuert und gelenkt wird, die mit groflem Ehrgeiz
und klaren Zielsetzungen an sich und ihren Zielen arbeitet,

' Entsprechend wird dic Analyse von Deutungsmustern in dicsem Kapitel eine untergeordnete Rol-

le spielen.
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Das folgende Interview mit Kathrin wurde am 22, 6, 2004 in einrem separaten Raum
einer Gaststitte aufgezeichnet. Kathrin ist zum Zeitpunkt des Interviews eine 19jihrige
Abiturigntin mit e¢inem hervorragenden Notenschnitt. Kunst, Philosephie und Deutsch
sind ihre bevorzugten Facher; sie plant ein Germanistikstudium in Kombination mit
einem der beiden anderen Ficher, Sie ist in ihrer Freizeit und auch im schulischen,
aullerunterrichtlichen Kontext duBerst aktiv und engagiert sich besonders in sozialen
Bereichen, Der familifire und soziale Hintergrund ist als nicht-akademisch und eher
technisch orientiert zu kennzeichnen. Kathrin war mir schon vor dem Zeitpunkt des
Interviews bekannt, daher bedurfie es keiner vertrauensbildenden Vorphase. Sie pri-
sentierte sich im Interview als natiirlich, aufgeschlossen und extrovertiert, erzéhite um-
fassend, fliissig und zusammenhingend von ihren Erinnerungen. [hre Erzdhlungen
wurden von einer lebhaften Mimik und Gestik unterstrichen.

Der folgende Ausschnitt aus dem Interview beinhaltet die narrative Phase des Beginns,
Diese wird unterbrochen durch eine (ungeschickt platzierte”) Frage des Interviewers,
die Kathrin jedoch nur kurz beantwortet, um dann in ihrer Erzihlung fortzufahren.

I: Denk bitte zuriick, an dein bisheriges Leben, und erzdhle mir, méglichst ans-
fihrlich, von allenn Erinnerungen, die du hast, aus deiner Kindheit, aus deiner Ju-
gend, die mit dem Lesen zu tun haben!

K: Mhm. Also angefangen hat das glaub ich mit dem Lesen gar nich, dass ich
selbst gelesen hab, sondern dhm, ich kann mich ganz gut dran erinnern, wir ham
zwel ganz grofie Bilderbibeln, also so richtige Wilzer, mit, also nich so Kinderbi-
bein, sondern richtige Bilderbibeln. Und dhm, daraus hat mein Vater mir immer
vorgelesen. Da hab ich besonders gerne die Gleichnisse, hab ich gemocht. Die
mochte ich besonders gerne. Und so hat das eigentlich angefangen. Sonst ham mir
meine Eltern mir glaub ich nich so viel vorgelesen. Weil} ich gar nich, auch Bil-
derbiicher, hatt ich nich so viele. Ich hab Sachen, so Lieblingsbiicher, so eins,
Fenzli heifit das. Und das handelte von einem, kleinen Tier, keine Ahnung, konnt
man nich definieren, also auch so ne Art Bilderbuch, aber mit Unterschriften
schon. Ahm das is, die mochte keine Marmelade und so, keine Ahnung, solche
Biicher halt. Und dhm, ja da kann ich mich auch noch an ziemlich viele erinnemn,
eigentlich, zum Beispiel mit den Fréschen Das ist mein Stein, das wam so Ge-
schichten wo man lernen sollte, dhm, Ja, dass man nich alles, also nich alles sagt,
sondern teilen und all solche Sachen. Und dhm, ja und dann ist das irgendwana,
also ich hab schon ziemlich friih glaub ich gelesen, also in der Grundschule, ich
hab vorher immer schon gelesen, hab gesagt, Papa darf ich nich schon ma die
néachsten Seiten lesen im Lesebuch, obwohl die eigentlich aoch nich auf war. Und
mit nem necen Buchstaben oder so, das wamn ja immer so Abschnitte, und hab
dann immer schon recht schnell versucht, da weiter zu kommen. Und dann hab ich
irgendwann, alsc da kann ich mich am ehesten dran erinnern, ja mit den Karl May

*  Die Frage provoziert keine weitere Narration, sendern eine Argumentation. Sie unterbricht also

eher den Erzahlfluss, anstatt thn zu [Grdem. Insofern kann der weitere Interviewverlauf als glisck-
lich bezeichnet werden, denn Kathrin ldsst sich in ihrer Erzahlung dadurch nicht stéren.
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Biichern angefangen. Also auch wenn das aber lustig klingt, aber die hab ich wirk-
lich, die hab ich verschiungen. Die hab ich auch in der, &h ich glaub in der zweiten
Klasse oder se, hab ich dann schon die Karl May Biicher gelesen. Und eben, kiar,
diese typischen Sachen, Astrid Lindgren, und dhm, Michel aus Lénneberga, weill
nich, was es alles so. Pippi Langstrumpf hab ich nich so sehr gelesen, aber zum
Beispiel Kinder aus Bullerbii, die mochte ich total gerne. Und Madita und, ja also
so die Biicher halt. Und dhm, aber eigentlich Karl May hab ich am liebsten gele-
sen und auch am langsten, und da hab ich auch eigentlich, versucht, also was mir
in die Finger gekommen ist, hab ich halt so versucht, zu kriegen, und hab’s auch
total gerne gelesen. Ja und dann irgendwann kam, [{iberlegt]... das war aber schon
fast 4h in der fiinften, dazwischen fehlt mir irgendwie so was, ich weill gar nich,
was ich so Ende der Grundschule gelesen hab, aber das wird wahrscheinlich auch
noch die Karl May Zeit gewesen sein, Da hab ich dann ghm, ja da kamen diese
Biicher, diese Als Hitler das rosa Kaninchen stahl und so, also die ham erst, erst
fand ich das doeef, also ich weif3 nech ganz genau, ich glaub, bei wem hat ich denn
da, bei Frau XXX oder, ich glaub. Ja auf jeden Fall ham wir das da gelesen, und
dhm, eigentlich fand ich das doof, aber ich hatte ne Freundin, die hat bei mir ge-
geniiber gewohnt, und die war ne Klasse hiher, und die hatten dann schon andre
gelesen, und dann, komm lies es doch mal, und imumer hin und her, und dann hab
ich es doch gelesen und hab mich irgendwie drauf eingelassen, und hab dann
auch, da gabs ja so Nachfolgebiicher noch von, noch zwei Binde oder so, ich weil}
nich mehr genau, wie die hieBen. Und so bin ich dann so an diese, ja sozusagen
Probiemliteratur gekommen. Also, und hab dann jetzt angefangen, so Outsiders
und &h, weild nich, diese ganzen, diese Jugendbiicher, wo man, jetzt im Nachhi-
nein denk ich, das sind so Biicher, Kind fang nich an zu klauen!, Kind fang nich
an, magersiichtig zu sein! Weil} ich nich, also solche. Und eben diese ganze Nazi-
literatur, Ja, und das wurd mir aber irgendwann doch dhm, zu plump, vor allem
weil sich das so wiederholt hat, also man hat ja in der Schule dann stindig immer
wieder, also Dann eben mit Gewalt, und ah, da ich mich ja eh so drizber aufgeregt
und, kamen immer mehr daven, und das fand ich halt irgendwie uncool irgend-
wann. Und dann hab ich angefangen #hm, mich an schwierige Biicher glaub ich
dran zu machen, zlso, zum Beispiel in der neun hab ich ja schon Das Foucaultsche
Pendel versucht zu lesen, wobei ich auch sagen muss, dass das sehr schwer war
und dass ich mich da durchgequilt, und, aber das, hab ich dann auch schon durch-
gelesen, Oder der Der Name der Rose, weil mich das Mittelalter zu der Zeit ziem-
lich interessiert hat, also da hab ich auch viel so diese, dhm, Die Sdulen der Erde
oder solche Biicher gelesen. Also wo es immer so, ja irgendwas mit Mittelalter,
und so was. Und aber nich diese Fantasy-Sachen, also die eigentlich nich so. Da
hab ich mich gar nich dran getraut. Mhm, ja und dabei hab ich dann eigentlich, bin
ich weiter so in die Richtung gegangen. Umberto Eco fand ich war dann, hab ich
ziemlich gerne gelesen. Und dhm, ja dann hat ich irgendwann son Trip, dass ich,
also dass ich so, bevor das so mit dem Kanon so in unserer Schule hat, dass ich
mir selber gesagt hab, so jetzt musst du mal anfangen, die Klassiker zu lesen, und
dann ist das so mit Schatzinsel, und dhm, Robinson Crusoe und dhm, das hab ich
total, also eins von meinen Lieblingsbiichern war auch &h immer Der Graf von
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Monte Christe, das hab ick glaub ich fiinfinal oder so gelesen. Das fand ich total
klasse. Ahm, hab ich auch immer, weil ich nich, total spannend einfach und so,
und dann hab ich versucht, die alle zu lesen, oder Der Schimmelreiter, und so was
alles. Ahm. Aber trotzdem nebenbei hab ich dann immer noch diese, eben Umber-
to Eco und so weiter gelesen. Also dann hab ich dann Der Name der Rose, weil
ich den Film auch so mochte, und dhm, hab da weiter gelesen. Und da kam eigent-
lich son, dass ich weniger gelesen hab. Ich weil nich, das muss so, elfte, zwdlfte,
wird’s gewesen sein. Weil da war cinfach irgendwie nich die Zeit, da war ich da
hab ich ziemlich viel Stress und so gehabt und hab relativ wenig gelesen, da hab
ich abends eher dann so zum Fernseher, gegriffen, anstatt halt zu lesen. Ja und
dann, jetzt so zuletzt solche Sachen wie dhm Heinrich Béll, hab ich gelesen, al-
so...[iberlegt] mhm, ich weif3 gar nich. Momentan fang ich wieder an, son biss-
chen mehr zu lesen, weil ich eben mehr Zeit hab. Aber dhm, was ich noch total,
also ich weiB noch eins, was mich wirklich geprigt hat, war auch noch Das dop-
pelte Lottchen, das hab ich auch, fiinf oder sechs Mal gelesen, und auch ziemlich
spét noch, wo das eigentlich schon, wo man sagt, das liest man dann nich mehr in
dem Alter, also, wo ich schon eigentlich &lter war. Aber wo ich dann immer sagte,
ach das kannste ja mal wieder, mal wieder rausheolen und mal wieder lesen. Ja,
und jetzt zuletzt hab ich gelesen dh Triigerisches Licht der Nacht ven Prada, glaub
ich, heift der. Das fand ich nich so gut. Ja. Ich weill nich, also... [liberlegt] ich
fand zum Beispiel diese, als ich versucht hab, diese Klagsiker zu lesen, fand ich
zum Beispiel den Zauberberg und so was nie so toll, also ich mag zum Beispiel
Mann glaub ich Gberhaupt nich, und. .. Ja, weil} ich nich, da so mehr die, was so in
diese Postmodeme-Richtung. ..

I Warum hast du angefangen, die Klassiker zu lesen?

K: Ja, ehrlich gesagt, weil ich gedacht hab, du musst jetzt ma, du hast jetzt immer
nur so, so Karl May und son Kram gelesen, jetzt musst du mal anfangen, richtig
#h. Die muss man gelesen haben. Das war son Gefithl, die muss man gelesen ha-
ben. Und das warn eben fiir mich halt so Sachen wie Die Schatzinsel und Robin-
son Crusoe und &hm. Dann hab ich angefangen, Tausend und eine Nacht zu lesen,
also Mirchen dacht ich, muss man auch, also und dhm [lachen], ja. Die sind wirk-
lich schwer zu lesen, also wenn man die, also die Mirchen, das sind ja nich diese
einfachen Sindbad-Geschichten, sondern richtig mit Gedichten ellenlang dazwi-
schen, und ich dachte, ah, nein. Aber ich hab’s, hab mich dann doch immer ver-
sucht, da durchzuschlagen und d4hm. Weil ich irgendwo das Gefiihl hatte, so, jetzt
musst du mal was Richtiges lesen, nicht nur diese, das war ja ungefahr die Zeit
nach, als ich aufgehort hab, diese Problem-Jugendbiicher da zu lesen. Wo ich dann
das Gefiihl hatte, da musst du mal jetzt was Richtiges, nicht nur so, ich weif3 nich,
ich hab das auch viel an Seitenzahlen festgernacht. Also fiir mich war das so, ich
hab damals ja Karl May gelesen, es wam ja immer so Wilzer, also viethundert,
funthundert Seiten. Und dann kamen diese, ja hundert, hundertzwanzig, zweihun-
dert Seiten Hefte immer, und das war mir dann irgendwann zu einfach, das war,
das hat sich alles wiederholt, es war immer dasselbe Schema. Ein Jugendlicher,
der irgendwie n Problem hat und da, palaber, palaber, palaber. Und das war ir-
gendwann, keine Ahnung, und irgendwann wollt ich dann, so hatt ich so das Ge-

207



fiihl, was Richtiges, was, wo man sagen kann, ich hab jetzt, so gelesen. Also ich
weil} nich, ick hatte auch so ganz friih, halt jetzt nich mehr so viel von, aber von
meiner Oma, das gabs mal bei Otto, son Biicher-Paket, wo zwdlf Jugendbiicher,
also alles gabs aufgeteilt in Jungen und Médchen, Das sind so ganz ganz fiirchter-
liche Ubersetzungen von dhm, keine Ahnung, also ich hab natiirlich die Jungen-
buchreihe genommen, ja klar. Da war ja auch Robin Hood und 3h keine Ahnung,
Black Beauty oder auch n paar Poe Sachen drin und so. Oder, wie heifit das denn,
Oliver Twist und so was und, ich glaub, also wenn ich das jetzt angucke, denk ich
immer, oh Gott, aber das war, oder Ben Hur, dann kennt ich sagen, ich hab ja Ben
Hur gelesen und. Also das war fiir mich wirklich so, und ich fand die wahnsinnig
spannend und ich hab die auch zig mal durchgelesen, obwohl das wam auch im-
mer so kleine Heftchen, aber. Und irgendwann hab ich dann ma gesagt, die sind
zu einfach, und war ja auch noch mit Bildchen drin und so, jetzt musst du mal an-
fangen, die richtigen, das war zum Beispiel auch, so hat das glaub ich angefangen,
Robinson Crusoe war da auch drin, aber in so ner anderen Form, da war das ne
Familie, die auf der Insel gestrandet war. Also so auf Kinder eben gemacht. Ja und
ich hab dann gedacht, so, und dann sagte mein Papa mir irgendwann, das ist ja gar
nich, ich hab das oben im Schrank stehen, das richtige. Ja, und dann hab ich ange-
fangen, den richtigen zu lesen. Ich fand den auch, muss ich sagen, wesentlich bes-
ser. Aber das war auch immer schon n Problem bei uns, also ich hab, ich war nich
so der, ich bin nicht in die Biicherei gegangen oft oder so, in die Kinderbiicherei
zwar schon, aber spiiter dann nich mehr. Weil das war einfach son Wust, da konnt
ich michts viel mit anfangen, da war nich so. Kinderbiicherei war’s zwar nich
mehr, aber in den Romanen kannt ich mich nicht aus, da h#tt ich eins genommen
und hitt nicht gewusst, was mich da so erwartet. Und da hab ich irgendwann vorm
Biicherregal gestanden und gesagt, Papa, was ist denn noch gut davon? Aber ir-
gendwann hat ich das dann alles durch, und das warn so Sachen, die ham da zig
Chemie- und Physikbiicher und so was stehn, aber eben keine Romane, nichts,
was mich interessiert hitte, was spannend gewesen wire. Ja und dann hab ich halt
gedacht, ok, dann jetzt fingst du halt an, dh, Sachen von denen du mal gehort hast,
und das sind ja am ehesten dann diese Klassiker eben. Also wirklich dann, ja was
ich schon gesagt hab. Und dann hab ich gedacht, fings mit denen an. Und dann
ging das ja auch los mim Zauberberg, also da hab ich mir wirklich, also sonst hab
ich immer versucht, jedes Buch durchzulesen, ich hab auch nich, oder selten, pa-
rallel gelesen. Ich hab ein Buch immer zu Ende gelesen. Und &hm, aber den Zau-
berberg, also der hat mich echt, den konnt ich nich lesen, seitdem mag ich Thomas
Mann auch nich mehr. Dann hab ich Heinrich Mann noch probiert, mit dem Un-
tertan, aber der hat mich auch gelangweilt, also, bin ich nich so hinter gekommen.
Ja und dann is es eben eher so, in letzter Zeit hab ich auch viel so englische Sa-
chen gelesen, also einfach um n bisschen wieder im Englisch drin zu bleiben, so
Clockwork Orange auf Englisch, oder dhm, so ganz einfache Sachen, wie Agatha
Christie, oder so was, Einfach um n bisschen, drin zu bleiben. Aber das ist ja dann
r anderes Lesen, ist ja mehr so zum Zweck, also, um in der Sprache drin zu blei-
ben, aber nicht weil ich. .. ja.
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1. Die Identifizierung der Weil- und Um-zu-Motive fillt bei Kathrin weniger schwer
als beispielsweise im Falle Bernds. Dies hiéingt mit unterschiedlichen Erzéhlstilen zu-
sammen: Kathrins Erzihlweise ist eher als reihend zu bezeichnen, wohingegen Bernd
eher verschachtelt und , hypotaktisch” erzihlt. Dem entsprechend wirkt Bernds Erzih-
lung innerhalb der Analyse auch eher als Konstruktion und als eine auf ihre Logizitit
und Stimmigkeit gepriifte Selbstpriisentation. So ergab sich bei Bernd eine recht aus-
greifende Moglichkeit zur polythetischen Relativierung der monothetischen Perspekti-
ve (wie auch bei Tina und Tim). Schon bei Jennifer zeigie sich, dass diese polytheti-
sche Relativierung es in vielen Fillen mit zahlreichen Unstimmigkeiten und Ambiva-
lenzen zu tun hat und somit nur vorsichtig formuliert werden kann. Kathrins Interview
ist dhnlich gelagert: Die Selbstprisentation erscheint schliissig und nur an wenigen
(auch sprachlichen) Inkonsistenzen kann eine polythetische Relativierung angreifen,

Kathrin beginnt die Schilderung ihrer Leseerinnerungen wie die meisten Informanten
mit der Vorlesesituation. Dieses Lesen 15t von einer wechselseitigen Einflussnahme
von Text und Bild gekennzeichnet (Bilderbibel, Bilderbiicher). Schon an diesen einlei-
tenden Passagen fAllt auf, was sich im weiteren Verlauf mehr und mehr bestitigt:
Kathrins Erzihlung ist von einem dominanten Ich bestimmt. Sie benutzt an keiner
Stelle das ausweichende ,,man® und passivische Konstruktionen sind sehr selten. Sie
prisentiert sich als aktivisch und als Organisatorin ihrer Biographie. Sie wihlt ihre
Lektiire selbstbestimmt und geht Empfehlungen anderer nur priifend rach. Die Familie
tritt in Gestalt des Vaters nur an wenigen Stellen auf und schaltet sich nicht aktiv in
das Geschehen ein. Eine Ausnahme bildet die Schilderung der Vorlesesituation, denn
der Lesende ist hier gerade der Vater. Es fillt auf, dass die Vorlesesituation nur in aller
Kiirze Eingang in die Erzéhlung findet: ,,Und &hm, daraus hat mein Vater mir immer
vorgelesen. Da hab ick besonders gerne die Gleichnisse, hab ich gemocht. Die mochte
ich besonders gerne. Und so hat das eigentlich angefangen. Sonst ham mir meine El-
tern mir glaub ich nich so viel vorgelesen, Weill ich gar nich, auch Bilderbiicher, hatt
ich nich so viele.” Besonders durch die Wiederholung (,,hab ich gemocht” — ,,mochte
ich gerne™} erscheint Kathrin als die Agierende und das Vorlesen Organisierende. Es
entsteht der Eindruck, der Vater ldse, was thr gefallt und was sie sich aussucht. Schon
der néichste Satz bestitigt diesen Eindruck, denn sie gibt an, die Eltern hétten nicht viel
vorgelesen. Der Vater erscheint dann noch einmal eingebettet in ein {implizites) Weil-
Motiv: ,,Und &hm, ja und dann ist das irgendwann, also ich hab schon ziemlich fiiih
glaub ich gelesen, also in der Grundschule, ich hab vorher immer schon gelesen, hab
gesagt, Papa darf ich nich schon ma die nichsten Seiten lesen im Lesebuch, obwohl
die eigentlich noch nich auf war.” Wei/ Kathrin frith lesen konnte, wollte sie ,,die
nichsten Seiten lesen™. Ahnlich wie im Fall des Vorlesens ist Kathrin auch hier wieder
diejenige, die ihren Leseprogress gestaltet, denn sie méchte die néchsten Seiten lesen,
nicht Eltern oder Lehrer motivieren sie. Der Vater reagiert lediglich auf ihre Wiinsche.
‘Ein Blick auf Kathrins Begriindungen fiir ihre Buchwahl und fiir ihr extensives und
selbstbestimmtes Lesen unterstiitzt den Eindruck cines dominanten und gestaltenden
Ichs. Sie liest, was sie mag; so wiederholt sie bereits im Verlauf der ersten Sitze des
Interviews viermal eine Variation des Satzes ,.das mochte ich total gern™. Sie ver-
kniipft diese Formulierung meist mit einem Weil-Motiv, so zum Beispiel im folgenden
Fall: ,,Pippi Langstrumpf hab ich nich so sehr gelesen, aber zum Beispiel Kinder aus
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Bullerbii, die mochte ich total gerne. [...] Und dhm, aber eigentlich Karl May hab ich
am liebsten gelesen und auch am ldngsten, und da hab ich auch eigentlich, versucht,
also was mir in die Finger gekommen ist, hab ich halt so versucht, zu kriegen, und
hab’s auch total gerne gelesen.™ Sie liest Karl May und ,,Wir Kinder aus Bullerbi* von
Astrid Lindgren, weil sie diese Biicher so gern mag. Sie prisentiert sich also gerade
nicht als auflengeleitet, sondern als selbstbestimmt. Diese Biicher werden nicht als
Empfehlungen von Bekannten oder Lehremn oder als von den Eltern oktroytert ausge-
geben. Sie wihlt die Biicher selbst aus, lediglich ihrem Geschmack folgend. Ihre
Selbstbestimmtheit erscheint noch deutlicher in Verbindung mit einem weiteren Weil-
Motiv. Nun geht es tatsichlich um ihren Umgang mit einer Buchempfehlung einer
Freundin: ,Ja auf jeden Fall ham wir das da gelesen, und hm, eigentlich fand ich das
deof, aber ich hatte ne Freundin, die hat bei mir gegeniiber gewohnt, und die war ne
Klasse hiher, und die hatten dann schon andre gelesen, und dann, komm lies es doch
mal, und immer hin und her, und dann hab ich es doch gelesen und hab mich irgend-
wie drauf eingelassen, und hab dann auch, da gabs ja so Nachfolgebiicher noch von,
noch zwei Binde oder so, ich weil} nich mehr genau, wie die hiefen.* Es geht an die-
ser Stelle um die von Kathrin als ,,Problemliteratur” etikettierte Jugendliteratur, von
der sie sich im weiteren Verlauf distanziert. Obwohl sie diese Art von Literatur zu-
néchst nicht gutheifit, liest sie sie dann doch recht extensiv, weil die (dltere) Freundin
ihr die Empfehiung ausgesprochen hat. Auch diese Passage wird zum Beispiel fiir ein
selbstbestimmtes Lesen: Kathrin lehnt die Problembiicher zwar ab, liest sie dann aber
doch, allerdings erst nach einigem ,,[H]in und [Hjer". Ihre kritische Haltung gegeniiber
der Einflussnahme anderer auf ibr Lesen zeigt sich an dieser Stelle deutlich, denn of-
fensichtlich brauchte die Freundin eine Weile, um Kathrin iiberreden zu kénnen. Auch
das relativierende ,.irgendwie* zeigt, dass Kathrin sich im Normalfall auf diese Biicher
gar nicht erst , einlassen” wiirde, sie also beispielsweise nur der Freundin zum Gefal-
len lesen wiirde.

Sie distanziert sich vom moralisierenden Duktus der Jugendliteratur (, Kind fang nich
an zu klauen!, Kind fang nich an, magersiichtig zu sein!*), weil thr ,das [...] aber ir-
gendwann doch &hm, zu plump [wurde], vor allem weil sich das so wiederholt hat,
also man hat ja in der Schule dann stindig immer wieder, also Dann eben mit Gewalt,
und ah, da ich mich ja eh so driiber aufgeregt und, kamen immer mebr davon, und das
fand ich halt irgendwie uncool irgendwann®® Um ihren Sprung zur Literatur fiir Er-
wachsene zu erldutern, nutzt Kathrin im folgenden Satz ein Um-zu-Motiv: Um sich
von der Problemtiteratur fiir Jugendliche zu distanzieren, beginnt sie, sich ,,an schwie-
rige Biicher dranzumachen®. Sie nennt vor allem die Romane Ecos. Dieser Ubergang
erscheint in Kathrins Selbstdarstellung wiederum als rein selbstbestimmt. Nicht nur,
dass sie die Problemliteratur ,,plump® und ,,uncool® findet, sic sich also von der Schu-
le, die diese Literatur im Unterricht behandelt, abheben mochte, dariiber hinaus be-
ginnt sie {etwa in der neunten Klasse) klassische Jugendliteratur aus eigenem Antrieb
heraus zu lesen. Die Begriindung fiir dieses Verhalten bettet sie in ein Weil-Motiv ein:
Sie liest Die Schatzinsel, Robinson Crusoe, Der Schimmelreiter und Der Graf von

*  Kathrin bezieht sich auf den Jugendroman Dann eben mit Gewalt von Jan de Zanger, in dem es

um Probleme von Schiilern mit Fremdenhass und Nationaisozialismus geht.
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Monte Christo, weil sie sich ,,selber gesagt” hat, ,.s0 jetzt musst du mal anfangen, die
Klassiker zu lesen”. In der Regel wire an dieser Stelle eine andere Begriindung zu er-
warten: Besonders die Lekfiire kanonischer Literatur wird in den anderen Interviews
(Bernd, Jennifer, Tim, Tina} als durch duBere Einfliisse motiviert ausgegeben. Meist
sind es Lehrer oder Eltern, die solche Empfehlungen aussprechen. Kathrin allerdings
legt offensichtlich Wert darauf, dass ,,sie selber sich gesagt hat™, diese Art von Litera-
tur miisse gelesen werden. Das extreme Mall an Selbstbestimmtheit, das besonders in
dieser Passage zum Ausdruck kommt, filhrte in der Interviewsituation zu der Nachfra-
ge nach den Griinden fir diesen Wandel im Leseverhalten. Innerhalb der nachfolgen-
den Argumentation, dic allmihlich wieder zu einer Narration wird, baut Kathrin ihre
Begriindung aus: ,,Ja, ehrlich gesagt, weil ich gedacht hab, du musst jetzt ma, du hast
jetzt immer nur so, so Karl May und son Kram gelesen, jetzt musst du mal anfangen,
richtig dh. Die muss man gelesen haben. Das war son Gefiihl, die muss man gelesen
haben. Und das wam eben fiir mich halt so Sachen wie Die Schatzinsel und Robinson
Crusoe und dhm. Dann hab ich angefangen, Tausend und eine Nacht zu lesen, also
Mirchen dacht ich, muss man auch, also und &hm [lachen], ja. Die sind wirklich
schwer zu lesen, also wenn man die, also die Mirchen, das sind ja nich diese einfachen
Sindbad-Geschichten, sondern richtig mit Gedichten ellenlang dazwischen, und ich
dachte, ah, nein. Aber ich hab’s, hab mich dann doch immer versucht, da durchzu-
schlagen und &hm. Weil ich irgendwo das Gefiihl hatte, so, jetzt musst du mal was
Richtiges lesen, nicht nur diese, das war ja ungefébr die Zeit nach, als ich aufgehért
hab, diese Problem-Jugendbiicher da zu lesen. Wo ich dann das Gefiihl hatte, da musst
du mal jetzt was Richtiges, nicht nur so, ich weifl nich, ich hab das auch viel an Sei-
tenzahlen festgemacht.” In dieser zentralen Passage sind die wesentlichen Motive, die
Kathrins Lesen bestimmen, gebiindelt enthalten. In sprachlicher Hinsicht fallen beson-
ders die vielen Wiederholungen ins Gewicht, mit denen sie versucht, ihre Gefiihle und
Motivationen zu beschreiben. Alle Wiederholungen kreisen um das zentrale Weil-
Motiv des ganzen Interviews: Kathrin beginnt, Kiassisches und Kanonisches zu lesen,
weil sie das Gefiikl hat, etwas , Richtiges” lesen zu miissen. Mit diesem Gefiihl geht
die Abwertung des bisher Gelesenen einher: ,,Karl May und son Kram" und ,.diese
Problem-Jugendbiicher da® sind nun nicht mehr das Niveau, auf dem sie lesen mdchte,
das zeigen die pejorativen Formulierungen deutlich.

Innerhalb der Staffelung der Weil-Motive fallt an dieser Stelle des Interviewtexies ein
klarer Wandel auf: Begriindete Kathrin die Wahl ihres Lesestoffs bislang immer mit
ihrer emotionalen Affinitdt (,mochte ich total gerne®; ,hab ich am liebsten gelesen™;
»~total gerne gelesen®™), so sind alle folgenden Weil-Motive eher rationalen Kriterien
untergeordnet. Es muss ,,das Richtige™ sein, etwas, das ,,man lesen muss®,

Ansatzweise deutet sie Definitionen dessen an, was fiir sie ,,das Richtige™ ist: Dazu
gehoren beispielsweise Kenntnisse in mehreren Gattungen (hier: Mirchen). Die Art
von Anspruch, die Kathrin sucht, macht sie daran fest, dass etwas ,,schwer zu lesen”
ist, ,,mit Gedichten ellenlang”. Auch bei Kathrin taucht — wie bei Bernd und Jennifer -
nun das Motiv des Durchhaltens auf; sie muss sich ,,da durchschlagen®. Die Verwen-
dung dieser Metapher verweist auf den agonalen Charakier, den die Begegnung mit
dem kanonischen Werk nun annimmt. Bemerkenswert erscheint, dass der Bildungsauf-
trag nicht oktroyiert, sondern selbst gewdhlt ist, dass also das ,,Sich-Durchschlagen®
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eine Form von Prinzipientreue gegeniiber sich selbst und den selbst gewihiten Aufga-
ben ist. Kathrin relativiert im Riickblick diese Art des Lesens an mehreren Stelien;
beispielsweise direkt zu Beginn der zitierte Passage {,,Ja, ehrlich gesagt™). In illokutio-
nirer Hingicht wiire diese einleitende Bemerkung als Entschuldigung zu klassifizieren
— offensichtlich also eine Entschuldigung fiir das damalige, aus heutiger Sicht als
falsch bewertete Verhalten. Auch das Auflachen, ais sie die Selbstverpflichtung zur
Mérchenlektiire erwihnt, erscheint als ein solcher relativierender Kommentar z ihrem
jugendlichen Leseverhalten. In diesem Zusammenhang ist auch der letzte Satz der o-
ben zitierten lingeren Passage aufschlussreich: ,,ich hab das auch viel an Seitenzahlen
festgemacht”. Bereits das Tempus indiziert eine Form von Distanznahme gegeniiber
dem jugendlichen Lesen. Das Erwihnen der Seitenzahlen als Etappenziele im Lese-
fortschritt hat den Zweck, dem Interviewer das damalige Verhalten als grotesk darzu-
stellen.

Der Rest des oben eingefligten Interviewausschnitts variiert bereits diskutierte Weil-
und Um-zu-Motive. So liest sie Ber Hur, um sagen zu kénnen, sie habe Ben Hur gele-
sen. [hr Lesen wird also beeinflusst von den Bildungserwartungen der sie umgebenden
Umwelt, an keiner Stelle des Interviews werden jedoch Institutionen oder Personen
expliziert, von denen diese Erwartungshaltungen an Kathrin angelegt werden. So ist
kaum entscheidbar, wie hoch das Mafl an Selbstbestimmung, das Kathrin als extrem
vorgibt, tatsdchlich zu veranschlagen ist. Statt der Jugendbuchbearbeitungen der Klas-
siker beginnt sie dann, die Originale zu lesen, denn ,irgendwann hab ich dann ma ge-
sagt, die sind zu einfach, und war ja auch noch mit Bildchen drin und so®. Betrachtet
man heide Teilerzdhlungen Kathrins {getrennt durch die Nachfrage des Interviewers),
fallt auf, dass Kathrin beide teleotogisch orientiert, sie also in eine Art Coda miinden
ldsst. Im ersten wie im zweiten Fall besteht diese Coda aus der Erwidhnung von Manns
Zauberberg, den sie vergeblich zu lesen unternommen hat. Sie kontrastiert dieses
Buch im ersten Fall mit der von ihr favorisierten Literatur der Postmodeme, im zwei-
ten Fall mit Romanen von Burgess und Christie, die sie auf Englisch liest. So erscheint
der Zauberberg als noch nicht eingeldstes Ziel threr Lesebemiihungen, als Hohepunkt
und motivierender Stachel fiir weitere Lesebemiihungen. Der Zauberberg integriert
das, was fiir Kathrin ,,richtige™ Literatur ist, und geht so nachgerade als Symbol fiir die
klassische Literatur und fiir das Ziel threr Bemiihungen in thre Erzihlung ein. Die kon-
trastierende Angabe alternativer Werke hat den Zweck, ihr derzeitiges Lesen im Mo-
dus des Noch-nicht zu vererten, Hier findet man alse ein Metiv, das ganz Zhnlich auch
bei Jennifer auftaucht, wenn sie liber das Herantasten an die Klassiker spricht, die sie
heute mehr versteht als zur Schulzeit.

Kathrins reiferes Leseverhalten erscheint so im Konflikt zwischen Selbstbestimmung
und Bildungsauftrag, wobei es im Kontext ihrer Selbstdarstellung kaum mdglich ist,
diesen ,,Bildungsauftrag” niher zu bestimmen oder gar seinen Ursprung zu identifizie-
ren. Die Kemfrage ist die nach dem Maf} an Selbstbestimmung, das dem jugendlichen
Leser beizumessen ist. Diese Frage kann jedoch erst im Rahmen der polythetischen
Relativierung der monothetischen Sprecherperspektive beantwortet werden.

2. Im Rahmen der polythetischen Relativierung ist zunéchst auf die Rolle der Familie
zu achten, die innerhalb der Erzdhlung merkwiirdig unterbelichtet wird. Auch die
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Schule erscheint beinahe als blinder Fleck; beide Instanzen tauchen fast nur auf, um
Kathrin Gelegenheit zu geben, sich von ihnen abzugrenzen oder um ihr Selbstbild zu
stiitzen. Diese Instanzen {und die peer-group) nehmen in Kindheit und Jugend die Po-
sition der Gesellschaft ein, da sich in ihnen Rollenerwartungen und Normen des sozia-
len Systems sedimentieren und sie Kinder und Jugendliche mit diesen konfrontieren.
Aus diesem Grund kann eine Schwerpunktsetzung auf diese Sozialisationsinstanzen
und ihre Rolle in Kathrins Biografie erhellen, inwieweit das von Kathrin veranschlagte
(extreme) Mal} an Selbstbestimmung des Lesens ihrer Selbstprédsentation innerhalb der
Narration geschuldet ist.

Der Beginn der Narration erscheint in diesem Kontext als aufschlussreich, Ahnlich wie
bei Bernd findet sich genau an diesen Stellen ein indefinites Subjekt, an denen Kathrin
iiber ein fremdbestimmtes Lesen sprichi: ,,Also angefangen hat das glaub ich mit dem
Lesen gar nich, dass ich selbst gelesen hab®; ,,Und so hat das cigentlich angefangen™.
In dieser Situation ist es der Vater als Vorleser, der Kathrin mit dem Lesen vertraut
machi. Anders als bei Bernd verschwindet das indefinite Subjekt aus der Narration
villig, wie im Rahmen der Rekonstruktion der monothetischen Sprecherperspektive
festgestellt, sind alle Formulierungen zum Lesen aktivisch in der ersten Person Singu-
lar gehalten. Um so mehr fallt es auf, dass Kathrin dann an einer Stelie doch wieder
das Subjekt neutralisiert, und zwar im Zusammenhang mit dem Zauberberg: ,,Und
dann ging das ja auch los mim Zauberberg, also da hab ich mir wirklich, also sonst hab
ich immer versucht, jedes Buch durchzulesen, ich hab auch nich, oder selten, parallel
gelesen, Ich hab ein Buch immer zu Ende gelesen. Und &hm, aber den Zauberberg,
also der hat mich echi, den kennt ich nich lesen, seitdem mag ich Thomas Mann auch
nich mehr.” Die Neuiralisierung des Subjekts bringt den Eindruck einer iiber Kathrin
einbrechenden, vor ihr nicht zu kontrollierenden &uBleren Gewalt mit sich. Diese bleibt
unbestimmt und konturlos; Kathrin personalisiert diese Gewalt nicht {téte sic s, wiren
wahrscheinlich die Sozialisationsinstanzen Eltern und Schule zu nennen). Es ist nun
sicher kein Zufall, dass besonders im Zusammenhang mit der versuchten Zauberberg-
Lektiire diese Neutralisierung wieder auftaucht. Der Zauberberg bleibt das cinzige
Buch, das Kathrin nicht zu Ende liest, das sich also ihren Versuchen zur Selbstbe-
stimmung ihrer Lesebiografie entgegenstellt.* Dieser Fall erscheint analog zur Vorle-
sesituation, denn hier hatte das Kind auch nur beschrinkten Einfluss auf die Wahl und
die Prisentation der Lektiire. Es ist dem gemidl festzuhalten, dass es Formen der
Fremdbestimmung in Kathrins Lesebiografie gibt, sic diese jedoch zu neutralisieren

Werner Graf (1980) unterscheidet zwei Lesertypen, einmal den Leser, ,der Literatur funktionali-
siert, zum anderen den, der mif Literatur Erfabrungen macht™ (18). In lesepsychologischer und
sozialisationstheoretischer Hinsicht ist der zweite Lesertyp ein Ergebnis der |, literarischen Puber-
", erst dieser kann Literatur als Kunst wahrmehmen. Mit Bezug suf Kathrins Lesebiografie wire
cine Interpretation angemessen, die Kathrin auf ciner Entwicklungsstufe im Ausgang der literari-
schen Pubertat einordnen wiirde. Dem entsprechend gelingt es ihr noch nicht, sich auf die ,,Ebene
des Autors” zu begeben {23); so bricht sie den Zauberberg ab. Dem jedoch stehen ihre mannigfal-
tigen anderen Lektiireerfahrungen entgegen. Dariiber hinaus interessieren im vorliegenden Kon-
text weniger die lesepsychologischen Entwicklungsstufen, als vielmehr die Zusammenhinge zwi-
schen Leser und Gesellschaft in Gestalt der Bildungserwartungen. Diese Interpretationsausrich-
tung schliclt allerdings die lesepsychologische und sozialisationstheoretische nicht aus.
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versucht, Was sich auf der Ebene der Sprache zeigt, wire somit durchaus auch auf
Kathrins Deutungsmuster zum Leseverhalten {ibertragbar: Lesen ist in ihren Augen ein
Akt der Selbstbestimmung und damit der Arbeit an der [dentitit; der Einfluss der So-
zialisationsinstanzen geriit dabei aus dem Blick,

Dies bedeutet nicht, dass es diesen Einfluss nicht gibe: Im Gegenteil kann besonders
eine detaillierte Sprachbetrachtung zeigen, dass Kathrin diese Instanzen lediglich aus-
blendet. Zu diesem Eindruck passt die einzige weitere Stelle - ndmlich die oben als
zentral bewertete Aussage zum Ubergang zur kanonischen Literatur -, an der Kathrin
nicht in der ersten Person spricht. Die Formulierung ,,muss man {gelesen haben)* fin-
det sich hier in kurzem Abstand mehrmals hintereinander; auch spricht sie pldizlich in
der zweiten Person (,,du musst jetzt ma®™). Die Bildungserwartungen der Gesellschaft
verbergen sich im unpersénlichen ,,man” und im alter ego, das als ,,Stimme des Ge-
wissens® zu ihr spricht. Auch in dieser Passage erwihnt Kathrin an keiner Stelle die
Urspriinge dieser mit der kanonischen Literatur verbundenen Bildungserwartungen.
Dennoch machen die wiederholten Neutralisierungen des Subjekts deutlich, dass es
solche Urheber geben muss, die Kathrin mit den Standards und Normen literarischer
Bildung vertraut gemacht haben.

Es gibt einige weitere Auffalligkeiten im Verlauf der ersten Narration, die auf diese
Ausblendung der Sozialisationsinstanzen hinweisen. So beginnt Kathrin ihre Schitde-
rung mit den Vorlesesituationen, bemerkt jedoch dann, dass ihre Eltern ihr ,,glaub ich
nich so viel vorgelesen™ haben. Sie verlegt sich konsequent auch in der Schilderung
der Vorlesesituation auf die Wiedergabe der eher selbstbestimmten Anteile, indem sie
wiederholt, welche Texte ihr besonders gefallen haben. In der Folge erscheint der Va-
ter dann noch einmal als derjenige, der die Erlaubnis zum Weiterlesen im Lesebuch
erteilt. Dieser Umstand wirkt im Kontext dieses Interviews deplatziert, legt doch Kath-
rin so grofien Wert ant die Selbstbestimmung ihrer Lektiire. Wenn dann der Vater
doch als der den Lesestoff Ver- und Zuteilende dargestellt wird, bleibt inumerhin frag-
lich, aus welchem Grund das Kind hier die eigene Entscheidung nicht treffen konnte
oder woilte. In der zweiten Klasse beginnt sie mit Karl May (mit sicben Jahren!) —
auch dies beschreibt sie in der ersten Person unter Ausblendung der an diesem Lese-
prozess beteiligten Sozialisationsinstanzen. Es erscheint eher unwahrscheinlich und so
als Verzerrung der Realitit, dass das Kind in diesem frilhen Alter selbstbestimmt mit
den Romanen Karl Mays beginnt, die Kathrin nach ihren Angaben ,,verschlingt”. Die-
se Unstimmigkeit weist wiederum auf den Umstand der Ausblendung der Sozialisati-
onsinstanzen hin. Die individualpsychologischen Griinde fiir diese Verzerrung der Re-
alitdt interessieren kaum; relevant erscheint vielmehr, dass Kathrin ihre Lesebiografie
einem spezifischen Deutungsmuster folgend kenstruiert. Konnte so schon im Kontext
der Rekonstruktion der monothetischen Sprecherperspekiive anhand der Weil- und
Um-zu-Motive Kathrins selbstbestimmtes Leseverhalten herausgehoben werden, zeigt
sich auch bei der Beriicksichtigung der polythetischen Sprecherperspektive, dass das
Moment der Autarkie fiir Kathrin duflerst wichtig ist. Sie konstruiert ihre gesamte Le-
sebiografie um dieses Moment herum, orientiert ihr Lesen also an den Wiinschen und
Zielen cines dominanten Ich. Zu diesem Zweck blendet sie die Sozialisationsinstanzen
weitestgehend aus.
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Die selbstbestimmte Lesebiografie ist jedoch ohne das soziale Umfeld mit seinen an
das lesende Subjekt angetragenen Erwartungshaltungen kaum denkbar. So zeigten be-
reits die sprachlichen Besonderheiten, dass Bildungserwartungen in nicht geringem
MaBe Kathrins Leseverhalten und die (scheinbar seibstbestimmte) Wahl ihrer Lese-
stoffe bestimmen, Offensichtlich wird das prekire Wechselverhdlinis {die Komple-
mentaritit) von selbstbestimmiem und sozial determiniertem Verhalten am Beispiel
der Abgrenzung von den Problembiichern. Hier tritt ndmlich ein never Aspekt zum
ersten Mal manifest auf, der zuvor im Interview nur latent vorhanden war. Es handelt
sich um die Prozesse sozialer Demarkation durch Diffamierungsstrategien. Kathrin
bewertet die Problembiicher fiir Jugendliche als ,,plump” und ,,uncool”, sie bevorzugt
dann , schwierigere Biicher. Kann die erste Wertung (,,plump*) noch im Zusammen-
hang des von ihr abgelehnten didaktisch-moralischen Impetus der Problemliteratur
gesehen werden, so fillt dies bei der zweiten Bewertung (,,uncool®) schwer. Diese be-
zieht sich in jugend- und umgangssprachlicher Weise direkt auf das Moment des so-
zialen Miteinanders. ,,Uncool® ist, was nicht die von der peer-group gesteckten Nor-
men erfiillt, dem also durch einen Prozess der Achtung auch das geringste MaB an ge-
selischaftlicher Respektabilitit versagt wird. Damit ist der Begriff ,,cool” von vorne-
herein im Milieu des Sozialen angesiedelt und nur aus ihm heraus verstindlich, So
erscheint es auffillig, dass dieser Begriff gerade in einem Interview auftaucht, in dem
das MaB an Selbstbestimmung so hoch veranschlagt ist wie im vorliegenden Fall. Wa-
rum also rekurriert Kathrin, die ihr Lesen als von Sozialisationsinstanzen unabhingig
beschreibt, an entscheidender Stelle — namiich als es um die verstirkte Hinwendung
zur kanonischen Literatur geht - auf die sie umgebende soziale Gruppe?

Es ist zu vermuten, dass die dullere Unabhingigkeit von den Normen der Familie und
der Schule durch internalisierte Bildungsnormen aufgehoben wird. In dem Malfle, in
dem Kathrin diesen Bildungsnormen entspricht, gelingt es ihr, soziale Demarkationsli-
aien zu errichten und bestimmte Positionen innerhalb der Gruppe zu bezieher — oder
gar, sich in eine andere soziale Gruppe hinein zu sozialisieren. Berlicksichtigt man das
an dieser Stelle bereits oben vermerkte Um-zu-Motiv, werden die Zusammenhiinge
deutlicher; Um sich von der Problemliteratur zu distanzieren, die in der sozialen Grup-
pe als ,uncool” bewertet wird, liest sie schwierige Biicher wie die von Umberto Eco.
Aus dem Interviewtext geht allerdings nicht hervor, um welche Gruppe es sich han-
delt. Viele Moglichkeiten sind denkbar: a) Die Herkunftsgruppe hat sich aufgespalten
und ein Teil hat alternative Bildungsnormen entwickelt, denen Kathrin entsprechen
mdéchte; b) Kathrin distanziert sich von der alten Gruppe und méchte den Normen ei-
ner neuen Gruppe entsprechen; ¢} sie médchte innerhalb der alten Gruppe eine respek-
tierte Aullenseiterposition einnehmen; d) ihr geht es um die véllige Loslésung von der
alten Gruppe, indem sie den Normen der Schule entspricht. Welche Miglichkeit zu-
trifft, ist nicht zu entscheiden; eines jedoch wird deutlich: Im Hintergrund der von
Kathrin pritendierten Individualitdt und Autarkie steht eine (diffuse) soziale Gruppe,
mit deren Normgeflige Kathrin sich auseinandersetzt. Dieses Normgefiige ist unter
anderem geprégt von Bildungsinhalten, wie sie bereits in den Kapiteln 5.1. und 5.2.
beschrieben wurden: Man liest ,,schwierige Biicher”, ,Klassiker”, ,,was Richtiges®,
»wWilzer mit ,vierhundert, fiinfhundert Seiten®™, ,,mit Gedichten ellenlang”, nicht
~immer dasselbe Schema®, ohne , Bildchen®, ,,Romane” im Original, nicht in einer
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Jugendbearbeitung oder einer , fiirchterlichen Ubersetzung® (alle Zitate aus dem vor-
liegenden Interviewtext).

In diesem Zusammenhang fallt noch eine weitere Passage des Textes ins Gewicht, die
auf den ersten Blick fehlpiatziert erscheint. Nachdem Kathrin ihr gewandeltes Lese-
verhalten, das nun eher den Bildungsnormen entspricht, beschrieben hat, erwihnt sie
plétzlich und abseits vom. chronologischen Verlauf der Narration eine Erinnerung; ,,A-
ber dhm, was ich noch fotal, aiso ich weill noch eins, was mich wirklich geprigt hat,
war auch noch Das doppelte Lottchen, das hab ich auch, fiinf oder sechs Mzl gelesen,
und auch ziemlich spdt noch, wo das eigentlich schon, wo man sagt, das liest man
dann nich mehr in dem Alter, also, wo ich schon eigentlich diter war, Aber wo ich
dann immer sagte, ach das kannste ja mal wieder, mal wieder rausholen und mal wie-
der lesen.” Sowohl die Konjunktion zu Beginn des Satzes als auch die Selbstunterbre-
chung in Verbindung mit einer grammatikalisch-syntaktisch fehlerhafien Fortfiihrung
deuten an, dass diese Schilderung viel mehr im Kontext ihrer Kindheitserinnerungen
anzusiedeln ist — sie ,,passt nicht“ zum rational bestimmter Bildungslesen. Dem ent-
sprechend fallt die Selbstkorrektur aus: Statt der oft wiederholten Formulierung ,,was
ich noch total [gerne gelesen habel” korrigiert sie zu ,,was mich wirklich gepragt hat*
und stelit damit den semantischen Zusammenhang mit den vorherigen Abschnitten
her, Tatsdchlich aber stellt das Kinderbuch die Reminiszenz an das lustbetonte Lesen
der Kindheit dar. Zu diesem Eindruck fiigt sich die Wiederholungslektiire als Kennzei-
chen der intensiven Emoticnalitit, die das aktuelle Bildungslesen kaum vermittelt. Im
weiteren Verlauf des Interviews kommt Kathrin noch einmal auf Késtner zu sprechen
und bestétigt diese Analyse: ,,Weil ich die, ich mochte die Geschichte unheimlich, ich
weil} jetzt noch, wie das anfingt, hm im Seebiih] am Biiblseg, und ein Kinderheim
und 50, also dhm, ich weif nich, ich mochte es so [...] Und ich mochte es, dass man so
angesprochen wurde, und die Geschichte mochte ich auch, das war einfach, das war so
spannend fiir mich und jedes Mal hab ich dann auf die Seite gewartet, wo dhm... wo
se sich dann alle wieder treffen [...]% (Kathrin 5, 11 ff.}. So avanciert Das doppelte
Lottchen zum Gegenentwurf zum Foucaultschen Pendel und zum Zauberberg — ein an
Emotion gekoppeltes, evasives Lesen, das wahrscheinlich das anstrengende Bildungs-
lesen entlastet und dariiber hinaus das Glilcksversprechen einhilt, mit dem die Litera-
tur des 20. Jahrhunderts bricht.

3. Kathrin prisentiert sich im Interview als aktive Leserin, die seit frithester Kindheit
ihre Lesestoffe selbst auswiihlt. Thre Familie scheint zunichst ebenso wie die Schule
wenig Einfluss auf ihr Leseverhalten zu haben. Kathrin sucht die stéindige Progression
beziiglich der Lesestoffe und ihres Schwierigieitsgrades; dies geschieht weitestgehend
selbstbestimmt. Sie wird in jeder Lebenslage zum Motor und Agens ihres Lesens. Sie
hat klare Ziele vor Augen: die Lektiire der Klassiker und der kanonischen Literatur.
Lesen bedeutet fr Kathrin eben diese standige selbstbestimmte Progression, die mit
einer Arbeit an der eigenen Identitit verbunden ist. So unterliegt das Lesen einem
Leistungsethos; es wird — zumindest in einigen Lebensabschniiten — zu einem Abarbei-
ten von Seitenzahlen im Dienste eines zu erweiternden Bildungshorizontes, Familie
und Schule wirken kaum auf sie ein; sie wihlt sich ihre Ziele selbst und arbeitet sich
pflichtbewusst an diesen ab. Dabei betont sie immer wieder, dass sie rein nach ihrem
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personlichen Geschmack verfihrt: Sie liest, was sie interessant oder spannend findet,
ohne dass andere diese Geschmacksurteile beeinflussen kénnen,

Die Selbsthestimmtheit des Lesens ist im Fall Kathrins jedoch nicht als abgeldst vom
sozialen System denkbar, Wie autark das Lesen hinsichtlich der Lektiirewahl und den
Lesestrategien auch dargestellt wird, es steht immer im Zusanumenhang mit dem Sozi-
alsystem und der wechselseitigen Einflussnahme zwischen Individuum und Gruppe.
Die individuellen Normen, die das Leseverhalten Kathrins motivieren, haben sich in
der Auseinandersetzung mit den Bildungsnormen der Sozialisationsinstanzen formiert;
dies wurde gerade am Beispiel der Ausblendung der Sozialisationsinstanzen deutlich.
Die Tilgung von Familie und Schule aus der Erzdhlung soll den Eindruck verstirken,
dass Kathrins Lesen ausschliefllich ihren selbst gewihlten Vorlieben folgt. Kathrins
Lesen ist so zwischen Selbst- und Fremdbestimmung angesiedelt; dieser Konflikt of-
fenbart sich besonders am Beispiel der Kinderbuchlektiire im Erwachsenenalter, die
als Gegengewicht zum belastenden Bildungslesen verstehbar wird.

5.3.2. Selbstsozialisation und selbsthestimmte literarische Sozialisation im Hoch-
kulturschema

Um das Wechselverhiltnis zwischen Selbst- und Fremdbestimmung, wie es am Bei-
spiel Kathrins deutlich wurde, theoretisch erfassen zu kdnnen, ist ein Rekurs auf aktu-
elle Sozialisationstheorien notwendig. Die Lesesozialisation ist ¢in innerhalb der Sozi-
alisation angesiedelter Teilprezess und gehorcht damit den Mechanismen derselben.
Das Wechselverhiltnis zwischen Selbst- und Fremdbestimmung entspricht den beiden
Hauptperspektiven, die auf den Entwicklungsprozess geworfen werden kénnen: Die
eine kann im engeren Sinne als Sozialisation bezeichnet werden und meint die Intema-
lisierung von sozialen Regeln, die andere ist die entwicklungspsychologische Perspek-
tive, die die Reifung des Individuums als Abfolge von Entwicklungsstufen versteht.
Somit setzt die erste Perspektive das soziale System, also die Umwelt dominant, wih-
rend die zweite ihren Fokus auf das Individuum richtet. Der Soziaiisationsprozess
kann nur als Ineinandergreifen beider Perspektiven verstindlich werden; Sozialisation
bezeichnet also ein Werden in Abhingigkeit von Anlage und Umwelt, wobei die Ef-
fekte dieser beiden Pole auf den Reifungsprozess kaum siuberlich zu scheiden sind.
Die Fiitle an Sozialisationstheorien, die etwa seit 1900 entwickelt worden sind, ist zu-
meist entlang dieser beiden Pole differenzierbar; so ist die Entwicklungspsychologie
auf der einen und beispielsweise Bourdieus kultursoziologischer Ansatz auf der ande-
ren Seite anzusiedeln. Entsprechend des konstruktivistischen Beschreibungsmodells,
das der Arbeit zugrunde liegt,’ ist im vorliegenden Kontext die Frage nach der Reali-
tatsverarbeitung des Individuums im Sozialisationsprozess zentral; dem entsprechend
erscheint es plausibel, auch im Bereich der Sozialisationstheorie von sozialkonstrukti-
vistischen und systemtheoretischen Primissen auszugehcn.(’

vgl. Kap. 2.1.1.
vgl. zu dieser Frage auch Zimmermann 2003, 68 {f.
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Niklas Lubmanns erzichungstheoretische Schrifien (Luhmann 1991, 1993, 1997, 2002,
Luhmann / Schorr 1988, Lenzen / Luhmann 1997) prizisieren ein Theorem, das in So-
ziale Systeme grundlegend entwickelt wird. Hier definiert Luhmann:

Als Sozialisation wollen wir ganz pauschal den Vorgang bezeichnen, der das psychische Sys-
tem und das dadurch kontrollierte Kirperverhalten des Menschen durch Interpenetration
forme. [...] Die Ausgangsfrage wire demnach: Wie konnen Reduktionen, die ein psychisches
Systern im Interpenetrationsverhiltnis erfihrt, zum Aufbav eigener Komplexitit beitragen?
[...] Zunichst: Sozialisation ist immer Selbstsozialisation: Sie erfolgt nicht als ,Ubertragung’
eines Sinnmusters von einem System auf andere, sondern ihr Grundvorgang ist die selbstrefe-
rentielle Reproduktion des Systems, das die Sozialisation an sich selbst bewirkt und erfihst.
[...] Es hat im iibrigen nicht viel Sinn zu fragen, ob das System oder die Umwelt wichtiger ist
in der Bestimmung des Resultates der Sozialisation; denn es ist gerade diese Differenz, die
Sozialisation iiberhaupt erst erméglicht. {Luhmann 1987, 326 £)

Individuen kénnen sich nur einen kleinen Teil der iberkomplexen Umwelt aneignen.
Die entscheidende Frage ist nun: Wie geschieht diese Auswahl im Laufe des Sozialisa-
tionsprozesses? Im Hinblick auf die Lesesozialisation ist diese Frage folgendermallen
zu konkretisieren: Wie wihlt das Individuwn aus dem unendlich grofien Angebot an
Lesestoffen und Lesestrategien die aus, die schliefilich zu einem Teil des Selbst wer-
den? Luhmanns Antwort erfolgt im Rekurs auf die bereits in Soziale Systeme entwi-
ckelte Theorie:

Wie sozialisiert wird, ergibt sich aus der Notwendigkeit, im sozialen Kontakt die Komplexitit
der interpenetrierenden Systeme in der Form von Kontingenz fireinander zuginglich und rea-
gibel zu machen. Es ist diese so gut wie zwangsldufig sich ergebende Lage, dic als Umwelt
des personalen Systems dessen autokatalytischen, selbstselektiven Aufbav erzwingt. Man
kann demnach Sozialisation und Selbstselektion nicht mehr unterscheiden [...] Statt dessen
[sic!] wird die Sozialisationstheoric frei fiir das Eingehen von Beziehungen zu allgemeinen
Theorien der kogmitiven Komplexitit [hier: der erkenntmistheoretische Konstruktivismus,
C.D.] und der kogmitiven und motivationalen Entwicklung personaler Systeme. (Luhmann
1993, 162 £)

So stellt sich der ,autokatalytische” Sozialisationsprozess als permanenter Entschei-
dungszwang dar, dem das Individuem ausgesetzt ist. Die Entscheidung jedoch triftt
das Individuum selbstbestimmt und ,,selbstselektiv. So erklirt sich das Diktum aus
Soziale Systeme, Sozialisation sei immer auch Selbstsozialisation.” Luhmann versteht
seinen Ansatz als ,Korrektur an der klassischen Sozialisationstheorie™ (2002, 49), die
von priformierten Entscheidungen und Motivationslagen ausging; die Systemtheorie
hingegen berticksichtigt, dass man ,es mit Menschen zu tun [hat], von denen man
nicht wissen kann, welche Einstellungen sie jeweils aktualisieren® (ebd.).?

Das von Luhmann bereitgestellte Theoriematerial, das von konstruktivistischen Ansit-
zen vorbereitet und flankiert worden war, griff die Pidagogik rasch avuf. Die Ausei-

7 Auch noch in der posthum von Dieter Lenzen herausgegebenen Schrift Das Erziehungssystem der

Gesellschaft findet sich dieser Passus: ,.In jedem Falle ist Sczialisation immer Selbstsozialisation
und nicht Import von Kulturpartikeln in das psychische System.* (2002, 52)

Anzumerken ist noch, dass Lubmann Sozialisation und Erziehung deutlich veneinander trennt,
denn Erziehung sind ,,Kommunikationen, die in der Absicht des Erziehens in Interaktionen aktua-
lisiert werden (2002, 54). Erzichung erginzt und korrigiert somit Sozialisation, welche als — ab-
sichtsloses - Resuitat der Kopplung von Individuum und Umwelt verstehbar ist.
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nandersetzung zwischen Jirgen Zinnecker und Klaus Hurrelmann um den Begriff der
Selbstsozialisation kann als produktive und realititsnidhere Adaption dieses systemthe-
oretischen Modells gelten. Zinneckers Plidoyer fiir den Begriff der Selbstsozialisation
nimmt seinen Ausgang eben von Luhmanns Definitienen (Zinnecker 2000, 278) und
stellt deren Wert fiir die Sozialisationsforschung heraus, ohne allerdings deren blinde
Flecke im Bereich der handlungstheoretischen Verortung zu iibersehen. So reichert
Zinnecker Luhmanns theoretischen Entwurf um wichtige Beobachtungen an. Die ge-
steigerte Bedeutung der Selbstsozialisation, so vermerkt er einleitend, sei vor allem
auch auf die nachlassende Wirkungsmichtigkeit der Fremdsozialisation zuriickzufiih-
ren. Die Institutionen Nachbarschaft, Familie, Schule und andere seien gegeniiber ,,den
Instanzen des Marktes, des Konsums, der neuen Dienstleistungen fiir Kinder und Ju-
gendliche™ (279) entscheidend geschwicht. So ,,sind Kinder und Jugendliche angehal-
ten, sich — mdglichst unabhingig von den Herkunftmilieus — selbst in solchen sozio-
kulturellen Milieus zu verankern, die fir ihren zukiinftigen Status bedeutsam sind“
(277). Zinnecker differenziert den Begriff der Selbstsozialisation in drei wesentliche
Teilbereiche aus: Selbstsozialisation als Selbstinitiation, als Selbstkultivierung und als
Erzeugung eigener Entwickiungsumwelten {ebd., 280). Im vorliegenden Kontext der
Lese- und Mediensozialisation ist in erster Linie der Aspekt der Selbsthultivierung von
Belang; diese beschreibt . die eigentitige Auseinandersetzung mit kulturellen Objekten
und Umwelten™ (ebd.). Die Medienwirkungsforschung konnte in den letzten Jahren
feststellen, in welchem Malle die Anniherung und der Konsum bestimmter Medien-
formate kaum noch durch klassische Sozialisationsinstanzen prifiguriert sind (siche
dazu unten). Zwei weitere von Zinnecker hervorgehobene Kensequenzen sind dariiber
hinaus von Belang: Zum einen weist er darauf hin, dass bereits der Begriff der Selbst-
sozialisation nahe legt, dass die Forschung ohne einen Subjektbegriff nicht auskommt.
Die Differenz von Anlage und Umwelt miisste so durch eine dritte Instanz, ndmlich
das selbstbestimmt agierende Subjekt, ergénzt werden. Femer sei das Konzept der
Selbstsozialisation auch auf ,Gruppenaktivititen” {(ebd., 282} beziechbar. In diesem
Zusammenhang , bezeichnet Selbstsozialisation die Sozialisation der Peers, also den
Tatbestand, dal Kinder und Jugendliche sich gegenseitig selbst sozialisieren, auch oh-
ne Beihilfe der dlteren Generation™ (ebd., 282). Dabei geht es besonders um die | kofi-
gurative Weitergabe von Kultur®, da ,,das Wissen der &lteren Generation entsprechend
stark entwertet werde" {ebd.).

Klaus Hurrelmana fligt den Beobachtungen Zinneckers noch weitere hinzu und besta-
tigt damit in vielerlei Hinsicht die theoretischen Ausfiihrungen Luhmanns. So fiihrt er
die sozicbiologische Vorverlagerung der Pubertdt zwischen 1900 und 2000 wmn zwei
Jahre an; dadurch seien ,alle fiir das Jugendalter charakteristischen Prozesse der
Selbstorganisation und Selbstfindung” (Hurrelmann 2002, 157} biografisch friiher an-
zusiedeln. Jedoch, so wendet er gegen Zinnecker ein, sei ,,damit der Sozialisationsein-
fluss von Familien und Schulen als  Fremdsozialisation’ nicht verschwunden, er hat
aur seing Form verdndert” (158). Hurrelmann fithrt fiir diesen Prozess der verstirkten
Individualisierung der Entwicklung den Begriff der ,,Selbstorganisation” ein und stirkt
durch die Reservierung des Begriffs ,,Sozialisation* fur fremdsozialisatorische Prozes-
se den Pol des Umwelteinflusses.
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Wirft man mit einem Bewusstsein fiir diesen Zusammenhang einen Blick auf die bei-
den populiren Gesellschaftstheorien zur Risikogesellschaft (Beck) und zur Erlebnisge-
sellschaft (Schulze), findet man das Theorem der Komplementaritit von Selbst- und
Fremdsozialisation in beiden Entwiirfen jeweils mit Bezug zu ihrer soziologischen
Ausrichtung gespiegelt. Beck diagnostiziert eine gleichzeitige ,Individualisierung,
Institutionalisierung und Standardisierung von Lebenslagen und Biographiemustern®
{1997, 203), wobei die Standardisierung und Institutionalisierung wie bereits bei Zinn-
ecker durch den Massenkonsum und den entfesselten Markt bedingt sind. Hier kommt
es allerdings zu einem scheinbaren Paradox: ,Eben die Medien, die eine Individuali-
sierung bewirken, bewirken auch eine Standardisierung.” (210, 1.0, kursiv) So kommt
es, dass Beck folgern kann: ,Individualisierung bedeutet Marktabhingigkeit in allen
Dimensionen der Lebensfithrung [...] Individualisierungen liefern die Menschen an
eine Aufensteuerung und -standardisierung aus” (212). Zum herausragenden Beispiel
avanciert das Femsehen, das ,,vereinzelt und standardisiert” (213). Mit Bezug auf in-
dividuelle Lebensiagen biindelt Beck schliellich seine Thesen im Begriff der ,.indivi-
duell-institutionell schizophrenen Struktur® {ebd.).

Die Sozialdsthetik Schulzes nimmt als einen Ausgangspunkt den Begriff des (persdndi-
chen) Stils, der Milieuzugehérigkeiten und alltagsasthetische Schemata definiert. Auch
dieser Begriff vereint Selbst- und Fremdbestimmung: ,,Stil enthidlt Komponenten einer
Selbstschematisierung, die sich an kollektive Angebote anlehnt.” (Schulze 2000, 103)
So bilden sich im individuellen Mosaik alltagséisthetischer Episoden kollektive
Schemata ab“ (ebd.). Schulze bezieht sich im Folgenden auf den persénlich bevorzug-
ten Musikstil und unterscheidet im Rekurs auf die Komplementaritit von Selbst- und
Fremdbestimmung Genuss und Distinktion. In jedem Rezeptionsakt sind beide Kom-
ponenten vereint, ndmlich einerseits ,,die korperliche Komponente schéner Erlebnisse”
(106), andererseits der ,,Geschmack als Werkzeug der Distinktion™ (109). Werden die-
se Eigenschaften zu Charakteristika von Kollektiven ausgeformt, etablieren sich Deu-
tungsgemeinschaften (bei Schulze: Milieus), die unter Vorspiegelung von Einzigartig-
keit ,,in der Endstufe des dsthetischen Konsums™ {120) doch nur ,,kollektive Schemati-
sierung®” (121) und ,, Typisierung" (122} betreiben. So wird auch bei Schulze deutlich;
Im #sthetischen Genuss und im Medienkonsum sind Individualitdt und Keollektivitit
ineinander verschrinkt,

Schulzes und Becks Bezugnahmen auf die zunehmende Mediatisierung der Gesell-
schaft beschreiben die wachsende Bedeutung des Medienkonsums in Sozialisations-
prozessen. Kulturkritische Einlassungen wie die Becks weisen dabei meist auf die nur
scheinbare Individualisierung des Medienkonsums hin; tatsichlich handelte es sich um
eine Standardisierung und Marktabbdngigkeit héherer Ordnung. So folgert auch Zim-
mermann mit Bezug auf die Sozialisation im 21. Jahrhundert: ,,Vor einem solchen
Hintergrund ist Sozialisation auch als Individualisierung medienvermittelter Interakti-
on, Kommunikation und Wirklichkeitsbilder zu verstehen.” (2003, 223} Zwar steuert
das Individuum die Mediennutzung, unterliegt dabei jedoch sozialen und alltagsasthe-
tischen kollektiven Schemata und erfihrt sich so im Rezeptionsakt als durch das Kol-
lektivangebot weiter typisiert. Mehrere jiingere Uniersuchungen betonen den ersten
Aspeki der Selbststeuerung innerhalb der Mediennutzung und die damit zusammen-
hingenden Sozialisationseffekte, Im Handbuch der Sozialisationsforschung stellen
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Schorb u.a. im Artikel zur Sezialisation durch (Massen-)Medien fest: ,,Die Sozialisati-
on durch Medien ist also {...] ein Proze$, in dem das Individuumn als aneignendes und
interpretierendes die entscheidende Rolle spielt.” (Schorb u.a. 1991, 506) Sie distan-
zieren sich damit gegeniiber dlteren Ansitzen, in denen ,, dem Subjekt kompetente
Verarbettungsweisen kaum zugetraut werden™ (498). Die Aktivitit des Rezipienten
bezieht sich auf das Mal} an Selektion der Inhalte und auf das Rezeptionsverhalten (in-
tensiv oder kursorisch, linear oder ,,zappend”). Jirgen Mansels Studie zu Selbstsoziali-
sation und Mediengebrauch (1997) hilt fest, dass das Subjekt ,sondiert, selektiert,
aktiv [suchti” und so ,,Wirklichkeit konstruiert (10). Besonders der Umgang mit in-
teraktiven Medien avanciert zum Paradigma eines selbstbestimmten Medienverhaltens.
Eggerts Studie zur Literarischen Intellektualitdit in der Mediengesellschaft (2000) bes-
tatigt diesen Trend zur aktiven Gestaltung der Medienrezeption mit Blick auf die Ge-
neration 1970-1975:

Die wichtigen Ausdiflerenzierungen der heutigen medialen Praxis haben sich liberwiegend
nach der Jugendphase ercignet. Beinahe alle Interviewten haben sich einzelne Medien oder
Genres selbst erobert und die Rezeptionsformen dabei selbst ausgebiidet {Selbstsozialisation}.
Diese Eigenbewegungen entfalten sich oft auf Feldern, die noch nicht von den Sozialisations-
instanzen Elternhaus und Schule besetzt waren. Die neve Mediensituation 4Bt es in ihrer tech-
nologischen und Genre-Vielfalt offenbar zu, daf der Heranwachsende Spielriume fir auto-
nome Bildungsprozesse anders nutzen kann, als dies bei voraufgegangenen Generationen der
Fall war. (Eggert v.a. 2000, 135)

Der Begriff der Selbstsozialisation meint nach Zinnecker zweierlei: Zum einen geht es
um die Eigenleistungen im Sczialisationshestreben — die genannten Studien Mansels,
Schorbs und Eggerts bezichen sich in erster Linie auf diesen Bereich. Zum anderen
jedoch heifit Selbstsozialisation auch, dass ,.ein Selbst, ein aktiver Kern der Persdn-
lichkeit sozialisiert wird”* {(Zimmermann 2003, 77). Fokussierten die genannten Stu-
dien also den Mediengebrauch, so geht es nun eher um die Inhaite und vor allem auch
um die Zwecke des Mediengebrauchs. In diesem Zusammenhang sollen zwei Studien
genannt werden, die den Komplex der Selbstsozialisation und der damit verbundenen
Identitédtsbildung Jugendlicher ins Zentrum riicken. Barthelmes und Sander (2001)
stellen folgende These auf: ,Im Umgang mit Medien sozialisieren sich die Jugendli-
chen selbst und leisten ein Stiick Arbeit am Selbstbild, Dabei treffen sich die Konzepte
Selbstsozialisation und parasoziale Interaktion.* (59) Uber den Mechanismus der para-
sozialen Interaktion, so Barthelmes und Sander, kommt es zur selbstbestimmiten Iden-
titdtsbildung in der Auseinandersetzung mit der Medienfigur. Aus dem Reservoir an
Interaktionsangeboten, die audiovisuelle und digitale Medien bereithalten, wihlt der
Jugendliche das passende Profil, das ihn bei der Arbeit am Selbstbild unterstiitzt. Bart-
helmes und Sander beziehen sich beispielsweise auf Spielfilme; Lothar Mikos unter-
sucht denselben Zusammenhang mit Bezug auf Daily Soaps (1997). Er kommt zu dem
Ergebnis, dass Soaps ,,zu einem wesentlichen Bestandteil der Identitdtsbildung und
Selbstfindung vor allem von Midchen™ (20) werden, und bestitigt damit die Ergebnis-
se von Barthelmes und Sander.

Eines wird in den zuletzt genannten Studien besonders deutlich; Selbstsozialisatori-
sche Prozesse finden statt, indem das Individuum aus einem gegebenen Pool an Mag-
lichkeiten wihlt — es erfindet seine Identitit also nicht neu, sondern sozialisiert sich in
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eine bestehende Nische hinein. Damit bestiitigt sich besonders am Beispiel des Fern-
sehkonsums, was Beck als ,individuell-institutionell schizophren™ bezeichnet, denn
Individualitit ist hier keine wirkliche, sondern eine zu fiillende, von den Medien vor-
geformte Maske. Insofern bestitigt sich auch die oben aufgefiihrte Tendenz: Das Indi-
viduum wird typisiert und in einem Kollektiv angesiedelt, das sich um das Medienan-
gebot herum formiert,

Im Gegensatz zu diesen, sich mit der Rezeption besonders audiovisueller Medien aus-
einandersetzenden Studien gibt es (zum Zeitpunkt der Recherche flr diese Arbeit) kei-
ne literatursoziologischen Untersuchungen zum Zusammenhang von Literarischer Bil-
dung und Selbstsozialisation. Indirekt kann lediglich aus der Studie von Jickel und
Wollscheid (2006) ein solcher Zusammenhang entnommen werden (vgl. Kap. 4.1.): In
Familien mit hoher Bildung tritt hiufig der Effekt des ,,unerwarteten Viellesens™ auf;
offengichtlich gibt es selbstsozialisatorische Bemiihungen der Jugendlichen hin zum
Bildungsmedium Literatur. Meist sind es jedoch eher fremdsozialisatorische Effekte,
die hervor§ehoben werden, wenn s um die Rezeption klassischer oder modemer Lite-
ratur geht.” Man muss von einem héheren Maf an Komplexitit ausgehen, wenn man
annimmt, dass Selbst- und Fremdsteuerung immer als untrennbare Einheit innerhalb
der Sozialisation aufscheinen; das heiflt, man muss in Betracht zichen, dass auch
selbstsozialisatorische Bestrebungen eine verstiirkte Rolle spielen. Die folgenden In-
terviewanalysen werden — Jickel / Wollscheid folgend und bestitigend ~ aufzeigen,
wie sich selbstsozialisatorische Prozesse auch und gerade in der Auseinandersetzung
des Individuums mit den Erwartungen an Literarische Bildung, mit denen es die Ge-
selischaft konfrontiert, abspiclen.

Zunidichst ist jedoch noch zu untersuchen, wie die Verschiebungen innerhalb der Inter-
dependenz von Selbst- und Fremdsozialisation, die Luhmann, Zinnecker, Hurrelmann,
Schulze und Beck in soziolegischer Hinsicht und Mansel, Schorb, Barthelmes, Mikos
in rezeptionstheoretischer Hinsicht herausgestellt haben, begriindbar sind. Einige Er-
kldrungsansdtze fanden sich bei Zinnecker und Hurrelmann; diese bezogen sich auf die
Schwichung der Sozialisationsinstanzen und die Vorverlagerung der Pubertiit. Da das
Interview mit Kathrin Auftilligkeiten im narrativen Umgang mit Familie und Schule
beinhaltete, soll im Folgenden der Wandel der Sozialisationsinstanzen Familie und
Schule konkretisiert werden. Es ist anzunehmen, dass sich besonders innerhalb dieses
Wandels zeigt, wie das Wechselverhiltnis zwischen Selbst- und Fremdsozialisation
neu zu bestimmen ist.

a) Die Familie. Der Einsicht entsprechend, dass es sich bei den Begriffen ,,Kind* und
»Kindheit" um soziokulturelle Konstrukte und damit ym historisch relative, also wan-
delbare Vorstellungen handeit,'® befassen sich viele Untersuchungen mit den diese
Begriffe betreffenden zeitgendssischen Entwicklungen, Deutungsmustern und Alltags-

®  vgl. beispielsweise die Studie Eichers (1999), der an Bourdieu anschliet, die genannte Studie

Eggerts (2000}, auch Démer / Vogt (1994) in der Einleitung

Lenzen wies 1985 in der Mythologie der Kindheit darauf bhin, dass ,Kindheit eine Konstruktion
Erwachsener ist** (12); Ariés (2003} zeigte mit der Geschichie der Kindheit, Roth (1983) mit der
Erfindung des Jugendiichen die historische Wandelbarkeit solcher Konstrukte auf. Vgl. zusam-
menfassend auch Behnken / Zinnecker 1998

Lo
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theorien. Diesbeziiglich fallen besonders zwei sich wechselseitig erginzende Tenden-
zen auf: die fortschreitende Ausweitung von Kindheit und Jugend und die zunehmende
Infantilisierung der Lebenswelt Erwachsener. Die Lebenswelten von Kindern und Er-
wachsenen niahern sich somit stetig an. Die Ausweitung der Kindheit wird empinisch
fassbar in der Etablierung und Ausdehnung des Bildungsmoratoriums Jugendlicher.
Dabei handelt es sich um einen ,,relativ cigenstindigen Lebensabschnitt”, dessen ,,Au-
tonomie wichst” (Zinnecker 1998, 10). Zinnecker postuliert einen ,,Strukturwandel der
Jugendphase von einem verkiirzten Ubergangsmoratorium zu einem erweiterten Bil-
dungsmoratorium® (ebd., 15). Dieser Tendenz entsprechen die ,,Explosion pidagogi-
scher Berufe” und die ,ausbieibenden Transitionsriten von Lebensphase zu Lebens-
phase™ {Lenzen 1990, 127 f.). Lenzen diagnostiziert eine zeitgendssische ,,Erldsungs-
gldubigkeit durch eine Totalisierung der Kindheit (ebd., 131), eine ,Deifizierung ei-
nes Menschenbildes” (1985, 13). Katharina Rutschky beschreibt den ,heutigen Kin-
derkult” mit seinem Kerndogma, dem kindlichen ,,Privileg auf Wahrheit und Mensch-
lichkeit” {1999, 957}. Im gleichen Malle, wie die Kindheit sich empirisch und alltags-
theoretisch ausbreitet, muss folglich ,.der Status des Erwachsenen verschwinden — und
zwar durch eine Expansion des Kindlichen in allen Bereichen unserer Kultur” (Eenzen
1990, 127). Der Bedeutungsverlust der Differenz Kind — Erwachsener zeitigt einen
Hmassenmedial gesteuerten Infantilisierungsprozel des BewubBiseins™ {Lenzen 1997,
232). Folglich stelit die Familienforschung einen ,Wandel der Eltern-Kind-
Beziehungen" {Zimmermann 2003, 102) fest; ,,Eltern treten damit ihren Kindern eher
als Partner gegeniiber. Die Bezichungen sind dadurch nicht mehr tiber vorgegebene
Rollenerwartungen definiert, sondern sind nun verstarkt einem Prozefl des Aushan-
delns unterworfen.” (ebd.) Damit verbindet sich ein nachlassender Einfluss bei der
Lesesozialisation, denn in dem Mafle, in dem der Erwachsene nicht mehr als lesendes
Vorbild empfunden wird — oder sich mit seinem Lesen gar das kindliche Terrain er-
obert -,'! ist das Kind auf die Eigentitigkeit und damit auf selbstsozialisatorische Be-
miihungen verwiesen. '

b} Die Schule.” Der Einfluss der Schule auf die Sezialisation Jugendiicher ldsst mehr
und mehr nach {vgl. Kapitel 4.1.). Die soziologisch meotivierte Schulforschung deckt
fiir die sozialstrukturellen Segmente, die im Rahmen der vorliegenden Studie von Inte-
resse sind (,,Hochkulturschema™), auch weiterfilhrende Zusammenhinge auf: Die Bil-
dungserwartungen, die innerhalb der (meist gymnasialen) Sozialisation implizit oder
explizit an das Individuum gerichtet werden, kénnen einen prigenden Einfluss hinter-
lassen und die familial geprigten Bildungserwartungen ergénzen oder stabilisieren. So
vermerkt bereits Bourdieu, ,,die Institution Schule™ frage ,,zur Herausbildung einer auf
die legitime Kultur fibertragbaren allgemeinen Disposition bei® (2002, 48) und bezieht

Die aktuelle Buchmarktforschung verzeichnet einen deutlichen Aufwiirtstrend bei der Kinder-
buchiektiire von Erwachsenen (herausragendes Beispicl: Harry Potter).

vgl. zum sinkenden Einfluss der Familie auf die Lesesozialisation Kap. 4.1,

Die folgenden Ausfuhrungen zur Rolle der Schule in der Sozialisation resiimieren in aller Kiirze,
was in Kapitel 4.1. zum nachlassenden Stellenwert der Schule und in Kapitel 1.2. zur soziologi-
schen Schulforschung bereits Thema war. Zur schulischen Sozialisation vgl. Fend 1981, 1991,
1997; Haug 1998, Ulich 1991; Popp 1998; Dalbert / Stéber 2004; Helsper 2004; Fritzsche 2004
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sick in der Folge offensichtlich auf die Bildungsgewinner des sozialen Systems. Die
deutsche Schulforschung urteilt niichterner:

Fiir immer mehr Schiilerinnen und Schiiler jedenfalls bedeutet Schule lediglich eine unver-
meidliche Durchgangsstation zum Erwerb von Zertifikaten fiir den Eintritt in das (Berufs-
)Leben; fiir immer mehr Schiler hat die Schule keinen Eigen-Sinn — ihr Sinn konstituiert sich
erst nach ihrem Abschluss -, sondem erfordert eine inhaltsindifferente Leistungs- und biirokra-
tische Arbeitshaltung. (Ulich 1991, 380 £, im Anschluss an Hurrelmann}

Dieser Eindruck deckt sich mit den Ergebnissen quantitativer Untersuchungen iiber die
Wertschiitzung und Glaubwiirdigkeit der Schule auf Seiten Jugendlicher (vgl. 4.1.).
Eine immense Bedeutung innerhalb der schulischen Sozialisation hat jedoch die peer-
group, die ,Schillergruppe” ,,als Teil der Personlichkeitsentwicklung® (Haug 1998,
61). Fend stellt die ,,Normstruktur der Schulklasse™ als entscheidend fiir ,,soziale Ach-
tung oder soziale Achtung” (1997, 339) heraus; er diagnostiziert die ,,gestiegene Be-
deutung dieses Sozialisationsfeldes™ der peer-group (1991a, 218)." Gute Noten bei
wenig Einsatz und ein hoher Schulabschiuss der Eltern, so die Ergebnisse von Fends
empirischer Untersuchung, seien Parameter fiir ein hohes Mal} an Beliebtheit und Res-
pektabilitit innerhalb der Gruppe (vgl. ebd.). Ferner gilt: , Je vorteilhafter die Position
innerhalb der schulischen Allokationsstruktur ist, [...] um so positiver ist das Verhilt-
nis der Person zu sich selbst” {Fend 1991, 20). So kann die Schule iiber die peer-group
und iiber den individuellen Erfolg zu einem positiven Selbstkonzept beitragen.'® Im
Gymnasivm gehe es ,,um die Ausbildung der personiichen Leistungsfahigkeiten und
die Demonstration von intellektueller Kapazitdt” (ebd., 22). Breidenstein (2004) betont
die interaktive Praxis innerhalb der peer-group, die zur Erzeugung sozialer Differen-
zen fithrt {936). Diese Zusammenhinge legen folgende Schlussfolgerung nahe: Zu-
mindest bei guten Schiilern im gymnasialen Bereich sind die Bildungserwartungen der
Schule insofern wichtig, als dass sie die Stellung innerhalb der peer-group stabilisieren
oder verbessern und somit zum Aufbau eines positiven Selbstbildes beitragen. Dabei
erscheint es aufschlussreich, zwischen den Bildungserwartungen und der Institution
Schule zu differenzieren. Die Indifferenz gegeniiber der Institution und ihren Vertre-
tern triffi sich mit der Wertschitzung des vermittelten Bildungsmodells, das dazu
dient, Persénlichkeit zu festigen oder erst zu formieren, Dazu passt Fends Diagnose,
dass es dem Gymnasium im Gegensatz zur Hauptschule um ,,die Ausschépfung der
Mdglichkeiten zur individuellen Selbstentfaltung™ gehe (1991, 22). Die Bildungsinhal-
te der ,legitimen Kultur“ (Bourdieu, s.0.) erscheinen somit als Individualitit fordernd
und unterstiitzend; vor allem dienen sie auch dem Status- und Distinktionsgewinn.

vgl. auch Rosebrock 2004, Zinnecker 2000a. Die peer group gilt als ,vemachlassigies For-
schungsfeld™ {Rosebrock 2004, 295) und ihre Relevanz fiir die Sozialisation ist strittig, denn trotz
der , Ko-Konstruktion' {ebd., 257) von kollektiven Orientierungen innerhalb der Gruppe formiert
sich die peer group in der Regel iiber die Schule. Dem entsprechend ,,s5ind die peer groups der Ju-
gendlichen vermutlich in erheblichem Mafle homogen im Blick auf die soziodkonomische Her-
kunft ibrer Mitglieder und damit in der Tendenz auch auf deren familidren Mediennutzungsstil*
{cbd., 274).

' vgl. Dalbert / Stdber 2004, 884, Helsper (2004) vermerkt femer fir den Fall des schulischen Er-
folgs die Entfremdung vom Herkunftsmilieu und das Gefiihl der Menschwerdung durch Bildung
als Folgeerscheinungen schulischer Sozialisation (210 £).

224



Der kurze Uberblick iiber den Wandel der Sozialisationsinstanzen Familie und Schule
(bezogen auf die Vertreter des Hochkulturschemas) zeigt ein deutliches Bild, das in
vielerlei Hinsicht die Ergebnisse aus den quantitativen Untersuchungen ergiinzt: Die
Sozialisationsinstanzen Familie und Schule haben ar Bedeutung verloren, die peer-
group und selbstsozialisatorische Bestrebungen erscheinen dominant. So urteilen auch
Sander / Vollbrecht {(1998) im Handbuch der deuischen Bildungsgeschichte: Der
»Entwertung der Erziehung in Familie und Schule” (204) stehen ,,Verselbstindigungen
Jugendlicher und Peer-groups als neue Sozialisationsinstanzen®™ (203) gegeniiber. Die
besonders durch die Schule formulierten Bildungserwartungen spielen im Hochkultur-
schema jedoch weiterhin eine wichtige Rolle, denn sie dienen als Medium innerhalb
des Aufbaus eines stabilen Selbst. Es kann somit keine Rede davon sein, dass fremd-
sozialisatorische Einfliisse zugunsten selbstsozialisatorischer wegbrechen; sie erschei-
nen lediglich in héherem Malle zum Zwecke der Ich-Festigung instrumentalisiert. Die
fremdsozialisatorischen Einfliisse der sozickulturellen Umwelt sind im Hochkultur-
schema nach wie vor prisent in den Bildungserwartungen, diese fungieren in zuneh-
mendem Malfle im Dienste der selbstsozialisatorischen Bemiihungen und werden nicht
mehr im Sinne ihrer autoritativen institutionellen Verankerung respektiert. So kann
man zumindest fiir dieses sozialstrukturelle Segment schlussfolgem: Es finden in ver-
stirktern Mafle selbstsozialisatorische Bemiihungen hin zur {schulisch vermittelten)
Llegitimen Kultur® statt.

Das Interview mit Kathrin zeigte am Einzeifall exemplarisch diese Umschichtungen
zwischen selbst- und fremdsozialisatorischen Einfliissen innerhalb der Lesesozialisati-
on auf, Kathrins Selbststilisierung als autarke Leserin, die sich Strategien und Stoffe
weitestgehend ohne &uBere Einfliisse wihlt, kennte im Rahmen der polythetischen Re-
lativierung der Sprecherperspektive auf eben diese fremdsozialisatorischen Einflisse
hin befragt werden. Es ergab sich, dass Kathrin die vorhandenen Einwirkungen der
Sozialisationsinstanzen Familie und Schule als gering einschitzt und innerhalb ihrer
Narration ausblendet. So erscheint ihre Lesesozialisation als genuin selbstbestimmt. Es
ist vor dem Hintergrund der Methodologie dieser Arbeit kaum méglich, den Realitits-
gehalt von Kathrins Selbstdarstellung zu verifizieren; darauf kommt es auch kaum an.
Entscheidend ist, dass Kathrin ihre Lesesozialisation als selbstbestimmt einschiitzt und
auch so prisentiert. Daran zeigt sich der hohe Stellenwert, den sie — und auch ihre
Umwelt, also vielleicht ihre peer-group — der Selbstbestimmung beimisst. Wie im vor-
hergehenden Kapitel ausgefiihrt, ist es gerade die gymnasiale, hochkulturelie Soziali-
sation, die die Individualitit so hoch veranschlagt und zum Individvalismus hin sozia-
lisiert, so dass alse von institutionskritischen Riickkoppelungseffekien innerhalb der
Gruppensozialisation ausgegangen werden kann. Die hochkulturelle Sozialisation pro-
voziert gerade durch ihre Akzentuierung des Individualismus die Abkoppelung von
der Institution.'® Dies bedeutet nicht, dass der Einfluss der Institution Schule bei allen

'*  Ein Blick auf die Geschichte des Gymnasiums bestirkt diese These: Hochkulturell codierte Erzie-

hung bedeutete in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts noch Erzichung zur Konformitdt und
Loyalitdt gegeniiber den Institutionen. Literatur wurde instrumentalisiert im Dienste von Nation
und Volk. Vgl. Korte 2005
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Schiilern tatsdchlich geschwicht ist, denn die mit der ,legitimen Kultur* (Bourdieu)
zusammenhingenden Bildungserwartungen spielen in der literarischen Sozialisation
im Hochkulturschema nach wie vor eine entscheidende Rolle. Diese Bildungserwar-
tungen (die in den Kapiteln 5.1, und 5.2, niher bestimmt wurden) erfiillen mehrere
Funktionen; eine hauptsichliche ist die der Identitdtskonstruktion durch Distinktion.
Diese Funktion zeigte sich bislang mehr oder weniger explizit in allen Analysen; As-
thetische Bildung wird als Effekt der literarischen Sozialisation veranschlagt, wobei
vor allem auch der Kanon des Gelesenen als Indikator fiir das Maf an literarischer
Bildung fungiert. Dieses an Literatur angelegte Deutungsmuster {der Zusammenhang
von Lesen und Bildung mit dem Kanon als Mal}) ist fremdsozialisatorischen Einfluss-
nahmen geschuldet; es wird durch familidre und schulische literarische Sozialisation
geformt und gestéirkt.

Das Interview mit Kathrin zeigt nun, dass diese bekannten Effekte innerhalb der litera-
rischen Sozialisation einen Wandel verzeichnen, denn mit zunehmender Individuali-
sierung unterliegen diese fremdsozialisatorischen Einfliisse einer Uberformung durch
die Arbeit am Selbst. Sie werden also der Selbstsozialisation eingegliedert und im
Hinblick auf Identititskonstruktionen und Gruppenzwinge funktionalisiert. Ein deutli-
cher Hinweis fiir diese am Ende des vorhergehenden Kapitels formulierte These ist in
der Ausblendung der Sozialisationsinstanzen im I[nterview mit Kathrin zu sehen, Kath-
rin nutet die durch die Institutionen bereitgestellten Deutungsmuster, um sich selbst zu
sozialisieren, wobei das Ziel dieser Bemithungen als das in den Bildungserwartungen
prisente Hochkulturschema angegeben werden kann. In diesem Sinn ist also von einer
Uberformung der an die Instanzen Famitie und Schule gebundenen Sozialisation durch
ein dominantes Selbst zu sprechen, wobei deutlich wird, dass in keinem Fall von ei-
nem Verschwinden der tradit:onellen Sozialisationsinstanzen die Rede sein kann,

Das Interview mit Tanja, einer 18jdhrigen Abiturientin, verstirkt den Eindruck einer
dominanten Selbstsozialisation, der bei Kathrins Erziihlung entsteht. Tanja hat ein sehr
gutes Abitur abgelegt, ihre Kernfacher sind im sprachlich-kiinstlerischen Bereich an-
gesiedelt (Deutsch, Fremdsprachen, Literatur, Musik). Sie hat zum Zeitpunkt des In-
terviews ein Studium der Medienwissenschaft aufgenommen, nachdem sie sich auf
Aufnahmepriifungen an Musikhochschulen vorbereitet hatte, von diesen Pldnen jedoch
wieder abgekommen war. Ahnlich wie im Fall Kathrins kann auch bei Tanja von ei-
nem ,,bildungsbiirgerlichen” familidren Hintergrund keine Rede sein. Weder Musik
noch Literatur spielten in ihrer Kindheit dominante Rollen. Der folgende Abschnitt
versammelt einige zentrale Aussagen Tanjas aus dem ersten narrativen Teil.

Ich hab cigentlich auch nie wirkliches Interesse daran [am Lesen, C.D.] gehabt.
Ich fand es irgendwie eher immer langweilig. Ich hab dann, gut, ich hab sehr viel
angefangen Gitarre zu spielen, und das fand ich dann etwas intressanter. Ahm.
[Uberlegt kurz] Mir kam es irgendwie oft eher so vor, ja, also, als ob das irgend-
wie unnétig wire, das war son bisschen Zeitverschwendung, Ich wusste nich, was
was fiir'n Nutzen mir das bringen soll. Und das hat mir dann auch giaub ich ein-
fach nich genug Spal} gemacht, um da wirklich, ja mich viel mit zu beschaftigen.
Klar, ich hab dann so einige Biicher gelesen, so, so Standardsachen halt, auch Bii-
cher, die einfach nur witzig waren. [...]
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Ja, das is ganz komisch bei mir gewesen, Ich hab eigentlich, ich hab nich wirklich
gewusst, oder oder nich geahnt, was, dass man irgendwie davon profitieren kann,
dass das irgendwie wichtig sein kénnte, dass man da n Nutzen irgendwie in ir-
gendeiner Weise von davon tragen kénnte. Und &hm, selbst wenn ich dann ma, ich
hatte eigentlich immer n schlechtes Gewissen, wenn ich gelesen habe. Weil ich
immer gedacht hab, ja Tanja, das bringt dir ja sowieso nix, 1ib lieber Gitarre, oder
mach lieber Hausaufgaben [leichtes Auflachen], oder irgend son Zeug, ne? Und,
gut wenn, ich weil nich. Gut, ich hab dann so [lacht auf]. Ich hab diese, diese
»~Harry Potter-Binde™ oder so [lacht auf wihrend des Sprechens], die hab ich alle
gelesen, aber das hat mir einfach Spafl gemacht. Also ich fand die ganz nett, die
Geschichte, und, jo, aber. Eigentlich, und da hatt ich dann schlechtes Gewissen,
gut, aber da kann man da auch vielleicht n schlechtes Gewissen haben [lacht auf].
Ahm...Ahmm {Wort stark gedehnt] [Uberlegt kurz] Gut, ich mein, dann kam halt
irgendwann die Zeit, ich hatte ne Klavierlehrerin, ich hatte ne Zeit lang Klavierun-
terricht. Und die kam aus, Weillrussland. Und die hat mir irgendwie bei jedem
Unterricht hat se mir eingebidut, hat se mir erzihit, dass das da ne ganz andere
Welt wire, und dass sie immner geschockt wire davon, fast jeden Tag, dass sie fast
jeden Tag davon geschockt wire, wie ungebildet die Deutschen seien und und,
dhm. Dann hat sie, hat sie mir jedes Mal erziihit, wie wichtig das Lesen doch sei,
und dass man da so viel dh irgendwie von profitieren kénnte, dass man so viel ler-
nen kénnte durchs Lesen. Ahm. Na ja, und dann bin ich halt son bisschen ins Grii-
beln gekommen und hab irgendwie gedacht [lacht auf wihrend des Sprechens],
tja, also irgendwie, haste da vielleicht was verpasst {lacht auf / leichtes Auflachen
auch im Hintergmnd)]. Ja, aber das war dann auch eher. Ja, das hat mich dann dar-
auf gebracht, dass das vielleicht doch n bisschen mehr wert sein konnte, als ich
bisher immer gedacht hab [leichtes Auflachen wihrend des Sprechens]. Mhm, a-
ber vielleicht lag’s auch, wie gesagt, meine Eltern ham zwar immer, also speziell
meine Mutter hat immer davon geredet, dass ,Lies doch, lies doch, lies doch!™
[stark betont] Fiir mich gab’s nichts Schrecklicheres, als wenn man mir son blédes
Buch zum Geburtstag geschenkt hat [Auflachen im Hintergrund], sozusagen. Ich
fand das total dtzend, also [lacht anf]. Das konnt ich gar nix mit anfangen [lacht
auf]. Und dhm. Aber das lag vielleicht auch daran, dass, ich meine, meine meine
Eltern selbst lesen halt auch nich. Eigentlich gar nicht. Und meine Mutter liest
vielleicht ab und an ma so, irgendwelche Liebesromane vorm Schlafengehen. [...]
Na ja gut, dann halt der LK. Das war eigentlich auch, dass ich, dass ich den
Deutsch-LK genommen hab, war eher so ne Art Verlegenheits-, Verlegenheitsla-
sung, weil ich immer Deutsch, ich batte, ich weill gar nich, In den unteren Klassen
war Deutsch einfach nur fiir mich immer son Fach, ja, brauchste nix zu machen
[lacht auf], und &h kriegst da trotzdem deine Noten, ne. [...]

Wenn ich dann ma, zum Beispiel diese eine musste ich fiir die Toskana-Fahrt le-
sen, ,,Tod in Venedig” [,,Mhm“ im Hintergrund]. Das fand ich unglaublich toll.
Das hat mir wahnsinnig viel Spall gemacht zu lesen. Und, nach ner Zeit hab ich
mich erst ma eingelesen, und dann ging's auch. Und das war halt auch irgendwie
ne Thematik, die mich n bisschen, ja, es ging halt ------ ja also dieses, da war
schon son kiinstlerischer Aspekt mit drin. Und das hat mich irgendwie infressiert.
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Hatte auch son bisschen philosophischen Touch. Und die Sprache fand ich einfach
tolt. Also das das fand ich schen faszinierend, aber ich weif nich, ob ich mir jetzt,
ob ich mir jetzt von alleine son Buch einfach nehmen wiirde, wenn ich’s nich le-
sen miisste [leichtes Auflachen]... [...]

Und #hm. Ja, und da bin ich dann halt [lacht auf wihrend des Sprechens] auch n
bisschen, ah, iiberrumpelt worden, Was heifit (iberrumpelt worden, aber ich hitte
nich gedacht, dass das diese diese Ausprigung annchmen kénnte [tacht auf wih-
rend des Sprechens]. [...]

(Tanja, 1 ff.)

Zu Beginn des Interviews konkretisiert Tanja ihre Erinnerungen ans kindliche Lesen,
indem sie sogleich ihre damalige Einstellung dem Lesen gegeniiber in den Vorder-
grund riickt. Die Attributionen ,,langweilig” und ,,Zeitverschwendung® fallen ins Au-
ge, wenn sie ihre Bevorzugung der Musik der Geringschitzung des Lesens gegeniiber-
stellt. Auffillig ist der Einstieg mit der Kritik der Mutter an Tanjas Geringschiitzung
des Lesens {vgl. Tanja 1, 8 ff.) und der Selbsteinschiitzung der Mutter als ,,Leseratte™
{ebd., 10). In diesen Zusammenhang fallen dann auch die spéter erwihnten Aufforde-
rungen der Mutter (,,Lies doch, lies, doch, lies doch®), die Tanja mit ihrer Einschit-
zung des Leseverhaltens der Eltern konterkariert: ,,[...] ich meine, meine meine Eltern
selbst lesen halt auch nich. Figentlich gar nicht. Und meine Mutter liest vielleicht ab
und an ma so, irgendwelche Liebesromane vorm Schlafengehen. Wilt man eine Ein-
schitzung der realen Situation versuchen, kommt man nicht umhin, einen die Lesekar-
riere des Kindes hemmenden Widerspruch zwischen Aufforderung (elterlicher Norm}
und elterlicher Lesepraxis zu konstatieren. Damit geht Tanjas frithe Geringschitzung
des Lesens einher. Somit ist ihre Ausgangslage im Hinblick auf eine (gelingende) lite-
rarische Sozialisation eher als misslich zu bezeichnen. Tanjas argumentative Einklei-
dung und Bewertung ihres damaligen Leseverhaltens ist aufschlussreich: Es flieflen
Begriindungsschemata mit ein, die bereits aus den anderen analysierten Interviews be-
kannt sind, so z.B. der Begriff des ,Nutzens®, der der ,, Wichtigkeit” oder der des ,,Pro-
fits*, Tanja bewertet das Lesen aus einer Art utilitaristischer Haltung heraus, denn es
soll ihr den erhofften Mehrwert im Leben bringen. Dieser Mehrwert ist in ihrem Ver-
stindnis gerade nicht als ,,.Spali“ oder ,Unterhaltung” zu kennzeichnen, denn durch
diese Gratifikationen war bereits ihr bisheriges Leseverhalten motiviert. So wird auch
das recht unvermittelt ins Spiel gebrachte ,schlechte Gewissen® verstindlich: Da Tan-
ja aus damaliger Sicht das Lesen (anders als die Musik oder die Hausaufgaben) als
~Zeitverschwendung® einschitzie, peinigte sie das schlechte Gewissen, wenn sie doch
einmal las. Pas schlechte Gewissen resultierte also aus der Tatsache heraus, dass das
Lesen sie nicht mit dem erhofften Mehrwert versorgte. Als sie dann liber thre (spite)
Harry-Potter-Lektiire im Jugendalter spricht, nimmt der Begriff des ,schlechten Ge-
wissens“ eine andere semantische Férbung ein: ,Eigentlich, und da hatt ich dann
schlechtes Gewissen, gut, aber da kann man da auch vielleicht n schlechtes Gewissen
haben [lacht auf]. Ahm...Ahmm [Wort stark gedehnt]“. Durch diesen Satz geht ein
Bruch zwischen Narration und Argumentation, denn der zweite Teil kommentiert die
Narration in argumentierender Weise aus heutiger Sicht. An dieser Stelle variiert Tanja
dann die Semantik des Begriffs, der sich innerhalb der Narration lediglich auf die
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Schuidgefiihle angesichts der ,Zeitverschwendung® bezieht. Im zweiten Teil des Sat-
Zes assozifert Tanja dariiber hinaus den Gehalt des Buches, sie fallt also ein Urteil Giber
die Wertigkeit von Literatur. Als Unterhaltungsroman fiir Jugendliche ist Harry Potter
in thren Augen &sthetisch minderwertig gegeniiber den Biichern, die sie sonst noch im
Interview erwdhnt {Tod in Venedig, Bildnis des Dorian Gray). Beriicksichtigt man die-
sen analytischen Ansatz, erscheint es nicht als Zufali, dass sofort im nichsten Satz die
Schilderung des ,,Initiationserlebnisses™ mit der Klavierlehrerin beginnt. Das gemein-
same Oberthema, das wie eine Klammer beide Schilderungen inhaltlich zusammen-
hilt, ist der von Tanja angenommene Mehrwert der Bildung. So ,,bldut” ihr die Lehre-
rin aus Weilrussland ,ein”, ,,dass sie immer geschockt wire davon, fast jeden Tag,
dass sie fast jeden Tag davon geschockt wire, wie ungebildet die Deuischen seien ung
und, &hm. Dann hat sie, hat sie mir jedes Mal erzihlt, wie wichtig das Lesen doch sei,
und dass man da se viel dh irgendwie von profitieren kénnte, dass man so viel lernen
kénnte durchs Lesen.” In dieser Kernaussage des Textes'’ schieflen die Begriindungs-
stringe zusammen: Die Lehrerin, die fiir Tanja ein Vorbild ist, schliefit Literatur und
Musik zusammen, dean beides ist Medium von Bildung. Der Bildungsbegriff, den
Tanja bereits das ganze Interview hindurch implizit verwendet, lisst auf ein ergebnis-
und erfolgsorientiertes, utilitaristisches und an Wissen gekoppeltes Bildungsverstind-
nis schliefen. Wenn sie nun glaubt, ,,etwas verpasst” zu haben, schwingt der alternati-
ve Bedeutungshorizont des ,,schlechten Gewissens™ mit: Dieses resultiert nun nicht aus
der Tatsache, gelesen zu haben (die reine Unterhaitungsliteratur), sondern vielmehr
aus dem Umstand, nichf gelesen zu haben (die ,richtige” Literatur). Tanja ¢rwihnt in
der Folge den zweiten bestimmenden Einfluss, ndmlich den Deutsch-Leistungskurs,
den sie zundchst aus taktischen Verlegenheitsgriinden angewahlt hatte. Hier wurde sie
durch die Literatur ,,liberrumpelt”, sie hitte nicht gedacht, dass ,,das diese Ausprigung
annghmen kdnnte. Sie erwihnt besonders den Tod in Venedig, den sie fiir eine Kurs-
fahrt gelesen hat. Die Erzihlung, die den Biirger-Kiinstler-Konflikt thematisiert, ist fiir
Tanja vermutlich auch beziiglich ihrer biografischen Situation von groBem Wert, Sie
relativiert jedoch den schulischen Einfluss sehr bald im Interviewtext: ,[...] aber ich
weil} nich, ob ich mir jetzt, ob ich mir jetzt von alleine son Buch einfach nehmen wiir-
de, wenn ich’s nich lesen miisste”. Offensichtlich — und dies entspricht auch der Chro-
nologie innerhalb der Narration — war der Einfluss der Klavierlehrerin méchtiger als
der der Schule, vielleicht, weil diese einen Bildungsgedanken in den Vordergrund
riickte, der Tanjas Bediirfnissen und Erwartungen an Bildung entsprach. Fiir diese
Hypothese spricht auch Tanjas Antwort auf eine Nachfrage zu diesem Themenkom-
plex:

I: Irgend ne Situation, wo, wo dir plétzlich selber klar wurde, oder wo dir heute im
Nachhinein klar wird, &h, das wiire anders gelaufen, wire nicht diese Lehrerin ge-
wesen, wire nicht der LK gewesen.

T:... [iiberlegt / leichtes Aufseufzen] Ja, ich hitte einfach meine Einstellung dazu
nich gedndert. [,,Mhm* im Hintergrund]. Also ich wir wahrscheinlich jetzt immer

" In diesem Zusammenhang fallt besonders die Haufung an Betonungen auf, die in dieser Dichte fiir

das Interview sonst untypisch ist.
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noch der Meinung, ja Gott, was was soll ich mit dem Zeug, das kann mir sowieso
nix bringen [lacht auf]. Oder oder, ja! Aber n speziellen Zeitpunkt hab ich jetzt
nich nich nich im Kopf [, Mhm" im Hintergrund], mit dem ich. Einfach im Laufe
der Zeit [dehnt das letzte Wort]. Bei der bei der Klavierlehrerin, gut ich hab dann
die ersten paar Male, die sie mir von davon erzdhlt hat, von ihrer Erfahrung und
von ihrer Einstellung, hab ich gedacht, ja, Gott, kannst viel erzdhlen [lacht auf].
Aber als die das dann wirklich immer und immer wieder, und das kam halt dann
noch parallel, war dann dann noch, war ich ja dann noch im Deutsch-LK, und da
dh wurde ich irgendwie auch so bombardiert [leichtes Auflachen / ,.Ja* im Hinter-
grund]. Und, irgendwie hat das dann im Laufe der Zeit dazu gefiihrt, dass ich ir-
gendwie immer, ja, dass ich ma dazu gekommen bin, dariiber nachzudenken. Dass
da vielleicht doch was dran sein konnte [lacht auf wihrend des Sprechens]
[,,Mhm* im Hintergrund]. Aber en genauen Zeitpunkt hab ich da nich nennen, ne.
[.Mhm* im Hintergrund] (Tanja 6, 23 ff.)

Diese Ausfliihrungen sind um den Kembegriff der . Einstellung” herum gruppiert; Kla-
vierlehrerin und Deutsch-LK bewirkten einen Einstellungswandel. Sie benennt aller-
dings — wie im gesamten Interview — nicht, worin dieser Einstellungswandel besteht;
lediglich einige (bildliche) Wendungen konkretisieren ihre Aussagen ndher. So be-
wirkte der Einstellungswandel, dass sie nun glaubt, ,,dass da vielleicht doch was dran
sein konnte”, Zirkuldr an ihre ersten Aussagen ankniipfend, besteht das , Etwas"™ wahr-
scheinlich aus dem ,,Profit” und dem ,,Nutzen®“, mit dem Literatur aufwartet. In Riick-
koppelung an die Aussagen der Klavierlehrerin, deren Einstellung Tanja akzeptiert
und ibernimmt, handelt es sich um Bildungsgehalte, deren Konkretion jedoch weitge-
hend verschwommen bleibt, Eine weitere Antwort Tanjas auf eine Nachfrage deutet
an, dass es ihr bei der Literatur tatsiichlich weniger um einen emotionalen Mehrwert
hinsichtlich von Empathie oder Identifikation geht. Die Briicke zwischen Literatur und
Leben erscheint so in erster Linie iiber rationale und utilitaristische Motive hergestellt,
schon aus diesem Grund ist ihr Lesen auch nicht wirklich habitualisiert.

I: Ah, kanust du dich an eine Situation erinnern, hm, letzte Frage, die mir jetzt
nech dazu einféllt grade, wo du dich 4h, mit einer Gestalt, mit einer Figur aus ei-
nem Buch, oder von einem Hérspiel, oder von einem Film, wo du dich &h mit so
einer Gestalt identifiziert hast?

T: ... [Uberlegt] Ahh [seufzt auf]. Ja, da wird mir bestimmt etwas zu einfallen,
aber momentarn. .. [iberlegt kurz). Also richtig identifiziert... [{iberlegt kurz] viel-
leicht eher, also weniger beim beim Lesen von Biichern eigentlich, eher wenn ich
mal n Film gesehen habe. Aber dann auch nich richtige Identifikation, sondern nur
wenn mir irgend ne Rolle, irgend n Charakter besonders gut gefallen hat, oder so.
[..Mhm* im Hintergrund] Hab ich gedacht, das wir irgendwie toll [murmelt den
Satz leise vor sich hin]. Oder ich wenn mir irgendwelche Gemeinsamkeiten aufge-
fallen sind, war das eigentlich eher im Film, Woran ich mich erinnern kann, das is
bei diesem, ich mein, ich hab ja, nun wirklich nich so viel gelesen, deswegen hab
ich wahrscheinlich [lacht kurz auf wihrend des Sprechens] auch nich, fallt mir da
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nix ein. Bei diesem einen Buch, was ich fiir Philosophie ma lesen musste, da, die-
se Lou Salomé, die find ich irgendwie ganz toll. [lacht auf / , Mhm" im Hinter-
grund]. Aber ansonsten, kann ich mich da nich dran erinnem, dass ich das beim
Lesen gehabt hitte. Eher dann bei Filmen. Aber da fillt mir spontan auch kein,
kein Beispiel ein. Keine Person, mit der ich mich jetzt voll und ganz jetzt voll und
ganz identifiziert hitte. (Tanja 11, 13 ff.)

Wir haben es bei Tanja also mit dem Fall einer Leserin zu tun, die nie ein habituali-
siertes Leseverhalten entwickelt hat, die dennoch teils mit Begeisterung liest und die
auf jeden Fall groBere Lesevorhaben entwickelt: ,Na ja, und... ich hatte eigentlich
gedacht, ich mein, ich hatte mir eigentlich auch vorgenommen, nachdem ich jetzt mein
Abi irgendwie gemacht hab, dass ich das irgendwie versuche weiterzufiihren. Dass ich
mir ab und an mal n Buch nechme. Eigentlich hatt ich auch vor wirklich systematisch,
wir ham ja diese Listen gekriegt. Und ich wollte mir dann die Sachen raussuchen, die
mich intressieren kénnten, und wollt es wirklich lesen. Bisher muss ich ehrlich gesagt
sagen, hab ich das noch aich wirklich gemacht. Aber. Ich hab da so cinige Biicher ste-
hen [lacht auf wihrend des Sprechens].” {Tanja 5, 12} Ihre Lesevorhaben sind dem
Bereich der klassischen und modemen, jedenfalls der kanonisierten Literatur zuzuord-
nen {darauf deutet die Erwihnung der ,Listen” hin). Ihr Lesen wird motiviert durch
relativ diffuse Bildungsvorstellungen, die entstanden und bestdrkt sind, als ihre Kla-
vierlehrerin die Bildungsgehalte von Musik und Literatur koppelte und - fiir Tanja ein-
leuchtend — beide Kiinste dem Oberbegriff der Bildung unterordnete.

In der sich an dieses ,,Initiationserlebnis anschliefenden (und in der Folge auch schei-
ternden} Eroberungen der Literatur ist das Prinzip der selbstgesteuerten literarischen
Sozialisation auffallig. Zundchst haben weder Familie noch Schule einen dominanten
Einfluss. Von der Mutter und ihren Lesevorschlagen wendet Tanja sich ab, denn sie
erkennt, dass die Mutter keine wirkliche Leserin ist. Die Schule und der Deutschkurs
wirken lediglich unterstiitzend bei der durch die Klavietlehrerin ausgeldsten Motivati-
on. Betrachtet man Tanjas literarische Sozialisation niher, sind a) Motivationen und b)
Strategien zu unterscheiden, mit denen Tanja sich der Literatur nihert. In Bezug auf
die Motivationen {a) sind wiederum intrinsische und duflere zu differenzieren. Die du-
Beren sind bereits erwiihnt, diese kbnnen als Einfliisse von peers und nicht-
institutionalisierten Instanzen gekennzeichnet werden, Zum einen ist dies die Klavier-
lehrerin, deren Wirkungsmichtigkeit auf Tanjas Leseverhalien als stdrker einzuschit-
zen ist als die der Schule. Zum anderen ist die mehrfach erwihnte Person XXX zu
nennen, ein guter Bekannter Tanjas, der ebenfalls bei der genannten Klavierlehrerin
Unterricht hatte. Zu XXX heif} es: ,,Na ja, bei ilun ist es inzwischen so, dass er dass er
fast jede Woche irgend n Buch liest.” (Tanja 3, 20) Spéter komrnt sie auf XXX zuriick:
.»Im Nachhinein hab ich mir deswegen dariiber Gedanken gemacht, ob das wirklich so
richtig war, weil XXX das zu dem Zeitpunkt, nich zu dem Zeitpunkt, aber etwas spiter
hat er’s [gemeint ist der Faust, C.1).] dann auch gelesen. Und er hat das so richtig be-
arbeitet, ja, und der war einfach so begeistert von diesem Buch. [Auflachen im Hinter-
grund] Und ich konnte seine Begeisterung Gberhaupt nich verstehen. Und der, ahh, das
is so foll [stark betontl. Und haste de, kannste dich an die Stelle erinnern, und an die?*
{Tanja 5, 6 ff.) Direkt im Anschluss an diese Passage beschreibt Tanja, wie sie sich
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vornimmt, ithr Leseverhalten zu &ndern (s.0.). Wie im Fall der Klavierlehrerin, ist auch
hier die Nahe der Passagen sicher nicht als Zufall zu bezeichnen; vielmehr ist davon
auszugehen, dass auch XXX einen bestimmenden Einfluss auf Tanjas Leseverhalten
hat. Damit sind die dufleren Motivationen als relativ stark zu bezeichnen, sie gehen
jedoch nicht von Familie oder Schule als den institutionalisierten Instanzen innerhalb
der literarischen Sozialisation aus. In diesem Bereich entscheidenr eher die von der
Lektiire erwarteten Gratifikationen im Hinblick auf den Bildungszuwachs. Ferner wer-
den die Fremdeinfliisse den intrinsischen Motivationen Tanjas untergeordnet, was an
mehreren Stellen des Interviews deutlich wird, Ein Blick auf die Titel, die ihr zugesagt
haben, zeigt so bemerkenswerte Ubereinstimmungen: Die Pdpstin, Und Nietzsche
weinte {mit der Protagonistin Lou Salomé), Der Tod in Venedig und der Film Chocolat
beziehen sich auf die Themenbereiche ,,starke, selbsthestimmte Frau / Muse® (im wei-
testen Sinne auch bei Mann in Gestalt Tadzios} und ,Kunst / Kiinstler-Biirger-
Konflikt” {auch Chocelat, denn die Protagonistin versteht sich als Kiinstlerin in Oppo-
sition zum biirgerlichen Dorf, sie geht dann die Beziehung mit dem verfemten fahren-
den Kiinstler ein). Diese Themenbereiche sind vermutlich biografisch bedeutsam und
damit bestimmend fiir die Lektirewaht. Sie stehen teilweise im Widerspruch zu dem
besonders durch die Klavierlehrerin vermittelten Bildungsanspruch, dem Tanja Genfi-
ge tun will: ,,[...] ich hab dann so den Anspruch, das se zu bearbeiten, so richtig. Ich
kann’s irgendwie nich runterlesen. Weil! ich irgendwie dann denke, wenn de s schon
ligst, dann musst du’s auch richtig verstehen [Wort lauter ausgesprochen]. Aber das,
nach ner Zeit lass ich’s dann irgendwie dann auch bleiben, weil das dann zu aufwendig
is (lacht auf wihrend des Sprechens], oder, ich weil} auch nich.® (Tanja 4, 10} Ahniich
wie bei Kathrin steht auch bei Tanja eine selbstbestimmte Strategie (b) im Umgang
mit Literatur im Vordergrund: Beide wihlen sich die Stoffe selbst und beide pflegen
einen selbstbestimmten Umgang mit diesen Stoffen. So méchte Tanja die Biicher ,,be-
arbeiten”, um sie zu ,,verstehen®; siec geht nach Kanonlisten vor, um sich ihre Lektiiren
auszuwihlen, Eine dhnliche Strategie zeigt sich im Umgang mit dem Fernseher: ,,Aber
dann mach ich das auch, hab ich’s auch so gemacht, dass ich mir wirklich irgendwie
Jeden Tag die Fernsehzeitung vorgenommen habe, und das mehr so als Informations-
medium genutzt habe. Dass ich mir halt wirklich die Dinger angestrichen habe, die ich
sehe wolite, und dass ich das dann gezielt mir angeschaut habe.” (Tanja 8, 19) Ahn-
lich, wie sie sich die ihr passenden Lesestoffe und Fernschinhalte sucht, erfindet sie
ihren Bediirfnissen angepasste Strategien. Die selbstbestimmten Inhalte und Strategien
jedoch — und dies ist entscheidend — sind gréBtenteils an die vor allem schulisch ver-
mittelten Inhalte und Methoden angelehnt. So ist fiir Tanja der Bildungsanspruch so-
wohl beziiglich der Inhalte {(kanonrelevante Literatur) als auch der Methoden (bearbei-
ten, verstehen) entscheidend; diese Inhalte und Methoden gliedert sie in ihre Person-
lichkeitsstruktur ein und macht sie sich zu eigen, webei allerdings immer ihre persén-
lichen Bediirfnisse und Erwartungen fiir das aktuale Handeln bestimmend sind.

So kann von selbstsozialisatorischen Bemithungen die Rede sein, denn Familie und
Schule treten vor dem Selbst und der Rolle der peers zuriick. Die Selbstsozialisation ist
jedech dadurch nicht ausschlieBlich dominant, dass diese Bemiihungen eine deutliche
Tendenz zum (auch schulisch vermittelten) Hochkulturschema zeigen. Die Respekta-
bilitit der Institution Schule erscheint geschwicht; die mit ihr verbundenen Bildungs-
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erwartungen sind im Hochkulturschema jedoch nach wie vor prisent. Damit bestitigt
sich in beiden Interviews der von der Sozialisationstheorie beschriebene Wandel in-
nerhaib des Stellenwerts der klassischen Sozialisationsinstanzen Familie und Schule
und die Tendenz zu verstirkten selbstsozialisatorischen Bemiihungen in der (ausge-
weiteten) Jugendphase.

Ein deutlicher Unterschied zwischen Kathrin und Tanja sollte nicht unerwihnt bleiben:
Wihrend bei Kathrin die literarische Sozialisation offensichtlich gliickt,'® denn es
kommt zu einer Passung von individuellen Bedirfnissen und den Erwartungen des
Hochkulturschemas, ist bei Tanja das Risiko einer missghickenden literarischen Sozia-
lisatien noch hoch. Sie empfindet die Anspriiche des Hochkulturschemas als oft ihren
Bediirfnissen widersprechend; so kommt es zu hiufigem Abbruch der Lektiire, wenn
Anspruch und Wirklichkeit nicht vereinbar sind. Schon die famitidre literarische Sozi-
alisation machte sie mit dieser Kluft {im Leseverhalten und Anspruch der Mutter) ver-
traut; der Abbruch der Lesekarriere oder das Einschwenken auf andere Lesestoffe sind
daher méglich.”

,Glicken™ und ,Missgliicken™ hier wertungsfrei im Sinne einer spiteren stabilen und habituali-
sierten Lesepraxis verstanden.
vgl. auch Kdocher 1993, die solche ,,missglickenden™ Lesekarrieren beschreibi.
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6. Die Innenperspektive: Der Fokus ,,Leser und Text*

. Media are not meditations™ — die neuen Massenme-
dien der gegenwidrtigen Kunst haben nicht allein die
alte Leselulyr der biivgerlichen Ara erschiittert. Sie
bedrohen mit dem Verrang der Zeichen iiber das
Wort, mit der Schockwirkung und Uberflutung durch
aufzunehkmende Reize, die das verstehende Genicfen
der Lektiire verdrdngen, mit der manipwlativen Ge-
walt von Informationen, die sich nur noch speichern,
kaum mehy in persdnliche Erinnerung integrieren las-
sen, zugleich die Bildung von dsthetischer Erfahrung
im traditionelien Sinn,

Hans Robert JauB, Asthetische Erfahrung und literari-
sche Hermeneutik

Das fiinfte Kapitel beschrieb den Leser in seinem Verhiltnis zur Gesellschaft und be-
inhaltete damit in erster Linie Deutungsmusteranalysen zum Komplex der ., Literari-
schen Bildung®”. Das vorliegende Kapitel widmet sich dem zweiten Verhiltnis, in dem
der Leser zu betrachten ist, nimlich dem Verhiltnis zum Text. In den folgenden Ana-
lysen geht es daher weniger um Deutungsmuster, sondern mehr um Indikatoren, die
Riickschliisse auf das Leseverhalten in Konkurrenz oder Erginzang zur Mediennut-
zung zulassen. In Bezug auf die beiden fundamentalen Eingrenzungen, die bei der
Gruppe der Informanten vorgenommen wurden (die Informanten entstammen der Ko-
horte 1983-1988 und sind dem Hochkulturschema zuzurechnen), sind zwei Besonder-
heiten gerade dieser Gruppe fiir die analytische Ausrichtung des vorliegenden Kapitels
ausschlaggebend:

1. Kompetente und habitualisierte PC-Nutzung korreliert mit habitualisiertern Le-
sen {vgl. Kap. 4.1.};

2. die um die Mitte der 1980er Jahre herum Geborenen sind die erste Generation,
die gleichzeitig mit dem (schulischen) Lesenlernen den Umgang mit dem Com-
puter einiiben konnte (wenn in der Familie ein solcher angeschafft worden war
oder Zugang zu anderen Computerspielen bestand).

Die Ausgangsfrage des vorliegenden Kapitels kann als die nach den Interferenzen'
zwischen Lese- und Mediennutzungsverhalten beschrieben werden. Die Sondierung
des Datenmaterials hinsichtlich dieser Frage geriet an einen kritischen Punkt, als es
darum ging, Oberkategorien zu finden, die dann Detailuntersuchungen und Vergleiche
zugelassen hdtten. Die Angaben der Informanten zu ihrer Mediennutzung waren in
einem Male disparat, dass es kaum mdglich war, solche Kategorien aufzustellen, ohne
dabei zu stark zu selektieren. Dafiir gab es drei Haupigriinde: Zum ersten bezogen sich
die Informanten auf ganz verschiedene Medien (Fernsehen, Hérspielkassetten, sonsti-
ge Tontridger, Radio, Kinofilme, Internet, Computer(spicle)), so dass ein Vergleich
erschwert wurde. Zum zweiten waren die Mannigfaltigkeit und Allgegenwirtigkeit der
Medialisierung ein Hindernis fir die Erzihlung, so dass es in vielen Fillen zur blofien

' im Sinne von Uberlagerung, Wechseleinfluss
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Auflistung von Titeln kam, ohne dass die Informanten die Wirkung der medialen An-
gebote auf thr Erleben geschildert héitten. Zum dritten machte sich der Effekt der soci-
al desirability deutlich bemerkbar, denn die Informanten erzdhiten oft weniger von
ihren Erfahrungen mit den Medien, als dass sie argumentierten und dabei vor allem
das gegenwirtige kultur- und medienindustrielle Angebot kritisch betrachteten.

Die Notwendigkeit der Kategorienbildung legte es daher nahe, die Mediengatiungen
iiberschreitende Begriffe ins Zentrum zu riicken, denn nur auf diese Art und Weise
kann es gelingen, Interferenzen zwischen Leseverhalten und Mediennutzung zu be-
schreiben, Solche Kategorien, auf die jeder Informant im Laufe seiner Narration ein-
ging, sind:

1. Fiktionalitdt (Kap. 6.1.)

2. Identifikation (Kap. 6.2.}

3. Stmulation (Kap, 6.3.)

Die folgenden Untersuchungen an drei Interviews zeigen also auf, welche Vorstellun-
gen die Informanten von diesen, im Umgang mit Literatur und Medien zentralen, Ka-
tegorien haben, und bet welchen Medientypen sie ihre Bediirfitisse cher erfiillt finden.
Im Gegensatz zu den Bildungsvorsteliungen, die im engen Zusammenhang mit den
Sozialisatiensinstanzen im fiinften Kapitel diskutiert wurden, geht es also nun eher um
Vorstellungen, die mit dems Unterhaltungswert von Medien zusammenhéngen, viel-
leicht auch (im Fall der Kategorien ,,Fiktionalitdt” und , Identifikation”} mit Formen
dsthetischer Bildung, Es wird sich zeigen, dass sich Beschreibungen zur Fiktionalitit
und zur Identifikation in erster Linie mit Bezug auf den Film, das Fernsehen und die
Horspielkassetten finden, wohingegen die Kategorie ,Simulation” zentral bei Be-
schreibungen ist, die sich dem Computer widmen.

Eine empirische Untersuchung gestaltet sich vor dem Hintergrund der in der Literatur-
und Medienwissenschaften kursierenden emphatischen Vorstellungen von diesen drei
Kategorien schwierig. Es bedarf beispielsweise einer sauberen Trennung zwischen den
auf der einen Seite von der Rezeptionsdsthetik oder der Empirischen Literaturwissen-
schaft aufgestellten Definitionen zur Fiktion oder zur ldentifikation und auf der ande-
ren Seite den wenigen wirklich empirischen Untersuchungen zu diesen Themen. Auch
im Fall der Kategorie ,,Simulation” findet sich eine entsprechende Sachlage, denkt
man an die (spekulativen) Medientheorien besonders der 1980er Jahre (Flusser, Viri-
lig, Kittler), Andererseits kommt es zu Wechselwirkungen zwischen diesen Theorie-
bildungen (besonders denen der Rezeptiensisthetik) und den Angaben der Inferman-
ten; dies hingt vermutlich damit zusammen, dass die Informanten im schulischen Kon-
text implizit mit diesen Theoriebildungen konfrontiert wurden. Genauer: Thre Lehrer
hatten emphatische Vorstellungen von dem, was Fiktion und Identifikation im Um-
gang mit {belletristischer) Literatur bedeutet, weil sie hiufig in ihrer Ausbildung mit
den Untersuchungen iiber den Leser bei Iser, Stierle oder JauB konfrontiert worden
sind, oder die hermeneutischen Theorien zur Horizontverschmelzung zwischen Leser
und Text (Gadamer} kennen lernten. Diese Vorstellungen gaben sie an ihre Schiiler
weiter, Ahnliches, wenngleich in eingeschrinktem AusmaB, geschah auch mit den
jlingeren Medientheorien.

Da die Untersuchungen der Rezeptionsasthetik und der Empirischen Literaturwissen-
schaft zum Verhiltnis von Leser und Text in empirischer Hinsicht wenig verlisslich
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sind, kann die vorliegende Untersuchung auch keine ,,Verschiebungen™ oder ,,Verén-
derungen” zwischen Lesen und Mediennutzung diagnostizieren. Zu diesem Zweck
bediirfte es einer Lingsschnittstudie, die bislang aussteht. Das Ziel der vorliegenden
Untersuchung soll daher darin bestehen, die Interferenzen zwischen Leseverhalten und
Mediennutzung hinsichtlich der Vorstellungen von bestimmten, das Untersuchungs-
feld eingrenzenden Kategorien wie denen der Fiktion, der Identifikation und der Simu-
lation zu beschreiben.

6.1, Fiktionalitit imn Umbruch: Interferenzen zwischen Literatur und Medien

6.1.1. Peter: Mediensozialisation und literarisches Lesen

Peter erzihlt als Informant ausfithrlich und detailliert vor allem von seiner Kind-
heit. In seiner Erzdhlung treten Ziige besonders deutlich hervor, die allen Inter-
views zu Eigen sind. Peter berichtet nimlich sowohl von seinem kindlichen Lesen
{Vorlesen), als auch in besonderem Mafle von seinem Hérspielen und seinem
Fernsehkonsum, die beide seine Einstellung zum literarischen Text erheblich be-
einflussen, Besonders aufschlussreich sind Peters Ausfilhrungen zu seinem kindli-
chen Spiel, das als Ergénzung und Verarbeitung der medialen Eindriicke bedeut-
sam wird. Peters Auffassung zur Fiktionalitét von (Medien-)Texten bildet sich im
Zusammenspiel von Medienkonsutn, Vorlesen und dem eigenen Spiel heraus.

Der folgende Text ist ein Ausschnitt aus dem Inierview mit Pefer, einem zum Zeit-
punkt der Datenerhebung 19iahrigen Abiturienten. Peter hat ein hervorragendes Abitur
abgelegt und er erwartet ein studienbegleitendes Stipendium fiir sein Studium der Fi-
cher Deutsch und Sozialwissenschaften. Seine (zweisprachige) familiire Sozialisation
ist als ,,hochkulturell” beschreibbar. Er ist sehr engagiert und hoch angesehen in einer
politischen Jugendabteilung.

Der folgende Textauszug aus dem gesamten Interview, das in einem separaten Ranm
von Peters Schule durchgefiihrt wurde, besteht aus drei Teilen: 1. Der Beginn der auf
die Eingangstrage folgende Narration (umfasst die kindliche literarische Sozialisati-
on); 2. Ubergang von der ersten zur zweiten und Beginn der zweiten Narration, in der
es um die kindliche mediale Sozialisation geht; 3. die Antwort auf eine Nachfrage, die
sich auf den zweiten Teil bezicht. Durch diese Gegeniiberstellung zweter Narrationen
wird ein Vergleich zwischen der literarischen und der medialen Sozialisation hinsicht-
lich des Aspektes der Filtionalitdit m&glich. Die folgenden Analysen orientieren sich
an dieser Schwerpunktsetzung.

[; Denk bitte zuriick, an dein bisheriges Leben, deine Kindheit, deine Jugend bis
auf den heutigen Tag, und &h versuche mir méglichst ausfiihrlich, von deinen Er-
innerungen zu grzdhlen, die du ans Lesen hast!

.. [z6gert] Ja also an das Friihste an das ich mich erinnern kann, das wire m
ghm, also mir wurde prinzipiell schon frith vorgelesen, das fing so mit drei Jahren
an, wo genau weill ich nich, also dh ich glaub ganz am Anfang da gabs diese klei-
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nen, ganz kleinen, Biicher, diese viereckigen runden, ,Meister Petz” oder so et
was, mit den Abbildungen, dhm, da wurde aber nicht mehr gelesen sondern was
erkenne ich auf Bildem, also mehr mit mir gesprochen als wirklich gelesen, und
das vermengte sich dann eigentlich weil meine 4h, meine Eltern meine Tante die
viel Zeit mit mir verbracht hat weil meine Mutter berufstitig war, &h ging das
dann iiber ih so n bisschen auf Bibelgeschichten, also das war ganz interessant
ahm auch nicht auf deutsch sondern auf polnisch, &h das war so ne Kinderbibel
mit Fragestellungen und dhm, ja dann wurde mir da halt vorgelesen, entsprechend
dh entsprechende Fragestellungen dann, gestellt und #h ich hab das dann so halb-
wegs beantwortet und dann hat man sich dann wieder Bildchen angeguckt und so
etwas, und dann gings glaub ich iiber zu ,,Grimms Mirchen®, also dieser Standard
Frau Holle und, Hansel und Gretel, solche Geschichten welche mhm jetzt ganz
genau das weifd ich nich mehr, ddhh, ja im Grunde genommen ,Grimms Mér-
chen®, und da ih entwickelte sich eigentlich schon mein Interesse n bisschen mit-
zulesen, was nich dhhh immer geklappt hat, aber an was ich mich ganz gut erin-
nert hab wenn die Geschichte vorbei war, 4h wurde dann auch immer dh weiter
gespennen also immer mehr so die, ich hab mir dann was ausgedacht, oder meine
Tante meine Mutter meine Oma, hat dann entsprechend weiter erzihlt weil mir
ziemlich gut gefallen hat und dhm, das das hat auch Spali gemacht meistensg vorm
Einschlafen, ja und dann ih gabs cigentlich ne ganz greBe Pause, da hatte ich
wohl nicht das Interesse am Lesen, also, hatte dann andere Interessen so, [iliber-
legt] dritte vierte Klasse also ich war pie n Lesewurm kann man nicht sagen ich
hab dann zwar aus der Biicherei n paar Mal in der Woche zum (unverstandlich)
und so etwas in der frithen Phase der Kindheit oder spiten Phase [leichtes La-
chen], wie auch immer, gelesen 8hm, ,,Moby Dick” und so etwas, aber ich war nie
son Lesewurm, der 4 seine Zeit damit verbringen konnte zu lesen, Ja und dann jr-
gendwann mal, so mit dreizehn vierzehn, hat sich das eigeatlich vom Buch eher
zur Zeitung entwickelt [...]

Is villig unterschiedlich, also ich ich ich hab jetzt so keinen festen Rhythmus, dass
ich mich irgendwo in ne Ecke setzte und aus Lust so drauflen hin oder so, um mal
n Buch zu lesen aber abends das kann, also was heifit abends im Bett, das das
kann ich nich, das. Geht nich, also dann, das das find ich unbequem, und &h ich
hab immer die Leute bewundert dh [leichtes Lachen], die mir gesagt haben unter
der Bettdecke ist ganz gut, aber ni alsc, auch nich als Kind mit Taschenlampe wir
ich nie auf die Idee gekommen, héchstens hab ich, also was ich im Bett gemacht
hab, war auch nur , Benjamin Bliimchen® Kassetten, aber das ist auch schon dh, ne
dh @h ne Zeit her, also das das hab ich dann gemacht, das war das einzige, was ich
so an Leseerfahrungen in der Literatur dh, im Bett dann erfahren habe bei vor dem
Einschlafen oder so, [wird lauter] aufler mir wurde vorgelesen, dann natiirlich nich
I: Ah, das das #hm ist ein ein interessanter Hinweis, mit 3hm ,,Benjamin Bliim-
chen®, [lachen] kommen wir doch mal zu dem. Ah und zwar, versuchen wir noch
einmal das gleiche wie gerade, dass du uns méglichst ausfiihrlich erzihlst, denk
noch mal zurlick, an dein, bisheriges Leben, deine Kindheit, deine Jugend, und er-
zdhie, versuche mdglichst ausfiihrlich zu erzdhlen, von den Erinnerungen die du
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jetzt an die Medien hast, beispielsweise die Horspielkassetten und das Fernsehen,
der Computer zum Beispiel damit [leichtes Lachen im Hintergrund]. Das ist viel!

P: Ja ja. Also mit Medien fings eigentlich mit ,,Benjamin Bliimchen* glaub ich an,
also &hm. Da hatten, damals gab’s ja nur die Kassette als ich klein war, &h ich hat-
te nen kleinen Kassettenrecorder bei mir im Zimmer und dann wars das und dann
wars halt so, ich weill nicht einmal in der Woche oder so, wie oft kann ich nich
mehr sagen, &h durfte ich mir dann ne Kassette von ,,Benjamin Blimchen™ aussu-
chen im Laden, Ghm, jo und dann abends dhm ham wir die gemeinsam gehdrt, also
vorm Einschlafen bis vier oder so weil ich ich weill es nich mehr ganz genau die
Altersstufen, dhm war auch glaub ich immer gemeingam, also ich habs nie mit al-
lein oder ab und zu mal allein kann ich mich nich immer dran erinnemn, dhm, jo
und das das hat mir sehr gut gefallen, ,,.Benjamin Bliimchen™ wir hatten dann auch
Bibi Blocksberg und so was hat mir aber nich gefallen, ih ,,Benjamin Blimchen®
war da so mein Favorit und, ich kann mich erinnern ich hab mich dann auch im-
mer gut eingedacht, also ich war da voll dabei ich habs nich nur gehért ich kann
mich erinnern, ich habs dann auch noch &k ich glaub dh, im Bett mit meinem
Stofftier gesprochen habe, das war dann, drei Jahre keine Ahn, so so ungefihr
weil man erfédhrt dann auch was von der Oma cder von der Tante und von der
Moutter wenns se dann &h noch gehért ham wenn ich da irgendwas gefaselt habe
mit meinen Stofftieren, dann spiter gings eigentlich dazu {ber, ich hatte relativ
friih einen Fernseher in meinem Zimmer, unn das hatte mich insofern geprigt ich
war unheimlich vernarrt in Legospiele, also, das war mein liebstes Hobby, dhm
hatte so, das hatte den Nachteil das ich dh relativ wenig [kurzes Lachen] drauBen
war, dh und mhm na ja das hielt sich immer die Waage, und ich hab dann dhm
Fernsehen nie so als Selbstzweck geguckt, das heifit Zh, das kam spéter etwas spa-
ter, so in den Anfangszeiten hab ich mir da Anregungen zus Zeichentrickfilmen
geholt, beispielsweise hab ich sehr geme geguckt, und die dann irgendwie in mei-
ne Welt was das Lego mich ja son bisschen also das war ja unheimlich viel, also
das wamn kistenweise hat hab ich dann irgendwie umgesetzt, das heilit etwas nach-
gebaut aber weniger nachgebaut sondern mehr selbst erfunden, Raumnschiff und
s0, aus heutiger Sicht son Unsinn, aber hat mir damals unheimlichen unheimlichen
Spall gemacht und daraus ham sich Geschichten entwickelt also, ich hab mit den
Figuren gespielt die ham miteinander gesprochen und dhm... das das konnte ich
tagelang machen von frith bis abends, wurde dann unterbrochen weil ich dann
rausgehen musste, klar n bisschen spiclen, meine Freunde kamen dann auch vor-
bei, und Zhm, ja dann dann, so mit elf zwdlf Jahren fings dann eigentlich an dass
ich Fernsehen mehr so geguckt habe wirklich also, aus heutiger Si aus heutiger
Sicht ganz schlimum, dh, auf RTL [murmeln] also fing das, also ,,Sendung mit der
Maug®, klar, ,,Sesamstrafle”, das gehérte dazu bis bis heute guck ich noch ganz
gemne dh ,,Léwenzahn® ja, das das hat Spall gemacht [...] [Peter zihlt eine Fiille
von Kinder- und Jugendsendungen auf, die ihn fasziniert haben] Ahm ja unun
dann hab ich mehr selektiert dann dann hab ich mir schon ausgesucht was was ich
genau gucke und dann kamen auch mehr so Nachrichiensendungen dazu also ir-
gendwann ma hab ich mirs angucken angewéhnt, das fing eigentlich auch so mit
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vierzehn an, &h ,,Heute Journal“, gehdrt heute zu meinem festen Bestandteil wenn
sichs machen, ldsst [...]

[Auf die Nachfrage nach dem Reiz, der von ,,Benjamin Blimchen“ und ,,He-Man“
ausging)

Also ,Benjamin Blimchen* das war dhm ne lustige Handlung, also das hat mir
gefallen, da isn Elefant, der sah auch auf dem Cover so ganz sympathisch aus, und
da gabs immer ganz tolle Geschichiten und tolle Charaktere, Carla Colum, also n
bisschen verworren, Benjamin Bliimchen der Lustige sein Freund Ben, ne ich
weil} gar nich, wie der heiBt, also dieser kleine Rot- oder Blondschopf ich weil} es
nich mehr, er war halt immer dieser ruhigere, besondere, eher analytisch, wenn
mans 50 nennen kann ##hh herangehende Charakter war, d4hm, das hat mir ganz
gut gefallen also, es waren relativ pormale Geschichten die auch im Alltag ver-
wurzelt waren also ich kennte mir das dann relativ gut vorstellen, dhm und die
Handlung war halt lustig aiso ich hab oft gelacht dariiber also das war, ich ich
konnts mir einfach sehr sehr gut vorstellen, das war immer fiir mich wichtig, dass
ich mich irgendwie identifizieren konnte und da auch selbst etwas hineindenken
durfte und_konnte dhm, also so rein berieseln lassen, das kam erst spiter mitm
Fernsehen, hm, ja und ,,He-Man® das war natiirlich was ganz andres hing damit
zusammen, dass ich denk ich ma dlter war, es war beliebt, also ich glaub dass dh
Frau XXX wiirde jetzt an Gruppendruck, Gruppenzwang [Lachen im Hintergrund]}
dhm 4h das das war halt so ich glaub in der Grundschule hat jeder das geguckt und
dann hab ichs auch mal geguckt und es war ganz gut also man hatte da dh natiir-
lich &h dieses Gut gegen Bdse, dieses klassische, dhm man hatte natiirlich dhbh to
tolle Action-Szenen, klar und zh, Brutalitdt, das ganze noch unter mystischen Zu-
sammenhang, ich weifl nicht kennen Se &h ,He-Man“? [,,Klar* im Hintergrund]
also das war... also dh es is, ¢s hat im Grunde genommen ich glaub fiir jemanden
der so elf zwilf Jahre is se die Richtung noch ein Junge is so die richtige Kembi-
nation [wird lauter] [...] aber ,He-Man“ war halt 8hm was ganz anderes wie
wBenjamin Blilmchen®, klar, #hm aber hatte so hatte se so, da gabs da Spielefigu-
ren dazu, die die da hatte ich, eine Spielfigur und dann hat man natiirlich dann ir-
gendwas nachgespielt, genau genan das weill ich nich mehr, aiso ich fand das ein-
fach schén also diese Phantasiewelt, die sich da erffnete, die Bauten die da, so
Burgen und Schliosser und alles mégliche, das das hat es ganz einfach also, wie
man auch heute in n Kinofilm geht und sagt hér mal der war klasse also, tolle Ef-
felde also so etwas, und das gleiche hab ich auch gedacht, in dem Punkt, also
wenn ichs heute noch ab und zu sehe dann gefillts mir eigentlich ganz gut, also da
spielt auch wieder mit, also geht auch wieder mit einher dass ich mich, dhm mich
dann auch erinner dass ich das irgendwann mal geguckt habe, und dh, na ja spe-
zielle Dinge warn jetzt nicht daran, ich kann das auch nicht mehr genau sagen,
was genau war als Kind selber setzt man sich dahin sicht das und das das faszi-
niert ganz einfach,

1. Rekonstrukiion der monothetischen Sprecherperspektive. Peters Erinnerung reicht
weit in seine frithe Kindheit hinein; wie die meisten Informanten schildert er Vorlese-
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situationen, Er erwihnt ,,Meister Petz“-Bicher, damit sind vermutlich entweder die
Pixi-Biicher oder die ,,Petzi-Biicher* gemeint, eventuell auch beides, demn die Ge-
schichten um den Biren Petzi gibt ¢s auch im Pixi-Format. Das Vorlesen ist in diesem
Zusammenhang kein ,,wirkliches™ Lesen, weil die Biicher eher als Anlass zur Eltern-
Kind-Kommunikation fungieren. Erkennen und Sprechen sind die Funktionen, denen
das Bilderbuch untergeordnet wird. Dann kommt es zu ¢iner ,, Vermengung®, weil das
Bildbeschreiben sich allmihlich unter dem Einfluss der Tante zum Erzihlen von Ge-
schichtert, namlich ,,Bibelgeschichten® wandelt. Teil dicses ,,wirklichen” Lesens sind
besonders auch die ,,Fragestellungen®, die von der Tanie an das Kind gerichiet werden.
Dieses Lesen, das sich vom frithen Lesen unterscheidet, besteht aus dret Teilen, ndm-
lich dem Vorlesen der Bibelgeschichte, den anschlieBenden Fragen zur Geschichte, die
Peter beantwortet, und dem abschliellenden gemeinsamen Anschauen ven ,Bildchen®.
Peter identifiziert genau die einzelnen Stufen seiner literarischen Sozialisation; die
nachste beschreibt er als den ,,Standard” der Grimmschen Mérchen. Hier kommt es zu
einet Erweiterung der drei Teile des abendlichen Vorleseprozesses um einen vierten,
nidmlich um den der freien Phantasieentfaltung anlisslich der Fortfilhrung der vorgele-
senen Geschichte. Weil entweder Peter oder Mutter, Oma oder Tante die Geschichte
weiter erzahlten, hat das Vorlesen Peter Spafl gemacht. In der Folge verwirrt sich Pe-
ters Erzdhlung, es gibt einen {sehr kurzen) unverstiandlichen Teil, auBlerdem gerit der
Satzbau durcheinander, Er bemiiht sich darzulegen, dass es dann eine ,ganz grofie
Pause™ im Lesen gab, weil er das Interesse verlor und weil er nie ein ,,Lesewurm* war.
Es gibt zwar einzelne Episoden wie die Biicherei-Besuche und die Moby-Dick-
Lektiire, dennoch konnte er ,,nie seine Zeit damit verbringen zu lesen®. Die zwar aus-
fiihrliche, jedoch mit einer grofen Liicke versehene Schilderung der kindlichen litera-
rischen Sozialisation (etwa zwischen sechs und zwdlf Jahren) endet mit dem Hinweis,
dass statt des Buches seit dem Alter von ,,dreizehn vierzehn* Jahren die Zeitung be-
vorzugt wird.

Zwischen dem ersten und dem zweiten Teil der Ausziige gibt es eine umfangreiche
Auslassung, in der Peter Biicher und Autoren seiner Jugendzeit erwihnt und deren
Einfiuss auf sein Leben beschreibt. Dazu gehdren der Herr der Ringe, die Erinnerun-
gen Haffners, dnsichten eines Clowns, Maria Stuart, einige Krimis und anderes. Das
Lesen, das in dem oben erwihnten ,,Moratorium™ keine entscheidende Rolle mehr
spielte, wurde also dann erginzend zur bevorzugten Zeitungslektiire wieder aufgegrif-
fen. Peter gibt einen Hauptgrund fiir seine Lektiirewahl an: ,,wenn da natlirlich Ge-
schichte und ein Roman zusammenkommt ist das fiir mich die optimale Synthese™ (3,
7).

Vor der zweiten erzdhlgenerierenden Fragestellung gibt es eine hier aufgenommene
Bemerkung Peters, die sich auf sein Leseverhalten bezieht. Er erwihnt, abends im Bett
nicht lesen zu kénnen, wed! er das unbequem findet. Auch das heimliche Lesen ,unter
der Bettdecke® war seine Sache nicht, Stattdessen hirte er bereits als Kind im Bett vor
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dem Einschlafen Hérspielkassetten (Benjamin Blimchen)’, was er als ,,Leseerfahrun-
gen in der Literatur dh, im Bett” bezeichnet.

Die Antwort Peters auf die zweite erzihlgenerierende Frage erfolgt rasch mit der Fort-
fiihrung der Benj amin-Bliirm:hen-Episode.3 Peter hirt abends vor dem Einschlafen die
Benjamin-Bliimchen-Kassette, die er sich jede Woche kaufen darf, manchmal ist er
dabei allein, meist aber zu zweit (es wird nicht klar, wer der zweite Zuhdrer ist). Es
gab auch andere Kassetten, Benjamin Blimchen jedoch war sein ,Favorit”, weif ihm
»adas sehr gut gefallen™ hat, Die folgenden Sitze zeichnen im Verbund mit den Ausfiih-
rungen innerhalb der Nachfrage ein recht deutliches Bild von dem, was thm an diesen
Horspielen gefiel. Alle diese Erkldrungen stellen implizite Weil-Motive dar, denn Pe-
ter filhrt Griinde fiir sein kindliches Wohlbefinden wihrend des Horgenusses an. Zu-
néchst hat er sich ,,gut eingedacht™; diese uniibliche Formulierung wird schnell mit der
Erldauterung ,.ich war da voll dabei” niher bestimmt. Die Konkretisierung des ,Ein-
denken® und ,,.Dabeiseins™ findet sich in der Nachfrage, in der Peter wiederum mehre-
re Weil-Motive fur sein Gefallen an Benjamin Blitmchen verbalisiert. Zundchst er-
wiahnt er die ,lustige Handlung®, dann die Sympathie, die er fiir den Elefanten hegte,
die ,tollen Geschichten und tollen Charaktere™, Hier wird Peter noch einmal genauer:
Benjamin ist der ,,ruhigere, besondere [wahrscheinlich; besonnene], eher analytisch®
denkende Charakter. Die Geschichten sind ,,relativ normale Geschichten die auch im
Alltag verwurzelt waren®; dies ist der Grund dafiir, dass Peter sie sich , relativ gut vor-
stellen” konnte. Er steigert diese Aussage im ndchsten Satz; ,also das war, ich ich
konnts mir einfach sehr sehr gut vorstelien, das war immer fiir mich wichtig, dass ich
mich irgendwie identifizieren konnte und da auch selbst etwas hineindenken durfte
und konnte”. Das ,,Eindenken* und ,,Dabeisein™ ist jedoch nur das erste Stadium, das
zweite ist das Besprechen oder Nachsprechen der Handlung mit dem Stofftier, wahr-
scheinlich als das Licht im Zimmer bereits geldscht ist. Das dritte Stadiumn des ,,Dabei-
seins™ fiihrt Peter in den folgenden Sitzen am Beispiel der Zeichentrickserien aus; die-
se spielt er dann mit Lego nach. Zur blofen Verbalisierung oder Kommentierung des
Erlebien tritt nun also auch seine ,, Theatralisierung® im nachahmenden Spiel. Dies war
nur moglich, weil Peter frith einen eigenen Fernseher im Zimmer hatte. Das nachah-
mende Spiel bezeichnet Peter aus heutiger Sicht als ,,Umsetzung® der medial vermit-
telten Ereignisse ,,in meine Welt“. Er ergiinzt jedoch die drei Stadien um ein viertes,
wenn er betont, dass er ,,weniger nachgebaut sondern mehr selbst erfunden [hat] {...]
daraus ham sich Geschichten entwickelt also, ich hab mit den Figuren gespielt die ham

Benjamin Bliimchen (als Horspielkassettenreihe bel Evropa erschienen) wird von sehr vielen In-
formanten dieses Jahrgangs als prigendes Medienereignis der Kindheit ausgegeben; insofern sind
Peters Ausfithrungen relativ typisch.

Die Maglichkeit der Fortfuhrung ist offensichtlich der Grund fiir die ausbleibende, Zeit gewin-
nende Pause oder Nachfrage, die iiblicherweise nach den umfassenden erzihlgenerierenden Aus-
gangsfragen erfolgt. Kaum ein Informant ist im Stande, auf eine solche Frage spentan eine kom-
plexe Erzihlung zu beginnen; in den meisten Féllen erfolgt an dieser Stelle im Interview eine ldn-
gere Pause oder eben eine meist redundante Nachfrage, um die Bedenkzeit zu gewinnen, in der
die nachfolgende Frzahlung vorstrukturiert wird. Bereits durch diesen Sachverhalt wird deutlich,
in welchem Mafe die Narrationen erzéhlerische Konstrukte darstellen, in denen beispielsweise in
hohem Mafie selektiert wird.
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miteinander gesprochen und dhm... das das konnte ich_tagelang machen von frih bis
abends®. An dieser Stelle taucht wiederum das Weil-Motiv auf, denn Peter hatte , un-
heimlichen SpaB“, weil er die Geschichten dann selbst erfunden hat.* Er hérte nur auf
zu spielen, wenn seine Freunde ihn abholten. Mit eif Jahren beginnt sein regelméBiger
Fernsehkonsum, Die folgenden Ausfiihrungen Peters bestehen aus einer Enumeration
einer Fille von Sendungen fiir Kinder und Jugendliche, wobei er besonders Action-
Serien wie Knight Rider und He-Man hervorhebt. Er kommentiert diese Fernseherfah-
rungen mit der Wendung ,,aus heutiger Sicht ganz schlimm, dh, auf RTL, unterdriickt
dann jedoch diese Wertung rasch. Auf die Nachfrage zu He-Man hin wird er deutli-
cher. Fiir sein Gefallen an dieser Serie gibt er mehrere Weil-Motive. Zundchst erwihnt
er den Gruppenzwang, der darin bestand, dass die Serie bei seinen Mitschiilern beliebt
war. Jedoch war dies nicht der einzige Grund, denn die Serie gefiel ihm angesichts der
Brutalitit, der Action-Sequenzen, der mystischen Elemente und des Gut-Bése-
Schemas. Er kommentiert aus heutiger Sicht, die Serie hitte ihm wohl so gut gefallen,
weil ,.ich glaub fiir jemanden der so elf zwdlf Jahre is so die Richtung noch ein Junge
is so die richtige Kombination®. Im Ubergang zwischen Kindheit und Jugend zeigen
sich nun noch einmal die gleichen Handlungsmuster wie im Umgang mit Benjamin
Bliimchen. Peter besitzt ,,Spielefiguren” zu He-Marn ,,und dann hat man natiirlich dann
irgendwas nachgespielt, genau genau das weil} ich nich mehr, also ich fand das einfach
schon also diese Phantasiewelt, die sich da eréffnete, die Bauten die da, so Burgen und
Schlsser und alles mégliche, das das hat es ganz einfach also, wi¢ man auch heute in
n Kinofilm geht und sagt hér mal der war klasse also, tolle Effekte also so etwas®,
Auch in dieser Passage findet sich das leitende Weil-Meotiv, das bereits die Erfahrun-
gen mit Biichern und Kassetten dominierte. Der Umgang mit He-Mon gefillt ihm, weil
sich eine ,,Phantasiewelt” eréffnet, in der er sich frei bewegen kann, eine Welt, die ihn
~fasziniert”, sogar ,,wenn ichs heute noch ab und zu sehe™. Die Passage iber die kind-
lichen Medienerfahrungen endet in der Narration schlielich mit dem Hinweis, ,,s0 mit
vierzehn* hitte er ,mehr selektiert”, besonders zihlen seitdem die Nachrichten {das
Heute Journal) zum taglichen Fernsehkonsum,

2. Kommentierung aus polvthetischer Perspektive. Zunichst fillt die Strukturanalegie
der beiden narrativen Teile auf. Diese ist umso bemerkenswerter, als dass zwischen
den Teilen Interviewpassagen von etwa 20 Minuten Lange bestehen, so dass kaum von
einer bewusst angelegten Analogie die Rede sein kann. Beide Teile werden durch rela-
tiv ausfiihrliche fribkindliche Erinnerungen erdffnet; beide Teile identifizieren ver-
schiedene {ebenfalls strukiuranaloge) Stadien im Umgang mit Literatur oder den Me-
dien und beide Teile enden mit dem Verweis auf den Wechsel des dominanten Nut-
zungsinteresses von Unterhaltung zu Information (Zeitungslektiire statt Belletristik,
Nachrichtensendungen statt Unterhaltungsfernsehen). In beiden Fallen gibt Peter das
vierzehnte Lebensjahr als ungefdhren Zeitpunkt dieses Wandels an. Obwohl in beiden
Narrationen strukturanaloge Erfahrungen prisentiert werden, unterscheiden sich die

*  Uber ahnliche Erlebnisse berichtet Elias Canetti in seiner Autobiographie Die gerevtete Zunge.

Geschichte einer Jugend (Miinchen, Wien 1977). Als Sechsjahriger erfindet er die Geschichten
der Tapetenménnchen, die er dann nachspielt; diese von der Mutter und der Gouvernante als
~Manie* betrachtete Angewohnheit wird mit den vom Vater geschenkten Biichern in Zusammen-
hang gebracht.
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Erzihlungen hinsichtlich eines dominanten Aspeictes, nimlich dem der Kontinuitit. So
brechen die frithkindlichen Erfahrungen mit Literatur relativ abrupt ab, wohingegen
die Erfahrungen mit den Medien zwar innerhalb der Mediengattungen Wechsel erfah-
ren {vom Hérspiel zum Unterhaltungs- und schiiefilich zum Informationsfernsehen),
insgesamt aber eine ungebrochene Kontinuitdt aufweisen. Als exemplarisch kann die
von Peter implizit hergestellte Parallele von Benjamin Blitmchen (friibkindlich} und
He-Man (jugendlich) angefiihrt werden: Das Hérspielformat wird sowohl hinsichtlich
seiner emotionalen Wirkung, als auch hinsichtlich seiner spielerischen Anverwandlung
in deutlicher Parallele zum TV-Serienformat beschrieben.

Eine Detailanalyse unterstiitzt den bereits am Faktum der Strukturanalogie beider Nar-
rationen gewonnenen Eindruck, In den Interrelationen der verschiedenen Weil-Motive,
die die Schilderung der Vorlese-Situation bedingen, wird eine prizise Vorstellung von
Literatur deutlich. Diese Form von Literatur belegt Peter mit dem Atiribut ,,wirklich™;
sie entspricht in den meisten Details dem Deutungsmuster iiber Literatur, das beson-
ders in Kapitel 5.1. formuliert wurde: Sie ist nicht bildgestiitzt {(man beachte den iro-
nisch-abwertenden Diminutiv ,,Bildchen®), dient nicht rein erzieherischen Zwecken,
ist zugleich analytisch-kognitiv und kreativitdtsfordernd. Diese Form ven Literatur
lemnt Peter durch die Tante kennen, die mit ihm Bibelgeschichten liest und , bearbei-
tet”. Auffillig sind in diesem Zusammenhang die ,,Fragestetlungen®, die an das Kind
adressiert sind; offensichtlich wird Peter von Beginn an ein analytischer Umgang mit
Literatur nahegelegt. Zum Genuss wird Literatur fiir ihn allerdings — wie seinem Alter
entsprechend — dann, wenn sie der Unterstiitzung oder Aktivierung seiner kindlichen
Phantasie entgegenkommt. Das Motiv des eigenstindigen Fortfiihrens und Entfaltens
von kindlichen und phantastischen ,,Gegenwelten®, das hier in den Phantasiespielen
mit der GroBmutter prisent ist, wird schlieflich auch im Umgang mit den Medien
zentral, Als symptomatisch fiir dieses Interview kann der kontextuelle Zusammenhang
bezeichnet werden, in dem die Weil-Motive eingelagert sind: SpalBl hat Peter immer
dann, wenn der Umgang mit der Fiktion selbstbestimmt und spielerisch geschieht. Der
distanzierte analytische Umgang mit den Geschichten erscheint als eine Hiirde, die das
Kind nimmt, um im letzten Stadium der Konfrontation mit Literatur diese in seine Le-
benswelt hineinholen zu kéinnen. Diese Integration der fiktionalen Welt in seine eigene
geschieht besonders durch das Nachspielen oder Nachsprechen, dann iiber das freie
Fortspinnen der Geschichte im Spiel. Peter thematisiert diesen Zusammenhang in einer
elliptischen Formulierung: ,beispielsweise hab ich sehr gerne geguckt, und die dann
irgendwie in meine Welt“. Vor diesem Hintergrund erscheint es nicht als Zufall, dass
Peter genau zu diesem Zeitpunkt das Interesse an Biichern verliert, als die Schule be-
ginnt, den eher kognitiv-analytischen Umgang mit Texten dem spielerischen vorzuzie-
hen (Peter gibt die dritte und vierte Klasse an}. Auch der Wandel innerhalb der prife-
rierten Gattungen von der Unterhalfungsliteratur hin zur Zeitung und zu Texten, die
historische Zusammenh#nge zum Thema machen, kann so begriindet werden, Der ge-
meinsame Nenner all dieser Erfahrungen Peters kann als Schrumpfung der (dstheti-
schen) Distanz zwischen fiktiver Gegenwelt und der Lebenswelt beschrieben werden.
Peters kindliche Intention ist die der Minimierung eben dieser Distanz, eine Intention,
die sich auch beim jugendlichen Umgang mit Medien noch zeigt. Das Interesse an der
politischen, sozialen und historischen Dimension seiner Lebenswelt manifestiert sich
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dann in der Priferenz gegeniiber der Zeitung, den Informations- und Nachrichtensen-
dungen und dem historischen Roman.

Eine zentrale Episode in Peters Schilderungen untermanert diese These. Es handelt
sich dabei um die in einigen Erzihlungen auftauchende Thematisierung friihkindlicher
Intimitdt im Umgang mit Literatur oder den Medien.” Wie im Interview mit Bernd
{Kap. 5.1.1.} f2llt Peter diesbeziiglich das abendliche Héren von Benjamin-Bliimchen-
Kassetten ein.® Mehrere Informanten lehnen wie Peter das abendliche Lesen im Bett
ab (besonders deutlich bei Tim), weil sie dieses als unbequem empfinden. Meist kor-
respondiert diese Ablehnung mit einer Orientierung am Informations- und Bildungs-
wert von Literatur statt einer Praferenz im Bereich des Unterhaltungslesens. So umgibt
sich auch Peter als Kind licber mit den Klingen der Horspielkassette. Peter benutzt
erstaunlicherweise den Begriff der , Leseerfabrung”, wenn er sich auf das Hoéren der
Kassetten bezieht. So wird der Begriff zu einer Metapher, die an dieser zentralen Stelle
von Peters Ausfiihrungen einen besonderen Stellenwert einnimmt. Offensichtlich ver-
mengen sich fiir Peter zumindest im Riickblick das Lesen und das Héren, was auch mit
dem Vorleseerlebnis zusammenhéngen kann, da auch in diesem Fall das Lesen fiir das
Kind ein Héren ist. Medienkonsum und Buchlektiire stellen so fiir Peter im kindlichen
Stadium eine Einheit dar, die fiber den Konnex der (fiktiven) Geschichte hergestellt
wird. Was nun den Umgang mit der literarischen oder medialen Fiktion betrifft, zeigt
sich in dieser zentralen Episode Peters Bestreben, den Abstand zwischen seiner Le-
benswelt und der Gegenwelt zu minimieren: Er spricht die gerade gehorte Geschichte
mit seinen Stofftieren nach. So sind es besonders zwei Ziige dieser zentralen friihkind-
lichen Erfahrung, die filr das spitere Leben an Bedeutsamkeit gewinnen: Lesen und
Mediengebrauch gehen beziiglich ihrer emotionalen Erfahrungswerte ineinander iiber,
und das Kind zeigt eine Bestrebung, die Distanz zwischen der fiktiven Welt und der
Lebenswelt einzuebnen.

Dieses Verhalten ist ebenso wie das Nachspielen als kindlich typisch zu bezeichnen.
Es stelit sich daher die Frage, ob die Analyse des Interviews mit Peter nicht einen
Sachverhalt als dominant herausstellt, der in Wahrheit lediglich Beleg fiir die kindliche

Auvffillig ist, dass solche Episoden, wie sie beispielhaft auch mm Interview mit Jennifer (Kap.
5.2.1.) geschildert werden, von den Informanten nur zur Sprache gebracht werden, wenn ein ho-
hes Mah an Vertrauen zwischen Interviewer und Informant besteht. Gerade diese Episoden sind
angesichts ihres Charakters als Initiationen von groflem Wert fiir die Analyse, denn coft scheint in
ihnen ein Verhiltnis zum Mediwm auf, das in seiner basalen Struktur in allen spiteren Schiiderun-
gen wiederkehrt. Damit ist nichts iiber die biographische Tatsdchlichkeit dieses Erlebnisses ge-
sagt; besonders die weit zurlickreichenden Erinnerungen sind oft im Riickblick idealisiert und
konstruient, Fiir die Informanten sind solche Erlebnisse von héchst privater und intimer Natur,
dem entsprechend bedeutsam fiir ihr Leben und strukturbildend. So ist die Tatsachlichkeit des Er-
cignisses fiir den Sczialforscher weniger bedeutsam zals die subjektive Wichtigkeit auf Seiten des
informanten, der eine solche Erfahrng dem Newtonschen Apfelfall 3hnlich {iberhoht, weil er hier
im Riickblick Konstanten seines Erlebens kondensiert findet. Damit sagt die nachtragliche Kon-
struktion einer solchen Erfahrung sehr viel mehr iiber dic Sichtweise und das erwiinschte Selbst-
bild des Informanten aus als das tatsdchliche Ereignis.

vgl. zum Umgang mit audiovisuelien Zeichen auch das Interview mit Carina (Kap. 6.2.1.}; auffdl-
lig ist das Abschlieflen vor der Umwelt beispielsweise durch den Kopfharer, durch das Héren im
Bett oder im Kino-Erlebnis,
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Lust am Spiel und die fehlende kindliche Differenzierung zwischen Phantasie und Re-
alitét ist. Es ist im Rahmen einer qualitativen Analyse kaum sauber zwischen diesen
unterschiedlichen Perspektiven auf dasselbe Phinomen zu trennen, dernoch sprechen
zumindest zwei Argumente fiir eine Betrachtungsweise wie die oben vorgestellte. Zum
einen ist im Rahmen einer Narration einzig und allein die Perspektive des Informanten
auf den Erzihlgegenstand entscheidend fiir die Bedeutsamkeit eines beschricbenen
Phinomens oder Ercignisses. Wenn also Peter in seiner Erzihlung bestimmte Ereig-
nisse als zentral hervorhebt und andere gar nicht thematisiert, ist zu untersuchen, aus
welchen Griinden er dies tut; in seinem Fall ist offensichtlich, dass er in diesem ty-
pisch kindlichen Verhalten seinen spéteren Umgang mit Medien vorgezeichnet sieht.
Das Nachspiclen von Geschichten war sicherlich bei allen Informanten in der Kindheit
bedeutsam; sie thematisieren es aber nicht, weil es im Zusammenhang ihrer literari-
schen und medialen Sozialisation keine Rolle spielt. Damit ist auch das zweite Argu-
ment erwihnt: Dies kann als der Aspekt der Konsistenz benannt werden und bezeich-
net einen der erzédhlerischen Zugzwinge, denen der Informant ausgesetzt ist. Wenn
also Phanomene oder Ereignisse von den Informanten im Zusammenhang der Erzih-
lung prisentiert werden, ist davon auszugehen, dass sie eine bestimmte Funktion in-
nerhalb der erzihlten Lebensgeschichte einnehmen. Der Informant reiht nicht unver-
bunden Erlebnis an Erlebnis, sondem er verleiht durch seine Narration den Einzeltei-
len seiner Erzihlung eine Bedeutung fiir das Ganze. Dem entsprechend lisst er man-
ches weg, anderes erscheint ihm selbst zusammenhanglos, ergibt aber dennoch fiir den
Forscher einen dem Informanten im Moment der Narration nicht zuginglichen Sinn.
Der Aufweis der Strukturanalogien in Peters Narrationen ist ein deutlicher Beleg fiir
eine solche erzihlerische Konsistenz, in der den Einzelepisoden eine klare Funktiona-
litdt beigemessen werden kann. Damit erscheint das ,,nur kindlich Typische® als ein
Faktum in Peters Sozialisation, das gerade in diesem Leben bedeutsam und struktur-
bildend wird, wenn es auch eirem entwicklungspsychologisch erkléirbaren Stadium der
geistigen Reifung entspricht.

Der Beginn der zweiten Narration ist in mehrerlei Hinsicht mit dem Beginn der ersten
vergleichbar, Wie auch die Begegnung mit dem Buch, wird die mit dem Medium
durch passivische Formulierungen oder indefinite Subjekte wiedergegeben; so ,.fings
[...] an"; ,dann wars das und dann wars halt so“. Das Subjekt in der ersten Person Plu-
ral bleibt dhnlich unbestimmt, denn Peter erwihnt nicht, wer aufler ihm noch zugehért
hat. Damit werden das Medium wie auch das Buch zu zunichst aufierhalb von Peters
Verfiigungsmacht stehenden Entititen (vgl. das Interview mit Bernd, als Kontrastfall
das mit Kathrin). Anders als im Falle Bernds erscheinen diese Formulierungstypen
jedoch nur vereinzelt, immer spricht Peter auch in der ersten Person Singular, und mit
dem Wechsel von friihkindlicher zu kindlicher Erfahrung stellt Peter sie ganz ein. Da-
mit prisentiert er sich weniger fremdbestimmt als Bernd und weniger selbstbestimmt
als Kathrin. Wie oben dem metaphorischen Gebrauch des Terminus ,,Leseerfahrung®
eine besondere Bedeutung beigemessen wurde, so zeigt sich auch an dieser Stelle mit
dem Begriff des ,,Eindenkens® eine dhnlich bildliche Formulierung, die Peter selbst als
erlivterungsbediirftig einschitzt. Das ,,Eindenken® stellt offensichtlich ein (neologisti-
sches) Kompositum aus , Hineindenken™ und , Einfithlen* dar; in semantischer wie in
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phonetischer Hinsicht erinnert es auch an die ,.Einkehr*.” Peters Erlduterung des ,,.Da-
beiseins' bezieht sich in erster Linie auf die semantische Dimension des , Einfihlens*;
die ,,Einkehr* jedoch erweitert diese Bedeutung uwm das Moment der Heimeligkeit und
des Ankommens. Die Emotionalitit dieser Assoziationen wird im ,,Hineindenken®
gebrochen; so denkt man sich beispiclsweise in eine Aufgabenstetlung hinein, um sich
die gedanklichen Strukturen des anderen anzuverwandeln. Die Griinde fiir diese For-
mulierung, mit der das Benjamin-Bliimchen-Erlebnis wieder auf Distanz gestellt wird,
sind wenig eindeutig. So ist es mdglich, dass Peter in der Interviewsituation den Ein-
druck der emotionalen Nihe zum ,trivialen” Gegenstand des Horspiels vermeiden
michte. Auch ist denkbar, dass er mit diesem Neologismus die totale Einheit — also die
rationale wad emotionale — mit dem Gegenstand Hérspiel betonen mdchte. Blickt man
auf die Erlduterungen innerhalb des Nachfrageteils, erscheint eher die zweite Annah-
me plausibel, denn hier schildert Peier mit emphatischen Formulierungen sein ,,Auf-
gehen™ in diesen Geschichten. Innerhalb der Nachfrage benutzt Peter nun auch das
korrekte Verbum ,hineindenken®; in diesern Zusammenhang gibt er recht unvermittelt
seine zuvor sorgfiltig gesetzten Abschwiichungen auf, die das Benjamin-Bliimchen-
Erlebnis in seiner Bedeutsamkeit fiir die kindliche Erfahrung noch schmélerten:® Aus
dem ,.relativ gut vorstellen™ wird so ein ,,sehr sehr gut vorstellen®.

In der Folge klassifiziert Peter seine Rezeptionsweisen wiederum in mehrere Stadien,
die zwar nicht explizit gekennzeichnet werden, dennoch in Anlehnung an die Stadien
der Lesesozialisation deutlich identifizierbar sind. Im Rahmen der Lesesozialisation
fallen vier Stadien auf: 1. Das Vorlesen der Geschichte; 2. das Abarbeiten von Fragen
zum Text; 3, das Anschauven von IHlustrationen zum Text; 4. das Weitererzihlen der
Geschichte. Die ,, Arbeitsphase™ bereitet hier die folgende kreative Entfzltung vor, die
Peter Freude macht. Beim Kontakt mit den Medien fillt diese Phase der Distanziernng
zum Text weg,; folgende Phasen sind identifizierbar: 1. Das Horen / Sehen der Ge-
schichte; 2. das Nachsprechen und Nachspielen der Handlung; 3. das phantasiegestiiz-
te Fortspinnen der Handlung, das wie beim Kontakt mit Biichern fiir Peter die eigentli-
che Quelle seines Vergniigens ist. Dies wird besonders deutlich anhand der Aposiope-
sen, Ellipsen und Wiederholungen in dieser Passage der Narration: ,,was das Lego
mich ja son bisschen also das war ja unheimlich viel, also das warn kistenweise hat
hab ich dann irgendwie umgesetzt, das heifit etwas nachgebaut aber weniger nachge-
baut sondern mehr selbst erfunden, Raumschiff und so, aus heutiger Sicht son Unsinn,
aber hat mir damals unheimlichen unheimlichen Spafl gemacht und daraus ham sich
Geschichten entwickelt”. Seine Anteilnahme am kindlichen Vergniigen entiuflert sich
in einem raschen und reihenden Erzdhlfluss, der nur durch eine Seibstunterbrechung
gestoppt wird: ,,und dhm... das das konnte ich_tagelang machen von friik bis abends™.
Auch in der anschlieBenden Nachfrage wird diese Anteilnahme einmal mehr spiirbar:

T
#

vel. z.B. den Gebrauch von ,.einkehren®™ in Trakls /n den Nachmitiag gefliistert

Das Interview ist in vielen Ziigen charakteristisch fiir eine solche Bemiibung um rationale Distan-
zierung der emotionalen Tiefe des Erlebens: Das Wort ,relativ taucht unverhilinismiBig oft auf,
das Kind schaut , Bildchen” an, es ,,faselt” mit seinem Stoffiier. Dieser Umstand kdnnte der Tat-
sache der sozialen Erwiinschtheit rationai-analytischer Schirfe im Umgang mit Texten geschuldet
sein. Peter hat scheinbar den Eindruck, vor dem Interviewer die Emotionalitdt der kindlichen Er-
fahrung ironisieren und auf Distanz stellen zu miissen.
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In Peters Narration geraten die grammatischen Erzihlzeiten durcheinander, denn er
wechselt zwischen Imperfekt und Présens, wenn er iiber Benjamin Bliimchen spricht,
Jedoch ist auch seine Intention, die kindliche Erfahrung zu relativieren noch deutlich,
wenn er iiber He-Man spricht: Er vergleicht sein Eintauchen in die ,,Phantasiewelt™ mit
dem Kinobesuch, um seine Emphase zv legitimieren; auflerdem gefillt ihm die Serie
noch heute,

So zeitigt der Vergleich zwischen den beiden Narrationen zur literarischen und zur
Mediensozialisation recht klare Ergebnisse hinsichtlich der Gemeinsamkeiten beider
Rezeptionsweisen: Peter ist offensichtlich in erster Linie an der eigenen Aktivitat und
an der kreativen Adaption der an ihn herangetragenen Inhalte interessiert. In den Pas-
sagen, in denen er iiber das Nachspielen und Weitererzéhlen spricht, ist seine Emphase
deutlich; auch nehmen diese Teile einen wesentlich grifferen Raum ein als vergleich-
bare andere.

Im Rahmen einer polythetischen Relativierung der Sprecherperspektive ist zu fragen,
ob eine solche Selbstprisentation Briiche aufweist, die Hinweise auf die Inkonsistenz
des prasentierten Selbstbildes geben kénnten. Die obige Analyse konnte solche Briiche
in Peters Narrationen nicht ausfindig machen. So kann gefolgert werden, dass weder in
seiner literarischen, noch in seiner Mediensozialisation das kontemplative, literarisch-
dsthetische Moment dominant war.

3. Schiieflung. Der Vergleich der beiden Narrationen zeigt zunéichst eine bereits in der
friihkindlichen Sozialisation angelegte Separierung zwischen der Literatur, die fiiih als
Bildungsmedium in Peters Leben tritt, und den Medien, denen die Unterhaltungsfunk-
tion vorbehalten bleibt, Ein Zitat innerhalb der zweiten Narration {iber die kindliche
mediale Sozialisation erscheint in diesern Zusammenhang besonders aufschlussreich:
»l---] dass ich mich irgendwie identifizieren konnte und da auch selbst etwas hinein-
denken durfte und konnte [...]". Die Hervorhebung der blofien Erlaubnis, sich in Ben-
jamin Bliimchen hineindenken zu diirfen, legt nahe, dass das Hineindenken in andetren
Fallen nicht selbstverstandiich war. So hat die ausfiihrliche Benjamin-Bliimchen-
Episode keine Entsprechung in der literarischen Sozialisation; Erfahrungen von Identi-
fikation und Anteilnahme scheint Peter vor allem im Umgang mit Horspielen und dem
Fernsehen gemacht zu haben. Peter ist darauf bedacht, den Abstand zwischen der fik-
tiven Welt, die ihm in den literarischen oder medial vermittelten Geschichten entgegen
tritt, und der Lebenswelt zu verringern, indem er gréfieres Gewicht auf seine kreative
Adaption der Geschichte als auf deren Wirkung auf ihn selbst legt. Der Umgang mit
Fiktionalitdt entspricht also ganz der kindlichen Intention, die Phantasiewelt zu einem
Teil der eigenen Welt werden zu lassen und so die Trennung zwischen beiden anfzu-
heben. Die Bedeutung, die derartige Erlebnisse in Peters Narration einrehmen, weist
jedoch dariiber hinaus auf ein latentes Prinzip, das sein literarisches und mediales
Handeln beeinflusst, wenn nicht sogar steuert. Seine Priferenz im Bereich der Infor-
mationsinedien zeigt, dass dieses Bemiihen, die Eigensténdigkeit der fiktionalen Welt
zu reduzieren, sich also Angebote zu suchen, die das Kurzschliefien mit der Lebens-
welt ermdglichen, auch in Peters jugendlichem Lesen dominant ist. So liest er im Be-
reich der Belletristik gerade Romane wie Bolls Ansichien eines Clowns oder die Erin-
nerungen Haffners, weil sie sich vor einem historischen Hintergrund entfalten und da-
mit die Grenze zwischen fiktiver und realer Welt minimieren.

248



&.1.2. Fiktionalitéit und die Funktion der Literatur im Hochkulturschema

Das Interview mit Peter weist recht deutliche Interrelationen zwischen Leseverhalten
und Mediennutzung auf, wobei Peters Umgang mit Fiktionalitit im Zentrum der Ana-
lyse stand. Die folgenden Ausflihrungen sollen daher den Umgang mit Fiktionalitit in
einen weiteren Kontext stellen; zu diesem Zweck erscheint ¢s notwendig, nicht nur die
Ergebnisse der im 4. Kapitel aufgefiihrten Studien zu prizisieren, sondern auch die
von der Rezeptionsisthetik maBgeblich beeinflusste Definition von ,,Fiktionalitit” zu
problematisieren. Nur aus dieser Tradition heraus sind die emphatische Bedeutungs-
aufladung des Begriffes und seine enge Bezichung zur kanonisierten Literatur versieh-
bar.” Dieser relativ enge Verwendungskontext steht hiufig im Hintergrund der Aus-
flihrungen der Informanten und gerdt in einen Konflikt mit ibrer habitualisierten Me-
diennutzung,.

Jirgen Landwehr definierte 1975 den Begriff der Fiktionalitit so, wie er auch im vor-
liegenden Zusammenhang benutzt wird, ndmlich ,,als Verbalisierung oder andere Form
der Kodierung von in ihrem Seinsmodus intentional umgedeuteten, d.h. fiktiven Ge-
genstinden und Sachverhalten” (Landwehr 1975, 185, i.0. kursiv).m Damit weist die
Fiktion auf eine ,,mimetisch konstituierte ,Welt’ (181); der Topos der anderen Welt
oder der Gegenwelt wird von Fiktionalitatstheorien immer wieder bemiiht, um das pa-
rasitdre (Eco) oder konkurrierende (Iser) Verhiltnis der fiktionalen Welt zur Lebens-
welt zu kennzeichnen.!' Als exemplarisch kann die Theorie Ricoeurs gelten, der das
»virtuelle Bewohnen der [literarischen, C.D.] Welt" in der Differenz von Aussageakt
(Erzihlzeit) und Aussage {erzdhlte Zeit) begriindet sieht (Ricoeur 1988, Bd. 2, 268).

Die meisten Literaturtheorien begreifen Fiktionalitit im Unterschied zur Fiktivités als , Differenz-
qualitdt” von Literatur; vgl. Landwehr 1975, 157 ff.

vgl. auch Riihling 1999, 29. Rilhling bietet cine ausschlicBlich sprechakttheoretisch bepriindete
Theorie der Fiktionalitiit im Anschluss vor allem an Searle. Im Rahmen dieser Arbeit wird darauf
verzichtet, eine fundierte Theorie der Fiktionalitit zu referieren, die in jedem Fall auch zeichen-
theoretisch begriindet sein miisste. Die komplexe und umnfassende Theorie der ikenisierenden
Zeichen, wie sie von Peirce aufpestellt wurde, relaurriert in letzter Konsequenz auf das sprach-
und erkenntnistheoretische Problem der Beziehung von Zeichen und Wirklichkeit und spannt da-
mit einen fiir diese Arbeit zu weit reichenden Diskussionsrahmen auf. Dieser bewegt sich zwi-
schen der ,realistischen™ Position, die von einer (beispielsweise evolutionstheoretisch begriinde-
ten} Addquanz zwischen Welt und Zeichen ausgeht, und der , konstruktivistisch-semiotischen”
Position, deren Basisannahme darin besteht, Welt immer nur als repriisentierte und somit kulturell
codierte zu denken. Da die Ziele der vorliegenden Arbeit weniger sprachphilosophisch und zei-
chentheoretisch, als vielmehr sozialisationstheoretisch und kultursoziologisch zu bezeichnen sind,
also weniger den Gegenstand Sprache als den Menschen im Auge haben, bedient die vereinfa-
chende Hilfskonstruktion das Forschungsinteresse in ansreichendem Malle.

vgl, auch Ecos Metapher vom ,Wald der Fiktionen®, in dem der Leser verweilt und Spazierginge
unternimumnt. Der , Fiktionsvertrag™ beinhaltet die Verbindlichkeit, dass der Leser so tun muss, als
ob der Text Wahrheit sei, wobei die Moglichkeiten der wirklichen Welt immer die Folie bilden,
vor der die mégliche Welt entsteht (Eco 1994, auch Scholz 1997; zur literamrwissenschaftliche
Diskussion tiber den Begriff der Fiktionalitidt vgl. u.a. Ribling 1999 (einfuhrend), Zipfel 2001,
Gabriel 1975, Studia Poetica 10 (1997), Berthold 1993, Eine ausgearbeitete Theorie der Fiktiona-
litdt liegt bislang nicht vor).
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Die erste theoretische Stromung, die den Status der Fiktion und das Verhiltnis zwi-
schen Text und Leser in den Blick nahm, war die Rezeptionsésthetik, in deren Traditi-
on auch Ricoeur beheimatet ist.'> Im Kontext der Rezeptionsisthetik kam es zu syste-
matischen und historischen'® Forschungen zur Fiktionalitit; als dominant erwies sich
der Ansatz Wolfgang Isers. [ser betrachtet die Trias von Wirklichem, Fiktivem und
Imagindrem in ihrer wechselseitigen Bezugnahme und definiert folgendes Verhiltmnis:

Bezieht sich also der fiktionale Text auf Wirklichkeit, chne sich in deren Bezeichoung zu er-
schdpfen, so ist die Wiederholung ein Akt des Fingierens, durch den Zwecke zum Vorschein
kommen, die der wiederholten Wirklichkeit nicht eignen. Ist das Fingieren seinerseits aus der
wiederholten Wirklichkeit nicht ableitbar, dann bringt sich im Fingieren ein Imagindres zur
Geltung, das mit der im Text wiederkehrenden Realitdt zusammengeschlossen wird. (Iser
1983, 122)

Das Fingieren der Wirklichkeit hat also einen immanenten Zweck, nimlich den der
Anzeige des Imagindren, das I[ser als das Andere des Wirklichen versteht. JauB leitet
das Imaginidre ,anthropologisch aus dem Bediirfnis nach dem Vollkommenen™ ab
(1997, 304) und meint damit ,,Altvertrautes, Vergessenes oder Verdringtes™ (ebd.),
Géttliches und Transzendentes. So wird das Fiktive zur ,,Ubersetzung des Imagindren
in die konkrete Gestalt™ (Iser 1983, 148),

Die Kritik an der Rezeptionsisthetik bezog sich in erster Linie auf die hermeneutische
Traditionslinie, von der sie sich nicht ausreichend geldst hatte, und den fehlenden em-
pirischen Gehalt der Rezeptionsforschung. So forderte u.a. Norbert Groeben den ,,Pa-
radigmenwechsel™: ,.ndmlich, daff diese bedeutungskonstitutiven Rezeptionsprozesse
(einschlieBlich aller weiteren Handlungen im literarischen Kommunikationsraum) ens-
pirisch untersucht werden miissen.” (Groeben 1982, 267) Auch S.J. Schmidt prokla-
mierte 1980 die Notwendigkeit, ,,empirisch herauszufinden, was Leute tatsdchlich ge-
tan haben und heute tun, wenn sie mit literarischen Werken umgehen® (Schmidt 1991,
13). In diesen Formulierungen klingt die Kritik an der Rezeptionsdsthetik an, den
wirklichen Leser nicht beachtet zu haben und stattdessen von Konstrukten wie dem
wimpliziten Leser {Iser) oder dein ,,Modell-Leser” (Eco) ausgegangen zu sein. Wirk-
lich empirische Literaturwissenschaft aber konstituiere sich iiber ihre ,methodologi-
schen Konsequenzen™ (Groeben 1982, 267). Die empirische Literaturwissenschaft be-
sefzt ein weites Feld aus eher theoretischen Vorannahmen und Grundlegungen (bei-
spielsweise bei Schmidt) bis hin zu leserpsychologischen Forschungen (Groeben) und
neurobiologischen Ansitzen zur Erforschung des Lesevorgangs (Ernst Péppel).
Rezeptionsdsthetik und Empirische Literaturwissenschaft nehmen den Leser in den
Blick und sind am Verhidlinis Leser-Text interessiert; dabei spielt der Begriff der Fik-
tionalitdt eine entscheidende Rolle. Wenngleich die Lesepsychologie im Unterschied

vor allemn Henrich / Iser (Hgg.) 1983

vgl. zur Herausbildung des Fiktiven als Qualitdt der Literatur in historischer Hinsicht Jauf} 1997,
203 ff, Barsch 1997; umfassend Berthold 1993. Berthold geht davon aus, dass das ,Fiktivitits-
bewulitsein® erst um 1800 entsteht. Das Fiktivitdtsbewusstsein — mit Zipfel wire von der ., make-
believe-Haltung" zu sprechen (Zipfel 2001, 248) — ist nicht mit dem ,,Wissen um Fiktion* zu
verwechseln, denn es meint ,die potentielle Umlenkung der Lektiireaufimerksamkeit von der du-
Beren auf die innere Wahrscheinlichkeit” (137) und damit gerade die Lektiire im Kontrast zur Le-
henswelt.
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zu den anderen Strémungen als erste den empirischen Leser untersucht, sind ihre
wblinden Flecke® doch immens. Im Folgenden sollen die Probleme, die sich aus der
Nichtbeachtung des iatsichlichen Lesers fiir die Rezeptionsisthetik und in Teilen auch
fur die Empirische Literaturwissenschaft'® ergaben, kurz aufgelistet werden:

» Die Rezeptionsésthetik ging von einem emphatischen Literaturbegriff aus; das
Lesen wurde meist nur im Hinblick auf kanonisierte Literatur betrachtet. Trivi-
alliteratur, Medientexte und Sachliteratur wurden trotz ihrer teils fiktionalen
Qualititen nicht beachtet.

» Der sozialisatorische und milieuspezifische Kontext des Lesers ging nicht in die
Untersuchungen ein; der Leser wurde als von seiner sozialer Umwelt isoliert
betrachtet.

» Nicht nur der Literaturbegriff, auch der Begriff des Lesens selbst ist ein empha-
tischer. Dies zeigt sich exemplarisch an der Nichtbeachtung altersspezifischer
und auch geschlechtsspezifischer Leseweisen. Das weltorientierte kindliche Le-
sen beispielsweise wire so im Hinblick auf die ,Differenzqualitit” von Litera-
tur als defizitir einzustufen, denn es kassiert die Differenz zwischen Lebens-
welt und ,,Quasi-Welt“ zu grofien Teilen. 3

So wire der Forderung nachzukommen, die von Rezeptionsisthetik und Empirischer
Literaturwissenschaft ignorierten Faktoren im Hinblick auf den Umgang des Lesers
mit Fiktionalitdt zu bedenken. Dies bedeutet, den Leser in seine Mit- und Lebenswelt
einzubetten, und den Umgang mit Fiktion vom rein literarischen Lesen zu lésen, damit
also besonders auch Medientexte zu betrachten, die Gegenwelten entwerfen. Das In-
terview mit Peter, dessen Ausfilhrungen zu Fragen der Fiktionalitdt sich auf Literatur
und Medien bezogen, zeigt diese Notwendigkeit deutlich auf. Obwohl der Zusammen-
hang zwischen der emphatischen Lesetheorie der Rezeptionsiisthetik und den zeitge-
niissischen Leseerfahrungen, wie sie im Datenmaterial dieser Studie prasent sind, erst
im folgenden Teilkapitel prizisiert wird, ist an dieser Stelle bereits deutlich, dass Pe-
ters Rezeptionsweisen sich teils massiv von den in den vorstellig gewordenen Theo-
rien unterscheiden.

Es finden sich nur wenige tatsichlich empinsche Uberprifungen der Schinidtschen Theorie der
konkurricrenden Konventionen; diese sind dariiber hinaus oft wenig reprasentativ. Ibsch (1988}
iiberpriift beispielsweise die P-Konvention, indem 34 Germanistikstudenten die Bedeutungsspekt-
ren von 5 Gedichten Uber einen Fragebogen erschliefen sollen,

Zu einem Problem wird damit vor allem der Begriff der ,,Leselust”, durch die das kindliche, ju-
gendliche und eskapistische Lesen gekennzeichnet ist. Eggert hebt hervor, dass das ,,Fiktionshe-
wusstsein" des Lesers Kennzeichen der Wahrnehmung von Literatur als Kunst sei {Eggert 2002,
186), damit konzentriert man sich alierdings auf einen viel zu kleinen Bereich des Lesens, nam-
lich auf an ,Hohenkammliteratue* geschulte Leser, fiir die Asthetik- und Polyvalenz-
Konventionen zutreffen. Diese Leser erreichen die drtte von Andringas . Kompetenzstufen®, ent-
wickeln also beim Lesen iber die Figurenperspektiven hinaus ein Bild vom Erzihler (vgl.
Andringa 2000). Das als | geschehensorientiert™ (Spinner 1995) oder | lustvoli® (Graf 1995} be-
zeichnete Lesen der Alltagsleser oder der kindlichen und jugendlichen Leser {die immerhin dic
Mehrheit der Leser stellen) ist in diese Rubriken nur schwer einzuordnen. Diem scheint eher zu
entsprechen, was Ludwig Muth (1996) als ,autotelische Erfahrung” des Lesens etikettiert (61):
Das Lesegliick als Flow-Erlebnis,
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Die in Kapitel 4 synoptisch anfgefiihrten jingeren Untersuchungen zum Lese- und
Medienverhalten weisen ebenfalls ein anderes Bild auf. So ist der in Kapitel 4 aufge-
fithrten tabellarischen Ubersicht zu entmehmen, dass Medien und Biicher keineswegs
in einem Konkurrenzverhiltnis stehen, sondem dass hinsichtlich des Nutzungsverhal-
tens besonders jiingerer Nutzer e¢her von einem Medienverbundsystem ausgegangen
werden muss, in das selbstverstindlich auch die Printmedien eingebettet sind. Dieser
Sachverhalt entspricht hinsichtlich der Nutzertypelogie der Tatsache einer grofien
Gruppe von Lesern, die gleichzeitig kompetente Mediennutzer sind. Lesen und Me-
diennutzung ergiinzen also einander anstatt sich auszuschlieBen. Ein gewichtiger Un-
terschied zwischen dem Lesen und der Mediennutzung zeigt sich hinsichtlich der
Funktionalitdt des Lesens und der Mediennutzung: Medienkommunikation wird in
zunchmendem Malle distanzlos, was sich zum einen am hohen Stellenwert der paraso-
zialen Interaktion (und am entsprechenden Angebot} und am wachsenden Bediirfnis
{und entsprechenden Angebot) nach Reality-TV-Formaten zeigt."® Distanzlosigkeit
meint nun, dass diese fiir den Zuschauver oft atiraktiven und beliebten Angebote die
Differenz zwischen dem Medientext und dem Rezipienten einzuebnen oder zu mini-
mieren imstande sind. Das Image des Buches wandelt sich gleichzeitig vom Unterhal-
tungsmedium weg hin zum Bildungsmedium; Bildungsgewinne werden in erster Linie
vom Lesen erwartet.

Betrachtet man jlingere Studien, die sich der Detailfrage iiber den Umgang mit Fiktio-
nalitdt befassen, sieht man diese Tendenzen bestéitigt. So konstatieren Schreier und
Rupp 2002:

Es ist kein Verschwinden der Printmedien, das derzeit stattfindet, sondern eine Funktionsver-
schiebung innerhalb des Gelliges kultureller Reproduktion: Printmediengebundene Literatur,
audiovisuelle sowie multimediale Kommunikation weisen eine inhaltliche und formale Homo-
logie auf und ergénzen einander. (Schreier / Rupp 2002, 252}

Im einzelnen bedeutet dies, dass ,.das Literarische, insbesondere das Narrativ-
Literarische, [...] nicht in erster Linie durch ,Literatur’ im klassischen Sinne vermittelt
wird: Triger des Literarischen sind schon ldngst auch die AV-Medien [...]" {ebd,,
263). Damit erscheint das Narrativ-Literarische als ,,von den Printmedien abgekop-
pelt” (ebd., 264), und der ,Schwerpunkt der Lesekompetenz in der Mediengesell-
schaft” verlagert sich ,.in Richtung auf das Informationslesen* (ebd., 268). Setzt man
voraus, dass die Leselust vor allem im spielerischen Umgang mit der fiktionalen Welt
begriindet liegt, stellt sich folgerichtig die Frage danach, wie das Fernsehen dieses Be-
diirfnis stillt, d.h. es stellt sich die Frage nach der Art der Fiktionalitit, wie sie im
Fernsehen zur Schau gestellt wird, Diesem Problem widmen sich besonders nach dem
Aufkommen neuerer TV-Formate wie Reality-TV, Infotainment, Edutainment, Soaps
und Doku-Soaps, Talks und dem Gewinnspicl-Boom zahlreiche Studien.'” Erich
Schin geht bereits 1998 davon aus, dass das gewandelte Mediennutzungsverhalten
(..Switchen, Zappen, Zoomen®), dem sich die Angebotsstruktur durch eine zunehmen-
de Zerstiickelung und Portionierung entlang der Aufmerksamkeitstoleranz anpasst, die

le
17

Mit diesen Formaten setzen sich die Kapitel 6.2, und 6.3, auseinander.
vgl. z.B. Bartholomes 1995; Keppler 1988; Gumbrecht 1988; Schreier / Groeben 1998
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eigenstindige fiktionale Wirklichkeit des Mediums zerstort, Dabei ,,i0st sich die Kate-
gorie der Fiktionalitét auf” (Schén 1998, 62):

Der Zapper weil), da ihm ein antifizielles Produkt prisentiert wird: Die traditionelle Illusion
iberhaupt wird von einer neuen, ganz anders gelegenen Grenze von Fiktion und Realitét abge-
lost. Der interaktive Charakter der neuen Rezeptionsformen trigt zu dieser Abldsung bei.
{ebd.)

Auch Eggert und Garbe kennzeichnen in ihrer Studie Gber Literarische Intellektuatitét
in der Mediengesellschafi dieselbe unter anderem als reflektierenden Umgang mit den
Medien, als ,allgegenwirtiges Bewusstsein von der Medialitit alles Wirklichen® (Eg-
gert / Garbe 2000, 201). In dem Male, in dem die Grenze zwischen Fakt und Fiktion
verschwimmt und immer schwieriger bestimmbar ist, wird das Definieren dieser
Grenze zu einern Charakteristikum reflektierender Mediennutzung. Vorderer / Klimmt
definieren den Status der ,,aktuellen Medienlandschaft” als ,,Vermischung von Realitit
und Fiktion® (2002, 225) und erwarten hinsichtlich des Umgangs mit Virtualitét in der
Computersozialisation Einflisse auf die ,kognitiven und motivationalen Prozesse bei
der Textrezeption®” (ebd., 220). Schreier und Groeben erwarten die Auflésung des tra-
ditionellen Gegensatzes zwischen Fakt und Fiktion, denn ,,in some cases making a
connection between fact and fiction is actually more appropriate thar keeping the two
separate” {Schreier / Groeben 1998, 242},

Zusammenfassend ergibt sich also der Eindruck eines Gegensatzes zwischen den Auof-
fassungen der Rezeptionsasthetik und der Empirischen Literaturwissenschaft auf der
einen, den empirischen Studien zum Umgang mit fiktionalen Welten und zur Funktion
von Literatur auf der anderen Seite. Die Theorie des Lesens und des Lesers, wie sie
besonders die Rezeptionsisthetik formuliert, ist auf einen sehr kleinen Kreis geschulter
Leser bezogen und kann kaum ein reprisentatives Bild des Lesens entwerfen. Thre Fik-
tionalitdtstheorie ignoriert eventuelle Funktionsverschiebungen zwischen dem Lesen
und der Mediennutzung."”® Neuere empirische Untersuchungen stellen gerade diesen
Sachverhalt als zentral heraus. Nicht nur das Bediirfnis nach Unterhaltung, auch das
nach Information wird durch die Medier gestillt, wobei der Stellenwert des Internet
lediglich in Ansétzen erfasst ist.'® Die massive Verinderung der Angebotsstrukturen
des Fernsehens und der Zuschauerbediirfnisse seit etwa 1990 werden ebenfalls trotz
intensiver diesbeziiglicher Forschungstiitigkeit sehr kontrovers diskutiert. Offensicht-
lich scheint jedoch ein Minimalkonsens: Allen diesen Angeboten (wie auch den Un-
terhaltungsangeboten im Internet) gemeinsam st eine verdnderte Rolle der Fiktionali-
tdt. Die Distanz zwischen der Lebenswelt des Lesers und der ,,Gegenwelt™ der fiktio-
nalen Literatur, die fiir die Alteren Ansitze die ,Differenzqualitit” der Literatur be-
griindete, erscheint hier minimiert, wenn nicht sogar eingeebnet. Ohne ven einer guali-
tativen Oppositionsbildung zwischen Literatur und Medien auszugehen, kann somit

vgl. Groeben 2004, 20 £; zu cinzelnen Funktionen wie Unterhaltung und Information vgl. Klimmt
{ Vorderer 2004 und Christmann 2004

Tingste Studien stellen diesbeziiglich eine Tendenz fest: Information und Unterhaltung sind zu
ctwa gleichen Teilen die Beditrfnisse, auf die dieses Medium reagiert. {vgl. Kap. 4) Eine recht
deutliche Tendenz weist jedoch fiir die Zukunft in Richtung Unterhaltungsmedium; besonders bei
Jugendiichen ist dies der Fall {(vgl. Feierabend / Rathgeb 2005, 324 ff)
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treffender mit den Thesen Wiklef Hoops® eine quantitative Abstufung behauptet wer-
den. Hoops behauptet fiir fiktionale literarische Texte einen relativ hohen Grad des
Skopus und meint damit die Reichweite der Abweichungen von der Realitit.”® Wenn
also oben die Rede von der Nivellierung der Distanz zur Gegenwelt die Rede war,
kann dig‘lser Sachverhalt nun auch ais graduelle Minimierung des Skopus verstanden
werden.

Das Interview mit Peter kann als Beleg fiir die Behauptung fungieren, dass der empha-
tische Fiktionalititshegriff der Rezeptionsésthetik nicht verifizierbar ist. An keiner
Stelle von Peters Narration zeigen sich Anzeichen dafiir, dass Peter mit der Fiktion der
Literatur eine Form von Transzendenz verbindet — im Gegenteil: Erfahrungen mit Fik-
tionalitdt werden von Peter in erster Linie im Zusammenhang mit Medienformaten wie
Hérspiel und Fernsehen erwihnt. Die Tatsache, dass die Literatur in Peters Erleben
{vor allem vermittelt durch die Tante) mehr und mehr zu ¢inem Bildungsmedium a-
vanciert, entspricht den Ergebnissen der empirischen Forschungen der letzten Jahre.
So erscheint es bezfiglich Peters Lektiirewahl als auffillig, dass es zumeist Romane
mit historischem Hintergrund sind {vor allem der jiingeren bundesrepublikanischen
Geschichte seit 1933), die er favorisiert. Dies ist nicht nur als Hinweis darauf zu ver-
stehen, dass Peter die Unterhaltungs- mit der Informations- und Bildungsfunktion der
Literatur koppeln will. Offensichtlich ist eine solche Priferenz auch ein Indiz fiir einen
im Vergleich zu den vorstellig gewordenen Fiktionalitatstheorien anderen Umgang mit
der ,,Gegenwelt”. Peters Lektireerlebnisse sind vom Wunsch gekennzeichnet, die so-
genannte , Differenzqualitat™ des Literarischen zugunsten einer Anbindung ans reale
Leben in den Hintergrund treten zu lassen. Die Struktur von Peters Narration 14sst die-
se These trotz berechtigter Zweifel, die sich auf den Reifegrad des adoleszenten Le-
sens beziehen, ais plausibel erscheinen, denn die sehr detaillierte Beschreibung der
friihkindlichen Adaption der Lesestoffe kann als ,,Fokussierungsmetapher* (Bohnsack)

¥ vgl. Hoops 1979, 302

Eine Verfikation dieser These kénnte beispielsweise durch eine Untersuchung der didaktischen
Entwiirfe und Unterrichtsmodelle zum Lesen erfolgen, die in jingerer Zeit publiziert wurden.
Dort ist man verstarkt um eine Wiedererlangung der angenommenen Eigenwertigkeit des Lesens
bemiihi, Dies geschieht aus der Motivation heraus, den Wen der fiktionalen Welt — also den ho-
hen Grad des Skopus — wieder vermitteln zu kénnen. Das langsame Lesen, die Rekanonisierung,
die ,,Vorstellungsbildung** { Abraham) sind solche Entwiirfe, die auf den scheinbaren Geltungsver-
lust des Lesens reagicren. Klaus Maiwalds Entwurf eines , literarisierenden Unterrichts* kann als
diesbeziiglich exemplarisches Indiz gelesen werden: Ziel ist die ,Ubersteigung gewohnter Wahr-
nehmungsroutinen in“der [lies: durch die, C.D.] Aneignung literarischer Alteritiat™ (Maiwald 2001,
37). In unterrichtspraktischer Hinsicht etabliert Maiwald cine durchgehende Zweischrittigkeit:
Die Anndherung an ein (hoch-)literarisches Thema erfolgt zundchst durch einen Jugend- oder Tri-
vialroman, dann wird das (hoch-)literarische Werk gelesen. Diese Texte mit ,unterschiedlichem
Alteritatspotenzial® (70} erleichtern dann den Umgang mit (Hoch-)Literatur. Ungeachtet der prob-
lematischen Indicnstnahme angeblich trivialer Textc fiir die Sache der kanonisierten Literatur, er-
geben sich unter anderem folgende | Paare” von | Ausgangstexi® und ,.Diskrepantem Anschluss-
text: Fom Sawver — Jugend ohne Gott; Simmels Es muf nicht immer Kaviar sein - Felix Krull;
Kings Carry ~ Die verlorene Ehre der Katharing Blum, Jerry Cotton — Das Versprechen; Cham-
bers’ Die Briicke — Die Verwirrungen des Zoglings Torlef (vgl. 71).
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gelesen werden.” Die auffillige Verwendung des Modalverbums ,,diirfen”, als es um
die Méglichkeit des ,,Hineindenkens” in die gehdrte Geschichte geht, zeigt deutlich an,
dass diesem ,Hineindenken” beim Umgang mit Literatur Hemmnisse entgegen ge-
bracht wurden. Der auf Lernzuwachs ausgerichtete Vorleseprozess der Tante und der
GroBmutter errichtete scheinbar friih eine Vorstellung vom Lesen, die mit Lemen,
Schule, Rationalitit und Priifung assoziiert war. Das bloB aus eigener kindlicher Moti-
vation gesteuerte ,Hineindenken™ war besonders bei den Hérspielen méglich. Wenn
Peter an dieser Stelle seiner Narration wieder das Motiv des Hineinholens der fiktiona-
len Welt in das kindliche Erleben dominieren ldsst, schlie8t er in narrationstheoreti-
scher Hinsicht die Motivkette, die bei dem Fortspinnen der Bibelgeschichten beginnt
und bei der Priferenz fiir informatorisches Zeitungslesen endet. In den Worten der
Fiktionalititstheorie idsst sich formulieren: Fine dominante Leseintention Peters be-
steht in der graduellen Minimierung des Skopus.

Beinahe simtliche Interviews weisen Narrationen oder Argumentationen auf, die in
die Richtung einer Funktion der Literatur als Bildungsmedium oder in die einer inten-
dierten Verringerung des Skopus im Umgang mit (dann meist medial vermittelter) Fik-
tionalitit ausdeutbar sind. So fatlt bereits bei einer kursorischen Lektiire der Interview-
texte auf, dass die Wirkung fiktionaler Welten auf das eigene Erleben fast ausschlief3-
lich unter Bezugnahme auf Horspiele, Filme (Kino) oder das Fernsehen geschildert
wird, Deutliche Hinweise bietet beispielsweise das auch bei Peter thematisierte kindli-
che Nachspielen der fiktionalen Welt, Eine diesbeziiglich exemplarische Episode er-
zihlt Heiner:

Dann was ich ans Fernsehen... jetzt weill ich nicht mehr das Jahr, Nachrichten
haben mich schon immer interessiert, die hab ich auch immer im Fernsehen ge-
guckt, dass ich auf dem laufenden bin, und dann---- [lacht] haben wir fiiiher im-
mer A-Team geguckt, ich weill nicht, ob Thnen das was sagt, die hat glaub ich je-
der geguckt, haben wir versucht, draufien auch immer nachzuspiclen mit vier
Jungs [{acht] und das war auch immer sone Anregung, ins Auto haben wir ver-
sucht so reinzuspringen und ---- in der friihen Kindheit, A-Team, ich wei} nicht,
wann man das guckt. [...]

Also A-Team war einfach immer, die haben immer alles gebaut, das hat immer al-
les geklappt, es ist was passiert, und dann sind wir immer zu viert, jeder war eine
Person, die haben wir wirklich so iibemmommen, und dann sind wir in den Wald
gegangen und haben auch versucht so was zu bauen, mitm Baum sone Schleuder
nachgebaut. Wir haben so viel Quatsch gemacht... hatten wirklich ne schéne
Kindheit draufien. .. {Heiner 4, 25 1.}

Heiner erwihnt nicht nur das ,,A-Team®, er spricht zuvor auch von Fom Sawyer, der
fiir ithn beeindruckendsten Lektiire seiner Kindheit. Er attestiert Tom Sawyer ein we-
sentlich héheres Identifikationspotenzial, dies macht er an der gegeniiber dem . A-
Team™ offensichtlichen Einfachheit der Lebensumstinde im amerikanischen Westen

2 In diesem Sinne strukturiert diese Episede die Narration vor; die ihr inhérenten strukturellen und

semantischen Einlagerungen tauchen immer wieder in der Narration auf.
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des 19. Jahrhunderts fest. Er betont, dass diese Einfachheit es thm erlaubte, sich mit
diesem Leben zu identifizieren. Wenn es jedoch um das kindliche Nachspielen geht,
spielt Tom Sawyper keine Rolle mehr; die oben zitierten emphatischen und nostalgi-
schen Erinnerungen beziehen sich auf das ,,A-Team™. Der schinen Kindheit am Wald,
die Heiner im ganzen Interview immer wieder erwihnt, kamen setting, plet und Figu-
renzeichnung der Actien-Serie offensichtlich eher entgegen als das humoristische und
oft psychologisch vertiefende Erzahlen Mark Twains. Trotz aller Verklarung der lénd-
lichen: Idylle interessiert die ,,vier Jungs® der technisch bis zur Megalomanie hochge-
riistete Kampf gegen das Bose letztlich mehr als cine Flofifahrt auf dem Mississippi
oder Indianer-Joes Héhle, die zu seinem Grab wird. SchlieBlich ist beim A-Team ,,was
passiert”, das den Jungen vielleicht auch in ihrem technischen Interesse entgegen kam,
s0 dass sie die Figuren ,,wirklich so iibemommen* haben.

Die Emphase, mit der Peter seine Erlebnisse mit den Hérspielkassetten schildert, fin-
det sich beinahe in jedem der durchgefithrten Interviews.” Zwei Reihen werden immer
wieder genannt, Benjamin Bliimchen (eher von den Jungen favorisiert) und Bibi
Blocksberg (eher von den Midchen), Bernd und Simone berichten ausfiihrlich iiber
diese Erfahrungen — beiden gemeinsam ist wiederum der im Vergleich mit den Berich-
ten tiber gelesene Biicher wesentlich gréBere Raum, den die Erzdhlungen iliber die
Hérspiele einnehmen:

[: Benjamin Bliimchen, den du gerade angesprochen hast, da wiird mich noch inte-
ressieren, weillit du da noch welche Gefiihle das waren, mit denen du diese Kasset-
ten gehdrt hast, die ja wahrscheinlich auch ein Grund dafiir waren, warum du sie
so extensiv gehdirt hast.

B: [langes Zogem] Ja, es war immer das Gefiihl, mitten drin zu sein, mitten im
Geschehen zu sein und ehm--- ich glaube nicht, dass man sagen kann, dass ich
mich mit einer Figur identifiziert habe, das nicht, aber sie waren einem sympa-
thisch und man konnte auch, man konnte wenigstens Gedanken nachvollzichen,
die sie hatten... wenn man das Gedanken nennen kann [Lachen] und eh das war
das, was mich damals an diesen Kassetten so gereizt hat, dass diese Authentizitit
erhalten blieb auch iiber die Kopfhorer und ehm, dass man dadurch mitten im Ge-
schehen war,

[: Mit Kopfhérer hast du die gehort?

B: Ich hab die immer mit Walkman {iber Kopfhérer diese Kassetten gehért,
{(Bernd 6, 11 {f.)

Das Dabeisein und ,,Mittendrin-Sein®, das Bernd in den Vordergrund riickt, tauchen
als Topos immer wieder auf, wenn es um die Hérspiele geht. Diese bildlichen Ausdrii-
cke umschreiben Erfahrungen, die man im weiteren Kontext des Umgangs mit Fiktio-
nalitdt einreihen kann, Bernd distanziert sich — wie viele der Informanten — vom Beg-
riff der Identifikation, der ihnen als zu stark erscheint, um ihre Erfahrungen begrifflich
zu erfassen. Hinzu komimt, dass das ,Mittendrin-Sein* sich meist nicht an einer be-
stimmten Figur des Textes ausrichtet; es bezieht sich vielmehr auf eine Form des Be-

B vgl. besonders auch Jennifer (Kap. 5.2.1.), die dber ,,Anuschka" berichtet.
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wohnens fiktionaler Welten, ohne dabei die Perspektive des Identifikationsangebotes
wahrzanehmen. Bernds Schildenung ist hinsichtlich eines weiteren Gesichispunktes als
exemplarisch zu bezeichnen: Wie auch Peter und viele andere Informanten nutzt er
den Koepfhrer als Medium, um noch tiefer in die fiktionale Welt des Horspiels eintau-
chen zu kénnen. Der von der Umwelt isolierende Kopfhérer erscheint damit analog zu
der in manchen Interviews (Carina, Simone) beschriebenen Kino-Erfahrung: Der Re-
zipient ist von dufleren Einfllissen wie abgeschirmt und eingeschlossen in die Gegen-
welt der Fiktion. Die Medien Film und Horspiel bieten somit technische Stiitzen an,
mit denen der Umgang mit der Fiktion, das , Abtauchen® in die Gegenwelt, zugieich
erleichtert und intensiviert wird: Die Stimme erklingt in ihrer ,Materialitdt”, ihrer
»Rauheit” (Barthes 1996, 97), und der abgedunkelte Kino-Saal orientiert den Blick
ausschlieBlich auf das Geschehen auf der Leinwand. Die Schilderung Sartres im Kapi-
tel iiber den Blick in Das Sein und das Nichts, mit der er die Realitiit des lesenden
Menschen fiir den Anderen erfassen will, liest sich vor dem Hintergrund der in den
Interviews enthaltenen Narrationen zu Erfahrungen mit Kopfhirer und Kino als ein
auf das Lesen bezogenes Gegenmodeil:

[...] hier ist zum Beispiel ein Mensch, der beim Gehen liest. [...] Aber diesmal [im Gegensatz
zum nichi lesenden Passanten, C.D.] hat sich die Gestalt iber sich selbst geschlossen: ich habe
einen vollen Gegenstand zu erfassen. Mitten in der Welt kann ich sagen ,lesender Mensch®,
wie ich sagen wiirde , kalter Stein®, , Nieselregen®, ich erfasse eine geschlogsene Gestalt, de-
ren wesentliche Eigenschaft das Lesen bildet und die im ibrigen blind und taub ist, sich
schlichi und einfach wie ein raum-zeitliches Ding erkennen und wahmehmen 148t und mit
dem Rest der Welt in der bloBen Beziechung indifferenter Exterioritét zu sein scheint. (Sartre
1994, 462 £)

Diese Geschlossenheit, mit der Sartre die Wahmehmung des Lesenden durch ein Ich
kennzeichnet, wird in den Interviews mit lediglich einer Ausnahme (Kathrin, s.u.) rein
in Bezug auf Horspiele, Filme und den Computer beschrieben. Besonders im Interview
mit Simone wird dieser Sachverhalt deutlich und von ihr im Kontext ihrer Auffassung
von Literatur prisentiert. So erwdhnt sie zundchst thre Priferenz fiir historische Roma-
ne, die sie darin begriindet sieht, dass diese Form von Literatur sie nicht nur unterhilt,
sondern sie vor allem histerisch bildet. Die Tatsache, dass sie jedoch Infotainment-
Formate zur historischen Bildung im Fernsehen ablehnt, zeigt deutlich ihr Bewusstsein
von der Literatur als Bildungsmedium. Fernsehen, Internet und Kino konsultiert sie zu
Unterhaltungszwecken. Wie auch im Falle Peters ist das entscheidende Kriterinm fiir
die Lektiire des historischen Remans die Beriicksichtigung der ,, T-Konvention®, also
die Anbindung an das ,,Wahre*;

mich fasziniert das irgendwie, wenn ich zum Beispiel ein Buch lese, zum Beispiel
einen historischen Roman, und ich sehe die ganze Geschichte, die wirklich einmal
passiert ist, was Wahres, was passiert ist, sehe ich vor meinem geistigen Auge und
ich fiihle mich wie in dicse Zeit zuriickversetzt. Und Zhm. .. wenn ich dann merke,
dass ich das nicht nur zu meiner Unterhaltung gelesen habe, sondern dass ich auch
spiter noch was mit dem Lesestoff anfangen kann, das find ich toll. (Simone 3, 14
ff.)
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Simone, die sich als Vielleserin préisentiert,24 nutzt das Fernsehen so, wie es die Me-
diennutzungsforschung als reprisentativ erachtet; Soaps und andere Serien entspannen
sie, strukturieren ihren Tagesablauf und stellen Konstanten in der persénlichen Bio-
graphie dar. Das Buch wechselt, die soap mit ihren strukturell immer gleichen Inhalten
und Konflikten bleibt. Die soap wird in noch anderer Hinsicht zum Gegenmodell des
Buchs, denn sie bietet Lebensndhe — minimiert alse den Skopus — im Gegensatz zur
historischen Distanz des Romans:

8: Die soaps, weil ich die eigentlich schon gucke, seit ich---- elf bin eder so, und
ich mich einfach daran gewéhnt habe und das einfach so eine Stunde fiir mich ist,
wo ich mich einfach nur vor den Fernseher setze, mir was angucke, die Seele
baumeln lasse und das irgendwo genieBe, was die da fiir Probleme haben, mir an-
zuschauen, Es ist vielleicht so etwas wie ---- [zdgert] ein Schnitt durch den Tag,
wenn ich mir die scaps angeguckt habe, danach mach ich dann Hausaufgaben,
und--—-- es ist einfach----- gehért dazu irgendwie.

I: Was meinst du damit, du geniefit ihre Probleme?

S: [zdgert] wie soll ich das sagen ----- [zBgert lange] [rduspert sich] guck mir das
halt germe an, was die da so fiir Beziehungsprobleme haben und so, das ist ir-
gendwie ----- ja weil es so ---- lebensnah kann man ja nicht immer unbedingt sa-
gen [lacht] es ist ja auch oft so, dass man nur denkt, oh nein, so was von zusam-
mengestrickt, das kann ja nur ne soap sein, aber es ist einfach so - [zdgert] ja
doch so, dass man sich irgendwie [zégert] hineinversetzt fihlt vielleicht son biss-
chen. Aber richtig erkldren kann ich das nicht. (Simone 5, 5 ff.)

Das Zdgem, Rauspern und Auflachen in diesem Passus zeigt Simones Unsicherheit,
wenn sie iiber die trivialen Formate spricht, die sie bevorzugt. Auch die Coda des vor-
liegenden Ausschnittes weist auf diesen Sachverhalt: Sie kann nicht ,,richtig erklédren®,
warum sie die soaps mag — hat es jedoch bereits im Satz zuvor ausreichend erliutert,
wenn auch durch Relativieningsformeln beschwichtigt. Die ,,lebensnahen® soaps be-
wirken, dass ,man“ (auch hier eine sprachliche Distanzierung)} sich ,hineinversetzt
fuhlt”. Der Begriff des ,,Hineinversetzens® taucht dann noch einmal in einer emphati-
schen Schilderung iiber ihre kindlichen Erfahrungen mit den Hérspielen auf:

S. Die Horspielkassetten hab ich total, hab ich wirklich gern gemocht, hatte ich
auch ganz viele von. Das war auch --- das war wirklich Unterhaltung, also, mir
diese Kassetten anzuhéren, das war fiir mich nicht Entspannung, das war Unter-
haltung. Dass ich irgendwelche Geschichten gehdrt habe, ich meine --- wenn man
irgendetwas nur hért, dann ist das ja auch so, dass sich einem ein Bild vor dem
geistlichen Auge sag ich jetz mal ergibt. Und ich denke, das war dann auch etwas,
wo ich mich mit identifizieren konnte, wo ich mich auch in diese Geschichten

* Simone ist eine hervorragende Schiilerin und Meinungsfiihrerin, ihre Interessen liegen klar in den

Bereichen Literatur, Theater und Sprachen.
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hineinversetzt hab, also... ich hab sie praktisch mit den Protagonisten miterlebt.
Das fand ich immer toll--- ja... (Simone 6, 18 ff.}

Die deutlichste und klarste Schilderung iiber den Umgang mit Fiktion und die Wir-
kung von fiktionalen Welten auf das Leben findet sich als Klimax der sich vom Buch
iiber das Fernsehen und das Hérspiel aufhauenden Narration ebenfalls bei Simone. Das
Kino-Eriebnis ist fiir sie die Reinform medialer Wirkungsmacht iiber das Leben, denn
sie verindert das Handeln des Menschen im Leben. Es kommt zum tatsdchlichen
Kurzschluss zwischen Medientext und subjektivem Handein:

8: [z6gert] Man wird anf jeden Fall von dem Film stirker eingenommen als vor
dem Fernseher. Und das ist irgendwie total lustig, wenn ich aus dem Kino komme,
dann, dann, dann fiihle ich mich immer an den Film angeglichen ---- manchmal ist
es so, dann verhalte ich mich so ... wie irgendwelche Leute in den Filmen. Es fallt
nuir auf, dass ich mich ... dass ich mich anders jedenfalls verhalte als vorher.

I: Angeglichen an die Leute im Film? Versteh ich nich. ..

S: Ja. Wenn zum Beispiel im Film ein Protagonist ist oder eine Protagonistin, die
unglaublich stolz ist oder arrogant, dann gehe ich nach dem Film nicht amogant
raus, aber doch mit einer anderen Haltung. Auf jeden Fall, also... vielleicht auch
mit einer etwas stolzeren Haltung als vorher. (Simone 10, 6 ff.)

Die metaphorische Umschreibung des ,,Angeglichen-Seins® an den Film indiziert jene
oben mehrfach erwihnte Minimierung des Skopus; offensichtlich findet Simone keine
eindeutigen begrifflichen Definitionen, um das Gefiihl des direkten Einflusses des Ki-
no-Erlebnisses auf ihr subjekiives Fiihlen und Handeln zu erlautern. So kann im Zu-
sammenhang mit ihren Gbrigen Schilderungen zum Medienhandeln und —erleben ge-
folgert werden, dass in ihrem Fall das Kino-Erlebnis die hochste Steigerungsform be-
ziiglich der Nidhe von Text und Leben ist. Es sofl damit nicht behauptet werden, dass
solche Erlebnisse wie die von Simone beschriebenen nicht auch im Umgang mit Lite-
ratur auftauchen konnen; relevant fiir die Analyse des Datenmaterials ist lediglich,
dass solche Steigerungsformen im Hinblick auf den emotionalen Umgang mit Literatur
in nahezu keinem Interview geschildert werden. Das emotionale Erleben eines Textes
— wenn man darunter Zuschreibungen wie Identifikation oder das Bewohnen fiktiona-
ler Welten versteht — wird von den Informanten meist nur mit Bezug auf Medientexte
erwiihnt; auffillig werden in solchen Passagen dann auch Emphase und Anteilnahme
im Erziihlen. Ein kursorischer Uberblick iiber die Interviewtexte zeigt eine weitere
Konstante, die in diesem Zusammenhang wichtig ist: In den meisten Fillen beziehen
die Informanten das emotionzle Erleben nickt auf den Umgang mit dem Computer,
also beispiclsweise auf Spiele, MUDs oder das Surfen im Netz. Dies ist umso bemer-
kenswerter, als dass gerade die Virtualitit des Mediums das Eintauchen in die simu-
lierte Welt erméglichen soll, fiir die Kohorte, um die es hier geht, die traditionellen
AV-Medien scheinbar aber doch noch wichtiger sind. Erste Ausnahmen weisen jedoch
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in diezg{jchtung einer zunehmenden Priferenz fiir die Prinzipien Simulation und Virtu-
AN

Auch im Interview mit Tim finden sich die am Beispiel Peters und Simones herauspra-
parierten Einstellungen gegeniiber dem Buch und den AV-Medien wieder. Das Buch
ist auch fliir Tim in erster Linie Bildungsmedium; die Differenzqualitit der Literatur —
fiir ihn in erster Linie in ihrer Poetizitdt und Sprachlichkeit gegeben — stellt er als Hin-
demnis fiir die méglichst schnelle und effektive Aufrahme von Inhalten dar:

Ja, ich weil} nicht obs durch meinen Vater kommt, der einen naturwissenschaftli-
chen Beruf ergriffen hat, und dadurch eine pragmatische Ader sozusagen hat, viel-
leicht hat sich die vererbt. Es kann sein, dass ich ganz geme gerade zum Ziel
komme und nicht noch groBiartig den Wust an Metaphorik und Bildern, wenn ich
konkrete Losungen haben mdéchie, entschliisseln mdchte. Das bedeutet, in der
Fachliteratur, da werden Ldsungen gebiindelt, in der Literatur da muss man sich
das erst erarbeiten. Es ist fiir mich persdnlich auch sehr schén, manchmal beschaf-
tige ich mich auch damit, aber nicht primér. Ich glaube, mich reizt nicht der Inhalt
und die Form, sondern vielmehr... die Methode. Analytisch vorzugehen, um die
Essenz der jeweiligen Passagen herauszufinden. (Tim 2, 15 ff))

Das Einlassen auf die Fiktionalitdt der Gegenwelt wird durch einen solchen ,,pragmati-
schen" Zugang erschwert; Tims abwertende Metapher vom ,,Wust™ der Bilder biindelt
seine Einstellung gegeniiber der &sthetischen Dimension der Literatur, der er sich nur
nghert, weil ihn die analytische Methode reizt. Die Asthetizitit der Literatur, die be-
sonders durch Fiktionalitit und Poetizitit gebildet wird, nimmt er zwar wahr, sie inte-
ressiert ihn jedoch weniger als die lebensweltliche Nihe der Fachliteratur, in der er
beispielsweise nach ,.korkreten Lisungen® fiir philosophische oder existenziclle Prob-
leme sucht. Obwohi er sich in der Folge — wie die meisten Informanten — vom Femn-
sehkonsum abgrenzt, schildert er doch Fernseherfahrungen aus Kindheit und Jugend,
die eine wichtige Rolle in seinem Leben spielten. Hier legt er besonderen Wert auf die
dsthetische Qualitit und die filmische ,,Giite™ dessen, was er sieht:

Ich glaube, das Limit lag damals bei einer halben Stunde, und diese halbe Stunde
wurde dann mit der Augsburger Puppenkiste ausgefiillt, diese Sendung habe ich
also bis zum Exzess gesehen, ich glaube ,,Jim Knopf* und ,,.Lord Schmetierhemd®,
das waren meine Lieblingssendungen. [...]

Ich habe auch noch keine einzige ,,Gute Zeiten, schlechte Zeiten“-Sendung wirk-
lich durchgesehen, sondern fiir mich spielen damals wie heute Filme eine beson-
dere Rolle. Spielfilme, ich habe diese Welt des Femsehens entdeckt, und solche
Filme wie , Fantomas“ beispielsweise gesehen, oder vor allen Dingen auch Wes-
tern. Eine Zeit lang habe ich sehr geme Western gesehen, weil in diesen Fiimen
einfach dieser Ruf nach Freiheit ganz besonders zentral war. Ich bin ein sehr frei-

B Dieser Aspekt wird in Kap. 6.3. am Beispiel der Interviews mit Maria, Otto, Simone und Carina

vertieft,
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heitsliebender Mensch und ich mdchte gern selbst entscheiden, und das wurde in
diesen Filmen verkdrpert. Und dann entstand ein Bruch, ich glaube, es war in der
zehnten Klasse, da habe ich mich dann auch anderen Spielfilmen zugewandt, vor
allen Dingen Filmen von Hitchcock, durchaus also auch solche Filme, die einen
kiinstlerischen Anspruch haben. Es gibt ja auch einige Western, die das haben,
Filme mit John Wayne beispiclsweise. Aber das spielte fir mich damals keine
grofie Rolle. Mittlerweile ist der Thriller und der Krimi zu meinem Lieblingsgenre
geworden, dazu gehdren noch die Hitchcock-Filme, aber auch James Bond sehe
ich mir ganz gerne an, allerdings lege ich Wert, dass die Filme nicht nur reine Un-
terhaitung sind, sondem auch einen gewissen kiinstlerischen Anspruch haben,
{Tim 5,9 ff.)

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass Tim sich kaum fir die dsthetische Qualitét
der Literatur interessierte, ist es nun umso aufschlussreicher, wenn er bei seinem Me-
dienkonsum verstirkt auf diese Komponente achtet. Er ist bemiiht, Unterhaltung und
#sthetische Bildung beim Sehen von Spielfilmen zusammenzubinden; auch bereits die
~bis zum Exzess“ geschaute Augsburger Puppenkiste zeigt die Intention, den kindli-
chen Fernsehkonsum nachtriglich zu rehabilitieren in dem Sinne, dass ,.pddagogisch
zu rechtfertigende” Sendungen geschaut wurden. So erscheint die Abgrenzung zu den
soaps folgerichtig, und der filmhistorisch wertvolle Spielfilm ist es, dem er sich nach
einem ,,.Bruch® znwendet. Hier findet er dann auch das Thema, das Identifikation und
das Finlassen auf die fiktionale Welt des Western ermdglicht: Der Freiheitsdrang des
einsamen und sich behauptenden Mannes, ein Topos, der auch in den Hitchcock- und
Bond-Filmen eine zentrale Rolle spielt. Wenn es also um Unterhaltungsfunktionen
geht, besonders um das Einlassen auf die fiktionale Welt unter Anbindung an die Le-
benswelt, wenn es um Fragen der dsthetischen Wahrnehmung und Bildung geht, wen-
det sich Tim vornehmlich dem Fernsehen zu. Der Unterschied zu anderen Informanten
— besonders zu Simone - besteht so in der angenommenen Qualitit des Medientextes,
nicht aber in der grundsitzlichen Wah! und Priferenz fiir ein bestimmtes Medium,*®
Wo Simone nach Unterhaltung und Entspannung vom Alltag sucht (bezeichnend ist
diesbeziiglich auch der Wunsch nach einer Strukturierung des Alltags durch das Medi-
um, das so den Beginn der Freizeit ankiindigt), steht flir Tim der Wunsch nach einer
dsthetisch ansprechenden und gehaltvollen Freizeitkultur im Vordergrund — beide fin-
den ihre Gratifikationen beim Fernsehen, fiir beide liefern das Fernsehen und der Film
die Méglichkeit einer Anbindung der fiktionalen Welt an ihre Lebenswelt.

Ein Gegenmodel} zu diesen bei Peter, Bernd, Simone und Heiner geschilderten Erfah-
rungen zur Funktion der Literatur und zum Umgang mit Fiktionalitédt findet sich bei
Kathrin. Die Emphase in der Schilderung des Lesens und Horens, die sich beispiels-
weise bel Peter und Heiner auf Medienformate bezieht, taucht bei Kathrin mit Bezug
auf das Lesen auf;

% Diese Differenz kann im Altersunterschied zwischen Tim {19 Jahre) und Simone (17 Jahre) be-

griindet sein.
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I: Du hast grad vom ,,.Doppelten Lotichen™ gesprochen. Das hast du mehrfach ge-
lesen, hast du gesagt. Ah, warum hast du das mehrfach gelesen?

K: Weil ich die, ich mochte die Geschichte unheimlich, ich weif jetzt noch, wie
das anfangt, &hm im Seebiihl am Biihlsee, und ein Kinderheim und so, alse Zhm,
ich weil} nich, ich mochte es so, dass man so angesprochen wurde, also, dass zum
Beispiel diese Szene drin war, da ging’s um Shirley Temple und &h, da sagte er,
wenn euch eure Eltern euch jetzt iiber die Schultern gucken, dann dhm, dann er-
klirt thnen das so und so wie. Also da gings darum, wie kann er {iber Scheidung
und so was schreiben. Und ich mochte es, dass man so angesprochen wurde, und
die Geschichte mochte ich auch, das war einfach, das war so spannend fiir mich
und jedes Mal hab ich dann auf die Seite gewartet, wo dhm... wo se sich dann alle
wieder treffen und, alse das war auch sowieso schon immer bei mir so, also ich
war dann eher so jemand, wenn mir ne Geschichte gefallen hat, zum Beispiel bei
diesen Mittelalter-Sachen war das viel, dhm, die sind ja schon relativ simpel auf-
gebaut, auf einmal zufillig im Wald in England treffen sich alle wieder und. Aber
das ich immer das Gefiihl hatte, das soll jetzt nich zu Ende gehen, das Buch darf
jetzt nich zu Ende gehen, weil dhm, weil man ist ja so mit denen verbunden, also
man hat da so ne Bezichung aufgenommen, das is glaub deswegen mochte ich die
Karl May Biicher auch total gerne. Also weil man da ja wirklich dhm, allein durch
die Beschreibung konnte man sich viel vorstellen und, man ist ja schon nahe zum
Old Shatterhand und Winnetou gekommen, auch durch die Filme und so. Aber das
war immer so, dass ich immer, dass ich dachte, nein, das Buch darf nicht zu Ende
gehen, und ich mochte die auch eigentlich deswegen auch so gerne, weil, man
weiB ja, da gabs ja immer wie Fortsetzung, ,,Durchs wilde Kurdistan” und dann,
»von Bagdad nach Stambul” und so weiter, Und das horte dann eben nich auf. Ich
hab das dann immer gehasst, wenn dann, ich hab dann schon gesehen so, oh, die
letzen zwanzig Seiten, so [lachen]. Also dann ist alse, wenns richtig gut, also
wenns n Buch war, das mir Buch gefallen hat, weil dann hatte man das Gefiihl,
das die Beziehung so, und dann wollt man gerne noch langer in, da drin sein und
50, und dann bricht das so ab. Ja und das ,,Das doppelte Lotichen®, ich weil} nich,
ich kann glaub ich gar nich so genau sagen, was mich so daran, was ich so daran
mochte, Aber ich hab auch die andemn, also ,,Emil und die Detektive™ und so gele-
sen, und die fand alle ich nich so, so gut, ,Das doppelte Lottchen” hat mich am
ehesten mitgerissen. Und &hm, dann gabs noch eins von Késtner, das hab ich auch
ganz oft gelesen, 2hm, wie heillt es denn, ,Die drei Minner im Schnee®, oder so.
Das ist so ne Art &h ,Kleider machen Leute-Geschichte®., Aber das mochte ich
auch immer, weil das konnte man so mitleben und das war so so lustig geschrie-
ben und, ich weill nich, ich hatte immer so das Gefiihl, man ist dabei und dass das
irgendwie, na ja ich weill nich, der hat s0 ne besondere Art zu schreiben, keine
Ahnung, und, also... (Kathrin 5, 9 ff.)

Kathrin ist eine der wenigen Informantinnen, die sich explizit auf literarische Formen,
Merkmale des fiktionalen Erzihlens und einzelne, fir sie bedeutsame Textsequenzen
und Zitate bezicht. Sie ist auch eine der wenigen, die diesen Bezug emetionalisiert,
indem sie zum einen ihre Gefithlserlebnisse mit Literatur im Riickblick schildert und

262



kommentiert, zum anderen aber auch im Erzidhlduktus, mit dem sie die vergangenen
Erlebnisse wiedergibt, emotionale Anteilnahme erkennen lisst. Dies zeigt sich beson-
ders im reihenden Satzbau, den hiufigen Wiederholungen und vielen Unbestimmt-
heitsformeln, wenn sie keinen Begriff fiir einen emotionalen Eindruck findet (,.ich
weill nich™; ,irgendwie). Neben Jennifer, die einzelne Lieder aus Horspielen vorsingt,
ist sie die einzige, die mit dem Beginn des Doppelten Lottchens einen einprigsamen
und wortspielerischen Textteil {eine Annominatio) zitiert, der fiir ihr Leben eine ge-
wisse Bedeutsamkeit erlangt hat. Sie nimmt in der Felge Bezug auf die Erzdhlerin-
stanz und kommentiert den Ton des Erzdhlens; ihren Ausfilhrungen ist zu entnehmen,
dass sie die reflektierte analytische Distanz zum Text nicht als , Kénigsweg” gelten
lgsst, sondern ihre analytischen Fahigkeiten nutzt, um das Lese-Erlebnis weiter zu
steigern und anzureichern. Sie ist auch die einzige, die die bekannte (daram nicht wah-
re) Lese-Erfaluung zitiert, das Verlassen der fiktionalen Welt am Ende eines Buches
sei ein iiberaus schmerzhaftes Trennungserlebnis.”” Wenn sie in diesem Zusammen-
hang auf die ,,Verbundenheit” mit den literarischen Figuren und auf ihre ,,Beziehung®
zu ihnen eingeht, dariber hinaus das illustrative Beispiel der Figuren Karl Mays ein-
flieBen l4sst, wird deutlich, dass sie liber emphatische Identifikationserlebnisse spricht.
Auch hier zitiert sie wieder Titel aus Karl Mays als Fortsetzung konzipierten sechs
Orient-Romane; wie auch Bernd erwihnt sie die durch den Erzéhler gelenkte Vorstel-
lungsbildung angesichts der umfangreichen Ekphrasis. Der Schlussteil des Auszugs
aus dem Interview mit Kathrin fllt durch besonders viele Kontingenzformeln, Indefi-
nit-Ausdriicke und elliptische oder syntaktisch fehierhafte Konstruktionen. Hier ver-
sucht Kathrin, ihre Ausfiihrungen zu bindeln und zwei Sachverhalte noch einmal zu
akzentuieren: Thren Schmerz angesichts der Trennung vom Buch und ihre Anteilnah-
me an einer Geschichte. Auffétlig ist besonders der folgende Textteil: ,,Also dann ist
also, wenns richtig gut, also wenns n Buch war, das mir Buch gefallen hat, weil dann
hatte man das Gefiihl, das die Beziehung so, und dann wollt man geme noch linger in,
da drin sein und so, und dann bricht das so ab.” Offensichtlich ist Kathrin in diesem
Motment nicht imstande, die emotionale Komponente im Umgang mit der erlebten Ge-
schichte begrifflich zu umreifien; das Lese-Erlebnis ist nicht in Worte zu fassen. Sie
nutzt bildliche Umschreibungen, die in den anderen Interviews meist mit Bezug auf
Hérspielkassetten zum Einsatz kamen (,,Drin-Sein®), die scheinbar aber nicht erschop-
fend ihr Erlebnis wiedergeben — so kénnte man ihre elliptische Redeweise zumindest
deuten.

Wenn das Interview mit Kathrin als ,,Gegenmodell* etikettiert wurde, ist dies vor dem
Hintergrund dieses Auszugs in vielerlei Hinsicht berechtigt: Anders als die anderen

vgl. dazu besonders eindringiich Prousts Tage des Lesens: ,Diese Wesen, denen man mehr von
seiner Aufimerksamkeit und seiner Zartlichkeit peschenkt hatte als den Menschen des wirklichen
Lebens, ohne es immer zu wagen, sich einzugestehen, in welchem Mafe man sie liebte, und so-
gar, wenn unsere Eltern uns beim Lesen antrafen und es aussah, als ob sie unsere Erregung beli-
chelten, mit betonter Gleichgiiltigkeit oder gespielter Langeweile das Buch schlieflend; diese We-
sen, fur die man auller Atem geraten und fir die man geschiuchzt hatte, wiirde man niemals wie-
dersehen, man wiirde nichts weiter dber sie erfahren. [...] Man hitte so gern gehabt, daf} das Buch
weiterginge und dall man, wenn dies nicht mdglich war, doch weitere Auskiinfte Gber all diese
Personen und etwas tUber ihr Leben erfahren hitte [...]* (Proust 2001, 21 £}
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Informanten Peter, Bernd, Heiner und Simone ist Kathrin an der fiktionalen Welt inte-
ressiert und sie bemiiht sich nicht, diese mit ihrer Lebenswelt kurzzuschlieRen. Die
Legenwelt” ist in threr Eigenwertigkeit ausreichend und muss nicht auf Einlagerun-
gen historischer Stimmigkeit (Peter), iiberzeitlich giiltige philosophische Vorschriften
(Tim), Widerspiegelungen der eigenen Gemiitsverfassung oder der sozialen Zeitgenos-
senschaft {Bernd) hin untersucht werden. In dem Mafle, in dem fiir Kathrin die Fiktion
an sich ausreichendes Material fir ihr Lese-Eriebnis bildet, bezeichnet sie ihr Lesen
als emotional, identifikatorisch und Anteil nehmend, ohne dass es dabei nicht reflek-
tierend oder nicht analytisch ware. Die Art und Weise, in der sie Anteil an der fiktio-
nalen Welt nimmt, beinhaltet jedoch nicht — wie im Fali der anderen Informanten — die
Minimierung des Skopus: Sie versucht nicht, die Strukturen und Inhalte der fiktionalen
Welt auf die eigene Lebenswelt herunterzubrechen und ibr zu applizieren, sondern sie
lasst diese Welt in ihrer Eigenart bestehen und bewegt sich auf sie zu, um sie zu er-
kunden und ,,auf Zeit" zu bewohnen. Damit ist die Bewegungsrichtung zwischen Leser
und Text in Kathrins Fall umgekehrt zu den anderen Fillen zu sehen, denn sie flexibi-
lisiert und mobilisiert die eigene Person, nicht die textliche Gegenwelt.

So wird Kathrin zu einer Leserin, wie sie von den oben so genannten ,,emphatischen®
Rezeptionstheorien als ,,Modell-Leser” entworfen wird. Das Buch ist ihr nicht reines
Bildungsmedium; trotz emotional gefirbter Medienerlebnisse bleibt bei ihr auch das
Buch in seiner Unterhaltungsfunktion bestehen und stillt ein Bediirfnis nach Fiktionali-
tit.”® Die ,,Differenzqualitit* der Literatur ist hier nicht eingeebnet oder anderen Be-
diirfnissen — nach Information oder Bildung — untergeordnet. Den anderen Interviews
und somit dem restlichen Datenmaterial kinnen soiche Aussagen nicht zugemessen
werden. Die Interviews bestitigen in ihrer Gesamtheit vielmehr den Eindruck einer
primdren Funktionszuschreibung zugunsten von Bildungs- oder Informationszwecken.
Das Fiktionsbediirfhis wird in erster Linie durch die AV-Medien (Hérspielkassetten,
Spielfilme, soaps) befriedigt; ein leitendes Kennzeichen bei diesern Umgang mit Fikti-
on besteht in der Minimierung des Skopus, also in der Reduzierung des Abstandes
zwischen fiktionaler Welt und Lebenswelt. Anders als im Falle Kathrins ist es dann
nicht die eigene Person, die sich auf die fiktionale Welt zu bewegt, sonders diese wird
den eigenen Bediirfhissen angepasst.

¥ Auch Kathrin erwihnt die Hirspielkassetten und Kindersendungen oder erste Spielfitme (vgl z.B.

Kathrin 11, 14 ff.}; die Merkmale emotionalen Erzihlens, die oben aufgezihit wurden, finden sich
bei ihr jedoch nur in Bezug auf das Lesen. So zéhlt sie zwar Titel von Hérspielreihen avf (Bibi
Blocksberg, Die drei Fragezeichen), berichtet jedoch nicht iiber Hérerlebnisse und erzdhlt keine
Inhalte nach.
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6.2. , Identifikation® als Basis der Mediennutzung

In keinem Interview taucht der Begriff , Fiktion“, der die Grundlage fiir die Analysen
im vorigen Kapitel war, im Sinne eines organisierenden Zentmums der Kommunikation
iiber Literatur und Medien auf. Dennoch konnte dieser Begrift zu einem Leitbegriff
avancieren, da deutlich wurde, dass die Informanten in vielerlei Hinsicht eine Vorstel-
lung von dem haben, was Fiktion fiir sie ist — diese Vorstellung prigt dann den Verlauf
der literarischen Sozialisation erheblich, denn die Einstellung zum Lesen wird durch
sie beeinflusst. Im Fall der Identifikation ist die Sachlage anders: Der Begriff wird in
nahezu jedem Interview an zentralen Stellen verwendet; er dient als eine Art ,,Schar-
merbegriff® den Informanten zur Erkldrung und Erfduterung ihrer Zu- oder Abwen-
dung ven der Literatur. Dabei fillt auf, dass bestimmte Vorstellungen mit diesem Beg-
riff , Identifikation® verbunden sind, Vorstellungen, die sich als handlungsleitend fiir
den Umgang mit Medien und Literatur erweisen und die immer die emotionale Kom-
ponente des Medienhandelns betreffen.

6.2.1. Carina: Emotionalitat und Medienkonsum

Carina weist als Studentin der Geisteswissenschaften nur eine geringe Ndhe zum
Medium Buch auf; ihre Erz&hlung wird hingegen in den Passagen besonders bri-
sant, wenn si¢ sich auf den Film, vor allem den Horrorfilm, bezieht. Hier investiert
sie Gefiihle, hier verortet sie Erlebnisse. Sie bewertet den Fiim mit Wertesyste-
men, die der Literatur entstammen, jedoch sind diese anders orientiert als es bei
Jennifer der Fall war; Das innerliche Verstehen ist Carinas Sache nicht, ihr geht es
vielmehr um das Aufspiiren und Sammeln von Strukturen, Zitaten und Filmbil-
dern, das ihr Lust bereitet. Sie leitet ihre Vorlieben aus Kindheitserfahrungen mit
dem Fermnsehen ab.

Der folgende Interviewausschnitt ist Teil eines Interviews mit Carina, einer zum Zeit-
punkt des Interviews 20jihrigen Studentin der Ficher Deutsch und Philosophie im
zweiten Semester. Das Interview fand in der Wohnung ihres Freundes statt, einer fiir
sie verirauten Umgebung. Nach einer etwa einstiindigen, Vertrauen bildenden Vorpha-
se war Carinas anfiingliche Nervositit abgebaut, so dass sie sich von Beginn an aufge-
schlossen, kontakt- und auskunftsfreudig gab. Gegen Ende des Interviews wurden ihre
Erzdhlungen immer ausflihrlicher. Im Vergleich zu anderen Interviews ist dieses Inter-
view sehr viel stirker von umgangssprachlichen Elementen, von Modal- und Abtén-
partikeln und Satzabbriichen geprigt.

Der vorliegende Ausschnitt besteht aus zwei Teilen: der kompletten zweiten Narration
(Medienbiographie) und einer Nachfrage zum Umgang mit Film, die sich ans dieser
zweiten Narration ergab. Carinas Erzéhlungen weisen im Vergleich zu den Interviews,
die in Kapitel 5 analysiert wurden, Besonderheiten auf: Der komplette erste Teil des
Interviews zur Lesebiographie ist kurz, denn Carina ist bemiiht, die Rolle des Lesens
in threm Leben als marginal zu kennzeichnen. Bereits im ersten Teil verweist Carina

265



mehrmals auf den Film und das Fernsehen, die in ihrem Leben cine grofie Rolle spie-
len, Das Lesen bezeichnet sie als Medium ,,zum Liickenfiillen™ (6, 1}, wenn sie allein
ist oder auf etwas warten muss. Der Deutsch-Leistungskurs bedeutete ihr scheinbar
wenig; lediglich die Lektiire von Der Forleser von Bernhard Schlink konnte sie inte-
ressieren. Sie nimmt den Eindruck mit, ,,Lesen is ja dann wieder mehr son Denken und
Analysieren, und so0“ (5, 8). Dem gegeniiber ist der zweite Teil des Interviews, in dem
es um den Umgang mit Medien geht, wesentlich ausfihrlicher,

I: Die gieiche Frage, wie grade. Nur mit nem andern Gegenstand. Denk bitte zu-
riick, an dein bisheriges Leben, und erzdhle mir méglichst ausfiihrlick deine Erin-
nerungen, die du jetzt nich ans Lesen, sondern an die Medien, an deinen Umgang
mit den Medien hast. Also, beispielsweise Horspielkassetten, der Fernscher, der
Computer, das Kino, der Film, den hast du grade schon n paar Mal erwéhni, soi-
che Sachen.

C: Ehm. Also am meisten Umgang hatt ich natiirlich mit dem Femsehen [Aufia-
chen}. Ja, und dhm [{iberlegt]... Ja, alsc ich kann mich auch dran erinnern, dass
ich mich meine Mutter auch schon mal, also als, meine Eltern ham friher beide
gearbeitef, und jetzt nur noch mein Vater. Und dhm, als ich dann noch klein war,
dann hat mich meine Mutier hin und wieder auch mal vorn Fernscher gesetzt, oder
ich wolit auch selber vorm Fernseher sitzen. Und dann dhm, dann war ich viel-
leicht ne haibe Stunde allein, und hab dann Fernsehen geguckt, und dann kam
mein Vater, oder irgendwie so was. Aber, ich glaub nich, dass das jetzt so, so hier
wie bei den ,,Simpsons”, dass der Fernseher das Kindermédchen ersetzt, oder so
[Auflachen]. Aber ich wollt ja dann auch selber son bisschen Fernsehen gucken,
weil, dann kamen meine Serien auch, und. Ahm. Ja, also meine Mutter hat oft a-
bends gearbeitet, in ner Volkshochschule glaub ich war das, irgendwo in XXX,
oder so. Und dann dhm, abends kommen ja dann auch immer hier diese ganzen
wSandminnchen”, und so. Und dann war das irgendwie ne gute Zeit [Auflachen].
Und dann konnt ich halt Fernsehen gucken, bis mein Vater dann nach Hause ge-
kommen is, und dhm. Das is jetzt auch nich so oft passiert. Meistens war dann
auch meine Schwester da, also ich hab noch ne fltere Schwester. Und &hm, die is
aber auch, also die is fast zehn Jahre ilter als ich, und die is dann auch frither aus-
gezogen, und so, und dhm. Ja eigentlich war irgendwie immer jemand da und ich
war nich lange alleine, aber. Ich hab dann schon eigentlich ziemlich gerne vorm
Fernseher gesessen, weil &hm. Ich glaub, ich beschiftige mich auch geme selber
[Auflachen], Also so alleine und irgendwie. Ahm. Ja [Auflachen]. Also das war
dann mehr so ne Sache der Selbstbeschiftigung, und 8hm. Dann hab ich auch spé-
ter auch irgendwann Horspielkassetien von meiner Schwester geerbt, also ,,Drei
Fragezeichen®, und so. Und &hm. Ja ich hab auch schon mit ziemlich klein mit so
gruseligen Sachen angefangen [Auflachen)]. Also ,,Drei Fragezeichen” sind ja jetzt
nich unbedingt was so fiir Sechsjihrige, aber. Ich weif nich, meine Schwester hat
mir die dann gegeben. Und dann hab ich auch dann ,Fiinf Freunde® und so was,
und ,,TKKG", und diese ganzen Kinderkrimis und so gehabt, und dhm. Njo, also
eigentlich, hab ich dann auch nie Probleme damit gehabt, also Alptriume oder so.
Und dhm. Jz, dann irgendwann is das dann so gekommen, dass ich dann irgendwie
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mit sicben oder so mit meiner Mutter zusammen ,,Freddy Kriiger* geguckt hab
[Auflachen], oder so was. Und &hm, da war dann meine Mutter immer meistens
dabei. Und dann hat die auch gesagt, wenn du nich mehr gucken willst, dann sagst
du mir gber friilh genug Bescheid und so, und dhm. Aber war eigentlich alles in
Ordnung. Also ab und zu hatt ich schon mal son paar Alptrdume, aber das wam
halt eben irgendwie, nur eine Nacht, und dann tscht [Auflachen]. Also ich will hatt
nich supercool klingen, aber dhm, eigentlich so grofie Probleme hatt ich damit
nich. Ich guck auch eigentlich ziemlich gerne Horrorfilme, oder hér mir so Gru-
selgeschichten an, oder, les irgendwie so was zum Thema Grusethorror und son
Kram, und dhm. Jo... mhm... Wenn dann die, ich bemiih mich dann auch meis-
tens irgendwie so, gruseligere Sachen zu gucken. Also ins Kino geh ich zum Bei-
spiel meistens, entweder, wenns n ganz lustiger Film is, oder wenns son Horror-
film is, oder wenns irgendwie so dhm. So was, was man sich angucken muss, so
was wie ,Nine Eleven®, oder dhm, So komische Filme dann wieder so, §hm, Nich
s0 die, nich so unbedingt dieses Hollywood-Kino, sondern mehr so diese. Ja ich
weil jetzt nich, wie ich das benennen soll, diese, verzwickten Filme, die wo man
dann so, also, Independent-Filme zum Beispiel, und shm. Ahm so, so Filme, wo
man denkt, hdh [Auvflachen], was soll denn das jetzt, oder so, oder. Ja, oder so
komische Filme, Problemfilme [Zustimmung im Hintergrund]. Aber am meisten
guck ich natiirlich danm Horrorfilme, oder, dhm, lustige Filme [Auflachen].
Ahm. .. Jo... Mhm, ich hab dann auch meistens sogar selber Gruselgeschichten
ausgedacht, Da war ich immer der Star auf der Pyjama-Party [Auflachen im Hin-
tergrund). Ja, und dhm also, meine beiden Freundinnen, mit denen ich jetzt zu-
sammenwohn, die wollten dann frilher auch immer, dass ich denen ne Gruselge-
schichte erzahi. Und dann hab ich meistens irgendwie was von den ,,.Drei Frage-
zeichen®, oder was ich gerade. Also ich hab so so mehrere Biicher, wo so so Gru-
setgeschichten gesammelt sind, und so Gruselmirchen auch, und so, Und ihm,
dann hab irgendwie mir da was zusammen gesponnen, und. Ja! Dann sind die
meistens immer dabei eingeschlafen [Auflachen]. Und ich hab dann wach gelegen
[Auflachen]. Also nich vor Angst, aber weil ich, weil ich dann so reden musste,
und dann wollten immer alle, ja erzihl dech ne Geschichte, und dann sind immer
alle nach und nach eingepennt, und so und dhm. Dann erzéhl ich ja weiter, und
merk ich, dass alle schon schlafenr und ich erzihle und erzihle, und dann hih, ach
Mist, jetzt muss ich alleine einschlafen. Und dann kann man irgendwie nich ein-
schlafen, weil man dann denkt, die schiafen schon alle, und du liegst hier rum und
mhm, und ich will auch schlafen. Und dann drgert einen das so. Und, aber ich
glaub, das gehdrt nich so ganz zum Thema [Aufiachen]. Ahm [iberlegt]... Ja und,
also ich hab dann auch immer die Horrorfilme ausm Fernsehen aufgenommen. Al-
so jetzt kann man das natiirlich nich mehr Horrorfilm nennen. Also wenn ich mir
jetzt Freddy Kriiger anguck, dann denk ich, mhm [Auflachen]. Dann guck ich mir
das eher an, weil mich das an friiher erinnert, und weil ich dann denk, ach ja, frii-
her hab ich mit meiner Mutter da gesessen, und ach schén. Und ihm. Irgendwie
glaub ich, dass frither die Filme auch schon um viertel nach zehn gekommen sind.
Und heute kemmen die Filme ja meistens erst, ich weill nich, ganz schén spit
[Auflachen]. Und dhm. Mhm, friiher war auch noch mehr an den Filmen dran. Al-
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so da war das jetzt noch nich so mit, ch, wir werden alle verriickt, wenn wir dh,
~Doom™ spiclen, oder so was. Und dann dann waren alle glaub ich noch nich so
schneideverrlickt. Und dhm. So pingelig, und. Ich weiB auch nich. Jeden Fall
kommts mir jetzt irgendwie n bisschen anders vor. Also irgendwie kommts mir
Jetzt so vor, als wiird ich die Filme, die ich noch von friiher kenne, sehen, aber
dann irgendwie irgendwelche Sachen, die die raus geschnitten haben, dann dhm,
mich an diese Sachen, die die raus geschnitten worden sind, erinnern. Aber dhm,
die kommen dann ja nich mehr in dem geschnittenen Film vor. Und dann steh ich
erst mal da und denke, hih, mhm, wieso weil} ich das denn noch aus dem Film,
und das kemmt ja gar nich drin vor, und dann muss ich erst mal drauf kommen,
gh, geschnitten, Und &hm. .. jo. Also ich hab erst gestern wieder mit meiner Mut-
ter ,,ES" geguckt, zum Beispiel [Auflachen]. Aber der war auch ziemlich ver-
stimmelt. Also nich, dass ich jetzt auf diese blutriinstigen Szenen steh, aber ir-
gendwie. Ich weill nich. Ich find, wenn die son Film schneiden, dann schneiden
die irmumer auch so dhm, so richtig grobe Stiicke raus. Und dann denkt man auch,
hoh, Szenenwechsel, hih, passt gar nich und so, und dhm... Nja, also den Film
hab ich mir auch mehr oder weniger angeguckt dhm, wegen der alten Zeiten [Auf-
lachen]. Und weil ich dann mal wieder mit meiner Mutter zusammen Fernschen
geguckt hab, weil normalerweise versteh ich mich nich so mit gut mit meiner
Mutter [Auflachen}, aber ich glaub, das is normal [Auflachen/auch im Hinter-
grund]. Ja, die is immer son bisschen anstrengend, also. Ahm. Ja, und wenn ich
dann den Film mit ihr guck, dann muss sie ja nich so viel reder [Auflachen]. Und
ich muss auch nich so viel mit ihr reden. Und &hm, Ja, ich glaub das is dann son
bisschen Kompensation, Ja, du hilts die Klappe, ich halt die Klappe, aber wir sind
halt verwandi, dat muss irgendwie gehen, oder so. Also hort sich jetzt schlimmer
an, als es is, aber... Jo. Ahm, ja mir war auch, glaub ich, zwischendurch n biss-
chen langweilig bei dem Film, weil irgendwie hatt ich den von fridher noch son
bisschen spannender in Erinnerung, Aber ich hab den jetzt auch schon n paar Mal
gesehen und vielleichs is das dann auch deswegen. Also das man dann schon mit-
reden kann und so und. Aber war eigentlich trotzdem ganz gut. Jetzt, dann stellt
sich auch immer son Gefiihl von Gemiitlichkeit ein, so mhm. Dunkel draullen. Ich
sitz hier. Kann trinken und essen. Und draufien regnets, und iz mir egai und so.
Und ich guck jetzt Fernsehen, mhm. Ja.... Mhm.

[Carina 6, 9ff.]

[; Dann hast du von den komischen, verzwickten Filmen gesprochen, die du dir
auch gerne anschaust, neben den Horrorfilmen [Auflachen im Hintergrund]. Ah,
da wollt ich auch noch ma nachfragen, 8h. Kannst du mir von einem Film mal er-
zéhlen, wie du den geguckt hast, einen solchen Film, den du jetzt als komisch und
verzwickt bezeichnen wiirdest,

C: Ahm. Also, also jetzt als Beispiel fallen mir nur die David Lynch Filme ein
[Auflachen]. Aber dhn, zum Beispiel auch japanische Filme, die sind ja auch im-
mer s0 n bisschen durchnander, und. Und da muss man sich immer selber noch so
ne, so ne Flickendecke zusammenflicken. Und dann irgendwie weill man aber
trotzdem noch nich, ob das jetzt stimmt, oder ob man das jetzt richtig ausgelegt
hat, oder so. Und das is dann immer, das hdngt dann immer so n bisschen in der
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Luft dann. Und dhm. Also. Ah. Zum Beispiel ,,Mulholland Drive® von David
Lynch, der war auch ziemlich, komisch. Also das, der is ja, der springt ja glaub
ich ja irgendwie, zwischen, dhm. Zwischen Realitdt und zwischen Traum. Also ir-
gendwie gehts da um so n Autounfall. Aber bei dem Film kann man auch meistens
nich richtig sagen, um was es geht. Also die die Geschichten ham nich so n richti-
gen Kern und son richtigen Ablauf. Da is irgendwie kein roter Faden drin. Dann
dann is ma hier was und ma da was, und alles is irgendwie zusammen geschmis-
sen [Auflachenl. [Zustimmung im Hintergrund]. Und dhm. Aber ich glaub haupt-
sachlich gings da um irgendwie son Autounfall. Also so ne, so ne dhm, beriihmte
Schauspielerin hatte n Autounfall. Und #hm. Ahm, danach hat die ihr Gedichtnis
verloren [Tonfali steigt]. Und dann trifft die irgendwelche Leute wieder, die die in
ihrem Leben, 8hm, schon vorher getroffen hat, aber irgendwie kennen die sich alle
nich. Und, da weill man nich, trdumt die jetzt, oder liegt die vielleicht noch nebem
Auto und hat vielleicht nur n Koma, oder irgendwie so was, Und 3hm, irgendwie
am Ende kriegen dann auf einmal alle ihr Gedichinis wieder [Tonfall steigt]. Und
ghm, dann is alles ganz, dann. Ach, dann is eine auf einmal tot, und man weill nich
warum. Und dann sieht derjenige, der tot is, sieht dann sich selber. Aiso dann lauft
die Schauspielerin, die noch nich ihr Gedichtnis wieder gefunden hat, luft dann
mit §hm, ner zweiten Hauptdarstellerin, also mit, da sind so zwei Hauptroilen, und
die Schauspiclerin hat wohl die zweite Hauptrolle irgendwann mal schlecht be-
handelt, oder irgendwie so. Und die zweite Hauptrolle weill dann aber nich hm,
dass die, Also hat dann irgendwie auch das Gedichtnis verloren, obwohl die kei-
nen dhm, Autounfall hatte. Und, dann dhm brechen die in irgend n Haus ein [Auf-
lachen], weil da von da irgend n emindser Anruf kam, mit der Stirnme der zweiten
Hauptdarstellerin, aber diec wussten nich, dass dig angerufen hat. Und dann woll-
ten die da mal auf den Grund gehen, und dann liegt dann die zweite Hauptdarstel-
lerin plétzlich schon so, dhm is schon 50 verwest, tot in ihrem Bett, Also muss die
schon n bisschen l&nger tot sein. Und noch vor dem Autounfall der dhum, Schau-
spielerin [Auflachen]. Und dann, irgendwie machts dann, also. Es macht nich
Bum, aber dana irgendwie gibs dann son, 4hm son Szenenwechsel ganz woanders
hin, wo man dann denkt, ach, also es macht bum im Kopf, also dh. Ganz woanders
und ganz andre Geschichte. Und dann dhm, also als wir da son Einschnitt, so wie
so wie Werbung, aber das, also da kommt dann halt keine Werbung. Nur ne andre
kleine Geschichte in dem Film. Und, dann schwenkt das ganze dann wieder zu der
Geschichte mit der Schauspielerin, und dann einmal is die Konstellation ganz an-
ders, Also dann, is die zweite Schauspielerin weg, weil die sich selber tot gesehen
hat. Und, die die Schauspielerin mit dem dhm, mit dem Autounfall, die findet
dann sc langsam irgendwie selber raus, wo [Auflachen). Die kannte ich ja, ach so
war das ja, und hih und &h. Irgendwie so ganz. Also man muss sich den Film: dann
angucken. Also erkldren kénnt den jetzt zum Beispiel nich [Auflachen)]. [Carina
12,25 ff.]

1. Moenothetische Sprecherperspektive. Carina akzentuiert die Zentralstellung des
Fernsehens in der Mediensozialisation bereits gleich zu Beginn. Sie fokussiert ihre
Narration ohne zu Uberlegen auf diesen Sachverhalt {viele andere Informanten begin-
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nen mit den Hérspielkassetten); dariiber hinaus indiziert das Adverb ,,natiirlich* das
von ihr angenommene ,,geteilte Weltwissen™: Sie scheint iiberzeugt zu sein, dass der
Hdorer ebenfalls davon ausgeht, Fernsehen sei das wichtigste Element einer jeden Me-
diensozialisation. Einen besonderen Stellenwert innerhalb einer biographischen Narra-
tion nimmt der Einstieg ein, der nicht nur die Erzihlung vorstrukturiert (indem er mar-
ginalisiert und selektiert, also das Ungesagte nicht in die Erzdhlung einflieBen ldsst),
sondern hiufig weit zuriick in die frithe Kindheit reichende, dem entsprechend assozia-
tiv gefdrbte und als emotional getdntes Bild in der Erinnerung gespeicherte Episoden
abruft. Diese Episoden, oft Initiationserlebnisse, sind entsprechend ihrer Natur in ho-
hem Mafle konstruierte, also durch nachtrigliche Korrekturen und Verzerrungen an
das spitere Leben ,angepasste™ Situationsbeschreibungen. Die Episode ist insofern
meist im eigentlichen Sinne keine, als dass ihr kaumn Handlungssegmente einbeschrie-
ben sind; der Informant erwihnt eigentlich nur eir erstarrtes Bild, dessen zentrale Fi-
gur er selbst in einem frithen kindlichen Alter ist.' Carina beschreibt ein solches Bild
gleich zu Beginn:* Sie ist allein in der Wohnung, nur manchmal ist die viel iltere
Schwester anwesend, und sitzt vor dem Fernseher. Die Eltern sind nicht da, weil beide
arbeiten miissen und den Fernseher scheinbar zur Uberbriickung einer Zeit der Abwe-
senheit nutzen {Carina taxiert diesen Zeitraum auf etwa eine halbe Stunde). Sie distan-
ziert sich sogleich von der Moglichkeit, der Fernseher kénnte in threr Familie das Kin-
dermidchen ersetzt haben, weil sie ja selber fernsechen wollte, weil zu diesem Zeit-
punkt ,.ihre Serien” liefen. Sie resiimiert; ,,Und dann war das irgendwie ne gute Zeit
[Auflachen]. Und dann konnt ich halt Fernsehen gucken, bis mein Vater dann nach
Hause gekommen is, und dhm.“ Das Femsehen avanciert zum Kennzeichen einer im
wahrsten Sinne fiir das Kind ,,freien’ Zeit, einer Zeit also, in der es ohne Aufsicht und
entsprechend chne Schutz ist, da die Mutter bereits zur Arbeit gegangen ist, der Vater
jedoch noch nicht nach Hause gekommen ist, Das Kind geniefit diese Zeit, in der es an
das Medium gebunden ist und zugleich ausgeliefert und geborgen ist. Der laufende
Fernseher und die leere Wohnung sind Teil dieser vor: Paradoxa durchdrungenen Situ-
ation; gebunden und ungebunden, heimelig und gefidhrdet, beschiitzt und schutzlos
zugleich. Diese Charakteristika sind typisch fiir solche erinnerten Situationen, in denen
das Kind erste Loslésung von den Eltern erfahrt und mit der Freiheit und der Gefahr
spielt.

' Haufig sind solche ,archetypischen™ Bilder nicht auf tatsichlich erinnerte Episoden rlickfithrbar;

sie beschreiben vielmehr eine durch andere, beispielsweise die Eltern, erzihlte Ennnerung oder
eine Fotografie, die im Leben des Informanten eine besondere Rolle spielt. Im Rahmen des vor-
liegenden Ansatzes, der cher kulturwissenschaftlich als biographisch geprigt ist, ist dieser Sach-
verhalt kaum entscheidend. Es geht eher darum zu erfragen, aus welchem Grund der Informant
gerade dieser Episode {diesem Bild) eine soilche zentrale Stellung beimisst; inwieweit die Kon-
struktion des , Initiationserlebnisses™ also Hinweise auf Deutungsmuster gibt, die dic aktuelle Ein-
steflung prigen.

Die Analyse dieses Bildes wiire cigentlich Gegenstand der ,,polythetischen Perspektive”; in An-
betracht einer sonst verwirrenden, additiven Reithung von Weil-Motiven wird sie hier vorgezogen.
Parallelen ergeben sich beispielsweise zu Kants Beschreibung des Gefithis des Erhabenen: Das
Drohende, Schreckliche und Ungeheure wird betrachtet von einer Warte aus, auf der man sich si-
cher fiihlt und somit mit der Gefihrdung nur spielt (vgl. Kant 1991, 1, Teil, 2. Buch, § 28: ,,Man
kann aber einen Gegenstand als fitrchtbar betrachten, ohne sich vor ihm zu furchten, wenn wir ihn
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Bereits ein kursorischer Durchgang durch das Interview macht rasch deutlich, dass
Carina hier ein Bild beschreibt, das in seinen wesentlicher Strukturen ihren Umgang
mit dem Medium prigt und die starke emotionale Bindung an das Medium erklart. Thre
spéteren Schilderungen iiber ihren Horror-Konsum, ihre Lieblingsfilme und erinnerte
Sitationen mit der Mutter vor dem Femseher konnen vor dem Hintergrund dieser
friihkindlichen Erinnerung ausgedeutet werden. Ein zentrales implizites Weil-Motiv
kann diesen Sachverhalt abschlieBend noch einmal biindein: Es war ,.¢eine gute Zeit",
weil sie allein vor dem Fernseher in der leeren Wohnung safl. Carina bemiiht sich in
den folgenden Ausfiihrungen selber um eine Erklirung der von ihr geschilderten Ge-
filhle (dieses Erzdhlsegment nimmt im Text fast zwanzig Zeilen ein). Es wird deutlich,
dass ihr eine Frlduterung nicht gelingt: ,,Ja eigentlich war irgendwie immer jemand da
und ich war nich lange alleine, aber. Ich hab dann schon eigentlich ziemlich gerne
vorm Fernseher gesessen, weil @hm. Ich glaub, ich beschiftige mich auch geme selber
[Auflachen]. Also so alleine und irgendwie. Ahm. Ja [Auflachen).”* Es erscheint ty-
pisch fiir den selbstreflexiven, analysierenden Zugang zu solchen Erinnerungen, dass
dieser Versuch scheitert.” Die doppelte Aposiopese und die nachtriigliche hilflose Fr-
kldrung, die darfiber hinaus klar relativiert wird (,,ich glaube®), verweisen auf die Un-
zugénglichkeit dieser zentralen Erinnerung fliir die Selbstreflexion. Wollte man die
abgebrochenen Sétze vervollstindigen, miisste es lauten: Sie war zwar nie lange allei-
ne, aber... sie hat es als lange empfunden und diese Situation hat sich in ihrem Ge-
dichtnis festgesetzt. Sie safl geme allein vor dem Fernseher, weil. .. sie so die parado-
xale emotionale Struktur zwischen Fretheit und Gebundenheit, Gefahrdung und Si-
cherheit dieses Erlebnisses genossen hat, eine Situation zlso, die eigentlich eine Inte-
rimsphase und eine Auszeit vom Alltagsleben war.,

Der folgende Teil ihrer Narration bezieht sich auf die Horspielkassetten, die sie zu ei-
nem groflen Teil von der dlteren Schwester iibernommen hat. Weil diese Kassetten (sie
nennt ,,Drei Fragezeichen™) also fiir dltere Kinder gedacht waren, hat sie sehr friih ,,mit
5o gruseligen Sachen angefangen”. Diesen Umstand empfindet sie nicht als abtriiglich,
weil sie ,nie Probleme damit gehabt™ hat; sie erinnert sich nicht an Alptriume, Die
Erinnerung an die Kassetten wird reduziert auf das ,,Grusel-Element”, cbwohl nur eine
der von ihr genannten Reihen (Drei Fragezeichen, Fiinf Freunde, TKKG) neben dem
Kriminalschema auch soiche Elemente verarbeitet.” Die Kontinuitit des Themas ,,Sich
gruseln™ von der Verlassenheit vor dem Fernseher bis hin zum Horrorkonsum legt na-
he, dass die Ausblendung aller anderen moglichen Themen mit einem weiteren zentra-
len impliziten Weil-Motiv zusammenhingt: Sie horte diese Kassetten gern, weil sie
sich gruseln wollte. Sie lenkt in der Folge ihre Erzdhlung rasch auf das zentrale Thema

namlich so beurteilen, dafl wir uns blo den Fall denken, da wir ihm etwa Widerstand tun wollten,
und dal} alsdann aller Widerstand bei weitem vergeblich sein wiirde,” — 8. 166 ).

vgl. beispielsweise auch im Interview mit Bernd, Kap. 5.1

Der grofe Erfolg der bei Europa erschienenen Reihe Drei Fragezeichen 777 (mittlerweile weit
tiber 100 Folgen, basierend auf einer bereits in der 1960er Jahren erschienenen Buchserie von Ro-
bert Arthur unter dem Psevdonym Alfred Hitcheock) liegt sicher auch darin begriindet, dass das
Kriminalschema #hnlich wie bei Edgar Wallace durch {ibersinnliche, mystisch-mysteriése oder
gruselige Elemente angereichert wird {Spukschldsser, Geister, lebende Tote, sprechende Tiere).
Die Serie geniefit mittlerweile auch bei erwachsenen Hirern Kultstatus.
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Horrorfilm, indem sie dieses ,,telos” als folgerichtig und erzéhllogisch notwendig aus-
weist: ,,Ja, dann irgendwann is das dann so gekommen, dass ich dann irgendwie mit
sieben cder so mit meiner Mutter zusammen ,,Freddy Kriiger* geguckt hab [Aufla-
chen]®. Damit erscheint die narrative Organisation ihrer Erzihlung in diesem Motiv zu
gipfeln, wobei andere Episoden — die frilhkindliche Erinnerung, die Horspiele — als
blofie Priliminarien zuriickgedringt werden. Die Absenz des definiten Subjekis weist
im zitierten Satz darauf hin, dass - dhnlich wie in den anderen Interviews — der Hor-
rorfilm als eine in ihrem Leben organische Notwendigkeit empfunden wird, der sie
quasi schicksalhaft mit sieben (!} Jahren ausgeliefert war: ,,es ist dann so gekommen®.
Wieder ist es die Mutter, die sie der gefahrvollen Situation ausliefert, ihr jedoch durch
ihre Anwesenheit gleichzeitig Sicherheit bietet, um ihr die Méglichkeit zu geben, die
Angstlust auskosten zu kénnen. Es war ,,alles in Ordnung”, weil Carina nur selten Alp-
triume hatte, Wieder wird das Ausbleiben der nichtlichen Alptriume zur Legitimati-
onsinstanz fiir den Horror-Konsum,

Die folgenden Ausfihrungen verwirren sich teils, weil Carina nun versucht, neben
dem Thema Horror / Grusel auch anderes anzusprechen, allerdings immer wieder auf
diesen Topos zuriickkommit. Sie geht ins Kino, weil dort Horrorfilme Jaufen, die man
»Sich angucken muss®. Sie erwiihnt an dieser Stelle aber auch bereits ein anderes Gen-
re, das sie als ,komischen®, ,,verzwickten“, ,,Independent” oder ,Problemfilm* be-
zeichnet. Diesen Erzéhlstrang filhrt sie nicht fort (daher die anschlieflende Nachfrage,
siche unten), weil sie sogleich mit ihrer Erzihlung um das Horror-Genre fortfihrt, Hier
etabliert sich auch ein Sprung in der erzahlten Zeit, denn von der erzdhlten Gegenwant
(Kino-Besuche) geht sie wieder zuriick in die Kindheit, um die unterbrochene Erzih-
ling wieder aufzunehmen. Sie war der ,Star auf der Pyjama-Party”, weil sie sich
»meistens sogar selber Gruselgeschichten ausgedacht™ hat, die sie dann eszihlte. Diese
Ausweitung des privaten Interesses auf den sozialen Raum ist innerhalb des erzihlten
Rahmens von Belang, denn Carina gelingt es offensichtlich {zumindest stelit sic es so
dar, empfindet es also wahrscheinlich so), gerade durch thren Horrorkonsum eine sozi-
ale Vorrangstellung einzunehmen. Uber das private Goutieren hinaus wird ilr Ge-
schmack also insofern bestitigt, als dass er ihr auch in sozialer Hinsicht Gratifikatio-
nen verspricht. In diesem Rahmen bewegt sich auch der folgende Einschub, den Cari-
na selbst als marginal bewertet: ,,aber ich glaub, das gehért nich so ganz zum Thema
[Auflachen]®. Es erscheint auffdllig, dass der ,,Exkurs” tatséchlich die Erzihlung um
das Genre Horror unterbricht und eine soziale Interaktion schildert: Carina erzéhit
selbst erfundene oder aus bekannten Segmenten neu kompilierte Gruselgeschichten,
wobei allerdings ihre Zuhdrer einschlafen, was wiederum dazu fithrt, dass sie selbst
nicht schiafen kann. Das Weil-Motiv ist also das folgende: Sie kann nicht einschlafen,
weil ihre Zuhbrer schlafen (und nicht: Sie kann nicht einschlafen, weil die Geschichte
so spannend war). Der thematische Anknipfungspunkt fiir dieses assoziative Segment
ist also im ,,Schiaf” zu suchen, der zuvor zweifach durch den ,Alptraum” bereits Ein-
gang in die Narration fand.
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Nach dem erwihnten Einschub, der ihren ,,Exkurs” marginalisieren soll.® kommt sie
wieder auf den Hormrorfilim zu sprechen. Sie beginnt, als Kind Horrorfilme aus dem
Fernsehen aufzuzeichnen, die man heute ,natiirlich nich mehr Homrorfilm nennen®
kann. Auch heute alierdings schaut sie sich diese Filme (,,Freddy Kriiger*) noch an —
dies erldutert sie mit einem expliziten Weil-Motiv: , Dann guck ich mir das eher an,
weil mich das an friiher erinnert, und weil ich dann denk, ach ja, fiiiher hab ich mit
meiner Mutter da gesessen, und ach schin.” An diesem Beispiel ldsst sich der innere
Zusammenhang von Carinas Narration demonstrieren, denn sie schliefit strukturell (in
Anbetracht der durch die Mutter initiierten Méglichkeit zur Angstlust) nicht nur an das
erinnerte Bild aus der friihen Kindheit an, sondern fithrt ebense das Thema Horrorfilm
und die ersten Seherfahrungen in diesem Genre gemeinsam mit der Mutter fort. Der
zitierte Satz belegt die emotionale Dominanz des Bildes vom verlassenen Kind vor
dem Fernseher und von der Erinmerung des gemeinsamen ,Freddy-Kriiger-
Erlebnisses”, Diese beiden Erinnerungen strukturieren bis heute die Seherwartungen
und —gewohnheiten Carinas.

Der Sprung in die Gegenwart des Erzidhlers initiiert nun eine lingere argumentative
Passage, in der Carina sich iiber geschnittene Horrorfilme beklagt und in diesem Kon-
text auch thre Sehgewohnheiten kemmentiert. Sie erinnert sich ndmlich an die ge-
schnittenen und durch die Zensur verworfenen Szenen von Filmen, die sie offensicht-
lich alle in ungeschnittenen Versionen kennt. Es kommt nun zum vierten Mal zur Er-
wihnung einer Szene, in der die Angstlust in eine Verbindung mit der Mutter gebracht
wird: ,,Also ich hab erst gestern wieder mit meiner Mutter ,ES’ geguckt, zum Beispiel
[Auflachen]. Aber der war auch ziemlich verstiimmelt. [...] Nja, also den Film hab ich
mir auch mehr oder weniger angeguckt &hm, wegen der alten Zeiten [Auflacher], Und
weil ich dann mal wieder mit meiner Mutter zusanunen Fernsehen geguckt hab, weil
normalerweise versteh ich mich nich so mit gut mit meiner Mutter [Auflachen], aber
ich glaub, dass is normal [Auflacher/auch im Hintergrund].“ Sie schaut mit der Mutter
»En, werl sie dadurch nostalgische Gefiihle wecken kann — wieder handelt es sich um
eine deutliche Reminiszenz an die bereits geschilderten Situationen (hier dariiber hin-
aus mit einem expliziten Weil-Motiv gekoppelt). Die Coda der ganzen Narration ist
dann folgerichtig zweistringig orientiert: Zum einen diskutiert Carina die Bezichung
zu ihrer Mutter, ohne dabei ein Medium auch nur zu erwihnen, zum anderen schildert
sie die emotionale Tiefe des nostalgisierenden situativen Arrangements, das direkt an
den Fernseher gebunden ist: ,,Jetzt, dann stellt sich auch immer son Gefiihl von Ge-
miitlichkeit ein, so mhm. Dunkel draufien. Ich sitz hier. Kann trinken und essen. Und
drauBen regnets, und is mir egal und so. Und ich guck jetzt Fernsehen, mhm, Ja....
Mhm." Wahrscheinlich handelt es sich dabei um die Revitalisientng der friihkindli-
chen Situation. Es ist gemiitlich, weil es draufien dunkel ist und regnet, drinnen aber
der Fernseher 1duft und man isst und frinkt. Somit kann es einem ,,egal” sein. Die oben

¢ Solche Marginalisicrungsversuche, mit denen Gesagtes ungesagt gemacht werden soll, sind oft

von besonderem Interesse. Hiufig handelt es sich dann um sitvative Erinnerungen, in denen psy-
chelogisch Grundséatziiches liber einen bestimmten Themenbereich erzihlt wird, das dann ange-
sichts der mit der Erzihlung verbundenen Angst vor ,Entlarvung™ nachtriglich getilgt werden
soll. Im Rahmen der ,Polythetischen Perspektive™ wird dieser Passus in einen Kontext mit der
friihkindlichen Erinnerung gebracht.
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erwihnte paradoxale Struktur von Gefihrdung und Sicherheit, Ausgeliefertsein und
Schutz, beherrscht also bis zum Schluss Carinas Narration. An anderer Stetle im Inter-
view formuliert sie; ,,Und dhm, das find ich dann irgendwie ganz gut, und man weil,
mir passiert nichts, dem da im Fernsehen, dem kdnnte gleich der Kopf abfallen, aber
mir passiert nichts [Auflachen]* (15, 12 ff)) Philosophisch gewendet liegt eine struktu-
relle Ahnlichkeit zum Kantischen Erhabenen der Natur vor {scheinbares Ausgeliefert-
sein bei gleichzeitigem reflexivem Spiel mit diesem Gefiihl), in rezeptionstheoreti-
scher Perspektive handelt es sich um das Gefiihl der Angstlust, das Carina hier be-
schreibt. Der Blick anf die Mattscheibe mit den immergleichen und kaum noch steige-
rungsfihigen blutriinstigen Szenen ist in Carinas Augen die einzige Mdglichkeit fiir
Gemeinschafiserlebnisse zwischen Mutter und Tochter, weil dann beide die ,.Klappe
halten"* miissen.

In einer Nachfrage zu den von Carina erwiihnten ,,verzwickten“ Filmen — das einzige,
was sie neben den Horrorfilmen zur Sprache kommen lasst — kommentiert Carina indi-
rekt ihre Sehgewohnheiten und Vorlieben., Die {iberlange Inhaltsangabe zum Film
~Mulholland Drive™ von David Lynch gerit ihr zu einem Desaster, denn sie ist weder
im Stande, den plot fiir den Hérer versténdlich nachzuzeichnen, noch scheint sie selber
im Riickblick die einzelnen Handlungsstringe auseinander halten zu kénnen. Dies ist
kein Zufall, denn gerade dieser Film bedient sich hochkomplexer Verschachtelungen
der Erzdhlebenen und der Erzdhizeiten; auch verschwimmen Traum, Imagination und
Wirklichkeit, die an keiner Stelle filmisch als solche markiert werden. Erst die aller-
letzte Szene bringt dem Rezipienten ein wenig Klarheit liber die erzihlerische Ord-
nung des Geschehens, das dann im Nachhinein reorganisiert werden kann. Nuar ein
zweites Rezipieren des Films macht cine Einbettung der Einzelszenen in den Gesamt-
zusammenhang moglich, Carina bevorzugt solche Filme (neben den Horrorfilmen),
denn ,,da muss man sich immer selber noch so ne, so ne Flickendecke zusammenfli-
cken®. Dies ist allerdings nie génzlich méglich, denn ,irgendwie weill man aber trotz-
dem noch nich, ob das jetzt stimmt, oder ob man das jetzt richtig ausgelegt hat”. Was
sie reizt, ist nun gerade die Tatsache, dass man ,meistens nich richtig sagen [kann],
um was es geht.” Diese Filme haben also ,,nich so n richtigen Kern und son richtigen
Ablauf. Da is irgendwie kein roter Faden drin. Dann dann is ma hier was und ma da
was, und alles is irgendwie zusammengeschmissen®. Erstaunlich scheint nun, dass Ca-
rina trotz dieser Absenz des ,roten Fadens™ und obwohl sie selber betont, dass sie ,,den
[Film] jetzt zum Beispiel nich erkldren kénnt, dass man ihn sich ,,angucken® muss,
sich bemiiht, den Inhalt des Films fiber 27 Zeilen im Transkript hinweg nachzuerzih-
len. Zahllose Fiill- und Modalpartikel innerhalb dieser Nacherzihlung indizieren ihre
eigene Unsicherheit, ob sie den Film verstanden hat und ob sie ihn verstindlich mit-
teilt: irgendwie®, ,.auf einmal®, ,dhm", ,so0“. Carina schlieft die Nacherzdhlung mit
einem ginzlich unverstdndlichen Satz: ,Die kannte ich ja, ach so war das ja, und hih
und Ah. Irgendwie so ganz.“ So scheint Carina gerade das Unverstindliche, Patchwor-
kartige und auch die (in der Erstrezeption) Oberflichenreize des Films zu faszinieren.
Darliber hinaus enthiit der Film zahllose mystisch-mysteridse Elemente und steht auch
dem Horrorgenre insofern nicht génzlich fern, als dass beispielsweise der Anblick
verwester Leichen einen ,Héhepunkt™ des Films darstellt.
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2. Polythetische Perspektive. Das Interview mit Carina stellt zumindest in einer Hin-
sicht einen Ausnahmefall und damit ein Extrembeispiel dar. Dies wird bald deutlich,
wenn man eine gravierende Leerstelle im Text in den Mittelpunkt der Betrachtung
riickt:” An keiner Stelle im Interview ist von Anteilnahme an den Charakteren der Me-
dientexte oder von Identifikation die Rede. Die Schilderung der Rezeption von Me-
dientexten ist zum einen in einen biographischen Kontext eingebunden — konkret: in
die Bezugnahme auf die Mutter-Tochter-Beziehung -, zum anderen finden sich lange
Darstellungen tiber das Genre Horrorfilm und den Film ,,Mulholland Drive®. In einem
hier nicht abgednickten Interviewteil geht Carina explizit auf ihr fehlendes Interesse
an Charakteren und Identifikationsprozessen ein. Sie erw#hnt, dass innerhalb der a-
bendlichen , freien®™ Zeit, bevor der Vater nach Hauvse kam, eine Vielzahl von Serien
gesendet wurden: ,,Und frither war das dann immer so, wenn meine Mutter dann a-
bends arbeiten gegangen is, dann dhm, dh, dann lief dann irgendwie grade ,Wickie’,
und dann hab ich das geguckt, oder ,Es war einmal das Leben’, hab ich auch oft ge-
guckt frither [Auflachen]. Und die kamen dann immer so alle so nachnrander, Also ich
glaub, die Sender wussten dann auch schon, ja, da miissen die Kinder ins Bett, und
dann zeigen wir ma son paar Serien am Stiick.” (12, 1 ff.) Was Carina interessiert, ist
in erster Linie das Prinzip des unaufhérlichen Nacheinanders, der nur leicht variierten
Wiederholung, nicht die Einzelfolge oder der Einzelcharakter. Sie erwihnt diesen
Sachverhalt in der Folge: ,.ich glaub, ich hab alle gleich toll gefunden [Auflachen],
friiher. Hauptsache Zeichentrick, und dhm, mhm... Aber ich glaub, ,Es war einmal das
Leben’ fand ich immer ganz gut. [Zustimmung im Hintergrund]. Ja, und
ghm...mhm... Ich weil§ nich. Ich glaub, friiher hatt ich nich so was, wie ne Lieblings-
Sendung. Friiher hab ich geguckt, was grade kam und was grade gut war und so [Auf-
lachen im Hintergrund]. Ahm, ja! [...] Mhm. Ja eigentlich haben mich die Charaktere
friiher nich so intressiert, alse mehr die Geschichte." Das Prinzip der Wiederholung
und der leichten Varianz, also die Basiskompoenenten des Prinzips der Serialitdt, ist
nicht zu verwechseln mit einer rein oberflichlichen Rezeptionshaltung, die das
~Flimmern und Rauschen™ der Mattscheibe goutiert. In den folgenden Kapiteln wird
deutlich werden, inwieweit sich in Carinas Rezeptionsverhalten ein Rezeptionsmodus
zeigt, der nicht nur zeitgendssischen Fernsehformaten angepasst ist, sondern der auch
gleichberechtigt neben einen Rezeptionsmodus tritt, der durch die traditionelle Lese-
haltung geprigt ist.

Ein Blick auf die anderen von Carina erwihnten Formate und ihre Rezeption bestitigt
diesen an der ,Leerstelle” Identifikation und Charakter gewonnenen Eindruck. Die
verunglickte [nhaltsangabe von ,,Mulholland Drive™ weist an keiner Stelle einen Be-
zug auf die Protagonistinnen des Films und ihre Eigenschaften auf. Zwar bietet det
Film keine Charakierstudie im Sinne einer psychelogisch-erzihlerischen Verdichtung,
dennoch liefern die beiden weiblichen Figuren durchaus Ankniipfungspunkte fiir eine

7 Die folgende Interpretation nimmt von diesem Sachverhalt ihren Ausgang; ebenso wire es még-

lich gewesen, von der biographischen Erinnerung her — also von der frilhkindlichen Verlassenheit
vor dem Fernseher — zu beginnen. Die Wahl der ersteren Blickrichtung ist auch dem Umnstand der
besseren Lesbarkeit der Analyse insgesamt geschuldet, denn so kann direkt an den Schluss des
abgedruckten Interviewtextes angeschlossen werden.

275



Auseinandersetzung des Rezipienten mit ihren Charaktermerkmalen. Ein auffilliger
Passus am Ende der Inhaltsangabe gibt Hinweise auf Carinas Rezeptionshaltung, die
sich gerade nicht an den Charakteren aufbaut: ,JUnd dann, irgendwie machts dann, al-
so. Es macht nich Bum, aber dann irgendwie gibs dann son, dhm son Szenenwechsel
ganz woanders hin, wo man dann denkt, ach, also es macht bum im Kopf, also dh.
Ganz woeanders und ganz andre Geschichte. Und dann dhm, also als wir da son Ein-
schnitt, so wie so wie Werbung, aber das, also da kommt dann halt keine Werbung.”
Die Figur steht hier nicht als organisierendes Zentrum der Geschichte im Fokus des
Interesses, auch die Perspektive oder der Spannungsaufbau bei folgender Auflésung
der Spannung (suspense und relief) sind keine Merkmale fiir die Wirkung des Films
auf Carina. Alle diese (in historischer Hinsicht) aus der Literatur stammenden und im
erzihlenden Film Gbernommenen Merkmale rufen nicht das hervor, was Carina als
»bum im Kopf* bezeichnet. Dabei handelt es sich vielmehr um die schnelie Schnitifol-
ge in Verbindung mit unvorhersehbaren Bildfolgen: ,,ganz woanders hin®; ,so wie
Werbung®”. Ein jeder Schnitt bringt iiberraschende Szenenwechsel und ein erneutes
Umschalten zwischen den Erzdhlebenen mit sich. Die Aufmerksamkeit wird durch die
Erwartung des immer Neuen gebannt, das das Bekannte in leichter Varianz wiederholt.
Es fallt auf, dass damit die filmische Logik nicht nur von David-Lynch-Filmen, son-
dern auch die des Horror-Genres beschrieben wird. Carinag Sehgewohnheiten bilden
sich friith heraus, das belegt die friihkindliche Situation vor dem Femseher, und bleiben
in ihrer basalen Struktur stabil. Thre Priferenz fiir Horrorfilme und den ,,verzwickten®
Film erscheint vor diesem Hintergrund nicht als Zufali. Ein Blick auf ihre Beschrei-
bungen zum Hormror-Konsum zeigt, dass auch in diesem Kontext an keiner Stelle auf
Inhaite oder Figuren eingegangen wird. Auch hier geht es einzig um die Szenenfolgen,
ihre Logik und die Effekie geschickt arrangierter Szenenfolgen: ,,Also nich, dass ich
jetzt auf diese blutriinstigen Szenen steh, aber irgendwie, Ich weif} nich. Ich find, wenn
die son Film schneiden, dann schneiden die immer auch so hm, so richtig grobe Sti-
cke raus. Und dann denkt man auch, héh, Szenenwechse!, hih, passt gar nich und so,
und dhim...“ Mit Hiife erzihltheoretischer Termini ist Carinas Rezeptionshaltung als
ausschlieBliches Interesse an den syntagmatischen Strukturen des Textes (Erzdhlauf
bau, Erzdhllogik, Szenenfolgen, Prinzipien von Differenz und Wiederholung} bei
gleichzeitigem Ausblenden der paradigmatischen Strukturen (psychologische Tiefe,
charakterliche Konstellationen, Bildhaft-Symbolisches, ,Botschaft“) beschreibbar.
Besonders im Bereich des Horror-Films gehdrt zum ersteren Bereich das Kalkiil des
geschickt platzierten grausamen Bildes. Die Splatter-Filme zeigen, dass es weniger
darum geht, den Schock-Moment zu intensivieren; vielmehr interessiert den Zuschauer
eher in kognitiver Hinsicht die Mdglichkeit zur Variation des Immergleichen. Dies
zeigt sich auch bei Carina: ,,Dann is dag irgendwie so so interessant zu gucken. Ir-
gendwie also, wie sehen die Monster aus, mich interessiert auch immer, wie die Mons-
ter dann aussehen, und &hm.” (15, 16 ff.) Sie hat scheinbar ein ausgeprigtes Sensorium
fiir diese syntagmatischen Strukturen, ihre Starken und Schwichen entwickelt, so dass
ihre kritischen Einwiande und ihr &sthetischer Geschmack sich priméir auf dieser Ebene
mit dem {filmischen) Text auseinander setzen.

Wie bereits mehrfach erwihnt, ist die Situation des verlassenen Kindes vor dem Fern-
seher strukturbildend fuir die von Carina thematisierien spéteren Erfahrungen. Ein ge-
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nauer Blick auf diesen Passus bietet Hinweise auf das emotionale Erleben dieser Situa-
tion. So formuliert Carina passivisch; ,dann hat mich meine Mutter hin und wieder
auch mal vormn Fernseher gesetzt, oder ich wollt auch selber vorm Fernseher sitzen”.
Die Verwendung des Passivs deutet wie auch in den anderen Interviews ein Gefiihl des
Ausgeliefertseins an, das durch die nachfolgende Einschrinkung im Aktiv nur bedingt
relativiert werden kann. Carina spiirt in der Interviewsituation die Gefahr, dass diese
Passage hinsichtlich einer Vernachlissigung ausgelegt werden kdnnte; daher befindet
sie sich in einer defensiven Haltung (wahrscheinlich auch, weil sie sich lingst selbst
mit diesern Vorwurf auseinander gesetzt hat). So entkriftet sie einen méglichen Vor-
wurf, bevor dieser getiitigt werden kénnte: ,,Aber, ich glaub nich, dass das jetzt so, so
hier wie bei den ,Simpsons’, dass der Fernseher das Kindermédchen ersetzt, oder so
[Auflachen].” Das ostentative Ablehnen eines nie zur Sprache gekommenen Sachver-
halts legt nahe,” dass das Gefiih! des wAusgesetziseins” und des ,,Verlassenwerdens™
tatsichlich Carinas damaliges Empfinden prigte, wenngleich sie wusste, dass der Va-
ter bald nach Hause kommen wiirde. Die Belohnung fiir das Kind, das cine halbe
Stunde allein in der Wohnung ausharrt, besteht im unkontrollierten Fernsehkonsurn.
Die Wiederherstellung dieser Situation der Angstiust findet sich immer wieder in Ca-
rinas erzdhltem Leben, vor allem, wenn sie mit der Mutter gemeinsam Horrorfilme
schaut. Carina kultiviert den Habitus des durch nichts zu schockierenden Horror-Fans,
als sie bemerkt, dass sie durch ihren Hang zu diesen Filmen Anerkennung im Freun-
deskreis bekommt. Die mehrfache Erwdhnung des Schiafs und der Alptraume scheint
einer dhnlichen Strategie zu folgen, wie die gerade diskutierte: die Antizipation eines
miglichen Einwandes auf die zu frithe Konfrontation des Kindes mit dem Genre Hor-
ror. Als signifikant kann in diesem Zusammenhang die Episode ,,Pyjama-Party” ange-
fithrt werden: ,,Und dhm, dann hab irgendwie mir da was zusammen gesponnen, und.
Ja! Dann sind die meistens immer dabei eingeschlafen [Auflachen]. Und ich hab dann
wach gelegen [Auflachen]. Also nich vor Angst, aber weil ich, weil ich daan so reden
musste, und dann wollten immer alle, ja erzidhl doch ne Geschichte, und dann sind
immer alle nach und nach eingepennt, und so und &hm. Dann erzihl ich ja weiter, und
merk ich, dass alle schon schiafen und ich erzdhle und erzihle, und dann hah, ach
Mist, jetzt muss ich alleine einschlafen. Und dann kann man irgendwie nich einschla-
fen, weil man dann denkt, die schlafen schon alle, und du liegst hier rum und mhm,
und ich will auch schlafen. Und dann drgert einen das so. Und, aber ich glaub, das ge-
hért nich so ganz zum Thema [Auflachen].” Die Einschrankung am Ende dieser Epi-
sode macht gerade auf dieselbe aufimerksam, denn hiufig sind solche sich assoziativ
einstellenden Erinnerungen, die scheinbar abseits der Haupterzdhlung liegen, wesent-
lich aussagekriftiger als angenommen, Carina wird zum ,,Star” auf der Party, indem
sie Gruselgeschichten erzihit; die Bewunderung, die ihr enigegen gebracht wird, ge-
niefit sie offensichtlich. Dann jedoch schlafen ihre Zuhdrer ein, was Carina natiirlich
verdrgert. Ein Blick auf den Grund ihres Zorns erstaunt jedoch: Sie drgert sich nicht,
weil ihr niemand richtig zuhért, sie drgert sich, weil sie nun allein einschlafen muss,
was ihr nicht gelingt. Die soziale Grundstruktur dieser Binnenerzihlung ist offensicht-

¥ vgl. auch weiter unten im Transkript: Carina erwihnt die Anwesenheit der zehn Jahre ileren

Schwester, so dass ,,ijmmer jemand da war* und sie ,nich lange alleine™ war,
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lich in der Dynamik von Alleinsein und Gemeinsarnkeit zu suchen. Die Integration in
die Gruppe gelingt Carina nur in Teilen, als sie die bewunderte Erzihlerin ist; bereits
hier jedoch zeitigt ihre herausgehobene Stellung Momente von Desintegration, die je-
de Fihrungsposition mit sich bringt. Das vorzeitige Einschlafen der Zuhdrer verun-
mdglicht die Integration dann vellends; wieder ist Carina mit ihrem Schlaf (und ihren
Angsten) allein.

Vor dem Hintergrund dieser Analyseergebnisse erscheint Carinas Horror-Konsum zu-
mindest in Teilen instrumentalisiert: Sie ist auf der Suche nach der Niahe, die ihr be-
reits in der Situation der frithkindlichen Verlassenheit vor dem Fernseher abgeht. Be-
sonders deutlich wird dies am Beispiel der stindig wiederholten Erfahrung des ge-
meinsamen Horror-Konsums mit der Mutter. Der Oberflichenreiz des Films und die
Erwartung der interessanten szenischen Verkettung ersetzen das wirkliche Miteinan-
der, Carina erahnt diesen Sachverhalt: ,Ja, ich glaub das is dann son bisschen Kom-
pensation.”

3. Sinnschliefung. Carina verbindet in ihrer Narration zwei Erzihlketten miteinander,
die beide auf den leitenden Aspekt (Horror-)Film und Fernsehserie hin orientiert sind:
- die biographisch-psychologische Komponente des Verlassenseins durch die Mutter;

- die rezeptionstheoretische Komponente des Interesses an den syntagmatischen Struk-
turen des Medientextes und an der Angstlust.

Beide Komponenten stehen in einem sich wechselseitig bedingenden Verhdltnis zu-
einander. Dieses Verhilinis wird in der frilhkindlichen Erfahrung des ,,Ausgesetzt-
seins” vor dem Fernseher allein in der Wohnung eingeiibt. Diese Situation fiithrte zur
Angstlust angesichts der doppelten und paradoxalen Gefiihlsstruktur der Verlassenheit
und der Lust am Fernseben. Das Interesse am Prinzip des Serielien findet sich eben-
falls bereits in dieser Situation, denn die Formate, die Carina hier interessieren, sind
eben Kinderserien. Sie entwickelt nie ein wirkliches Interesse an paradigmatischen
Strukturen von Erzihlungen; Identifikationsprozesse werden von ihr an keiner Stelle
erwihnt, und zu den Charakteren von Medientexten baut sie scheinbar keine Bindung
auf. Die Vorliebe fiir das Horror-Genre und den David-Lynch-Film erscheint so fast
zwingend aus diesen kindlichen Priferenzen zu folgen. Es kommt zu wiederholten
Versuchen, das Verlassensein aufzuheben. Zu diesem Zweck instrumentalisiert Carina
ihre Vorliebe fiir den Horror sowohl im Kontakt mit Freunden zls auch in der Bezie-
hung zur Mutter. Die Situationen, die Carina in diesem Zusammenhang schildert (ge-
meinsamer Horror-Konsum mit der Mutter, Gruselgeschichten auf der Party), berich-
ten jedoch nur von einem emeuten Scheitern, denn das Mal an Integration und Nihe,
das Carina anstrebt, wird ihr versagt.

6.2.2. Identifikation und Mediatisierung im Hochkulturschema

Die am Beispiel von Carinas Interview herausgearbeiteten rezepticnstheoretischen
Kernthemen bezichen sich auf wesentliche Aspekie der Text-Leser-Relation, Die fol-
genden Ausfiihrungen werden sich daher eben diesen Kemthemen widmen. Dazu ge-
héren der Identifikationsbegriff und das Interesse an den oben so genannten ,.syntag-
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matischen” (de Saussure) Strukturen der Medientexte. Besonders hinsichtlich des I-
dentifikationsbegriffs ergeben sich zahlreiche Uberschneidungen mit dem Kapite! 6.1.,
in dem der Umgang mit Fiktionalitdt diskutiert wurde. Es wird daher unerldsslich sein,
auf diese Ergebnisse (und auch auf die dort behandelten Interviewtexte} zurliickzugrei-
fen.

Der Identifikationsbegriff ist einerseits einer der am hAufigsten verwendeten Termini,
wenn s um die Beschreibung ven Text-Leser-Relationen geht, andererseits eines der
theoretisch am wenigsten abgesicherten Phinomene der Textwirkung. Sc stehen zahl-
losen emphatischen Beschreibungen wvon Identifikationserlebnissen in Lese(r)-
Biographien zumindest im deutschsprachigen Raum wenige Untersuchungen zum tat-
sdchlichen Vorgang der Identifikation bei der Lektiire gegeniiber. Dies erscheint umso
bemerkenswerter angesichts der Taisache, dass die europiische Lesekultur seit dem
ausgehenden 18. Jahrhundert den Wert der [dentifikation hoch veranschlagt. Ablesbar
wird dies unter anderem am schulischen Lesen, das durch den Einsatz geeigneter Lek-
tiren fir die jeweiligen Altersstufen Identifikationsprozesse anregt und férdert. Seit je
gilt das Lesen iiber den Prozess der Identifikation als identitétsbildend und kann daher
besonders in der Adoleszenz zur Rellenfindung und zur Stabilisierung der Ich-Identitét
beitragen — so zumindest der Konsens der Deutschdidaktik. Eggert und Garbe vermer-
ken im Anschiuss an Schins Ausdifferenzierung des Identifikationsprozesses (s. un-
ten), dass die ,,erwiinschte” Leseform die der Empathie ist, denn ,.erst auf der Ebene
einer empathischen Lektiire ist es mdglich, die Rezeption von Literatur fiir die eigene
Identititsbildung fruchtbar zu machen.” (Eggert / Garbe 1995, 131). Die empathische
Lelktiire stellt insofern die Hechform von Identifikationsprozessen dar, als dass hier ein
Perspektivenwechsel stattfindet und Eigenes und Fremdes in einen Zustand der Oszil-
lation gebracht sind, so dass Sein und Handeln der fiktiven Figur Wirkung auf den Re-
Zipienten ausiiben kénnen.

Ein Btlick in drei Studien zur identifikatorischen Lektire belegt eine Konstanz des de-
finitorischen Kemns des psychoanalytischen ldentifikationsbegriffs.” So bezeichnet
Karl Mawrer 1977 die Moglichkeit zar Identifikation als ,.ein elementares Bedirfnis
des Lesers”, ohne welches ,sein Interesse erlahmt® (Maurer 1977, 490}, Maurer
schlieBt an die ldentifikationsbegriffe der ,,psychologischen Diagnostik™ (ebd., 491) an
und betrachtet den Mechanismus der Identifikation somit als einen kaum bestreitbaren
Tatbestand in der Text-Leser-Relation. Messner und Rosebrock sprechen 1997'° eben-
falls von ,, Jdentifikationshediirfnissen® (Messner / Rosebrock 1997, 26} und attestieren
dem Lesen Jugendlicher einen ,unverkennbaren Wunschbefriedigungscharakter®
(ebd., 29). Auch diese Autoren kniipfen explizit an Freud an, besonders an Der Dich-
ter und das Phantasieren.'’ Uber das Lesen der Abenteuerromane Karl Mays durch
minnliche Jugendliche heifit es somit: ,,0ld Shatterhand durchlduft Ereignisse, die als
symbolisch verschliisselte typische Adoleszenzkonflikte vor allem minnlicher Jugend-
licher verstanden werden kdnnen. In der [dentifikation mit dem Helden erlebt der Le-

vgl. zur Rolle der Psychoanalyse in der Leserforschung vor allem Kap. 1; vgl. ferner Freud 1993a,
68, 90 f.; Freud 1994b, 268 ff.; Lacan 1973a, 64
identisch mit: Messner / Rosebrock 1987

" vgl. Messner/Rosebrock 1997, 45, 40
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ser mbgliche Umgangsformen mit solchen Konflikten.” (ebd., 52) Wie bereits im Fall
Maurers ist auch bei Messner / Rosebrock der Identifikationsprozess ein weitgehend
nicht hinterfragbarer Tatbestand, der sich durch ein offenes Identifikationsangebot im
Bereich der Textstruktur auf ein Identifikationsbediirfhis auf Leserseite hin ereignen
kann. Als letztes Beispiel kann die Einfithrung in die Literaturtheorie von Jonathan
Culler (engl. 1997, dt. 2002) dienen, der dieses Modell der Ubertragung psychoanaly-
tischer Kategorien auf das Lesen ebenfalls mitzt, um die Attraktivitit von Literatur zu
erklaren. , Literarische Werke laden zur Identifikation mit Figuren ein [...]* (Culier
2002, 162) heilit es dort zunichst recht lapidar, bevor Culler diese Betrachtung der
Textseite durch die psychologische Theorie der Identifikation auf Rezipientenseite
untermauert. In der ,,jingeren Theoriediskussion™ wiirde Identifikation im Anschluss
an Freud ,als psychologischer Prozess™ betrachtet, in dem sich ,,das Ich konstituiert
iiber eine Reihe solcher Identifikationen” {ebd., 164). Somit kinnte ,,¢in tiefer innerer
Drang™ zur Identifikation behauptet werden (ebd., 165; Culler zitiert hier zustimmend
Mikkel Borch-Jakobsen: The Freudian Subject. Stanford 1988, 47)."*

Die Studie Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik von Hans Robert JauB
bestitigt einmal mehr die Kontinuitit eines mehr oder weniger gesetzien Identifikaii-
onsbegriffs, der die Lesererwartungen und die Lesewirkungen steuert. Im Unterschied
zu den genannten Untersuchungen legt Jaul} jedoch nicht nur eine umfangreiche Typo-
logie der dsthetischen Identifikation in literaturgeschichtlicher Absicht vor, er disku-
tieri dariber hinaus die Bedingungen fiir das Zustandekommen von Identifikation.
Ohne niher auf diese Typologie einzugehen," sind angesichts des von JauB behaupte-
ten Zusammenhangs zwischen Identifikation und Fiktionalitdt seine Basisannahmen
von Belang. So postuliert Jau} im Anschluss an Wellershoff, ,,dal auch nach meiner
Auffassung alle #sthetische Erfahrung [...] einen Akt der Distanznahme erfordert”
(Jaul} 1997, 253). Diese sei ,,von vomherein garantiert durch die Fiktionalitdt des Tex-
tes” (ebd., 2534). Der ,,Schwebezustand einer #sthetischen Identifikation™ sei somit
verursacht durch ,,die Hin-und-Her-Bewegung®, ,,das Erproben seiner selbst am vorge-
stellten Schicksal des andern™ und das ,.immer neue Sich-Abheben aus der fingierten
Erfahrung® (ebd.). Die Fiktionalitdt wird somit zur conditio sine qua non fiir das Erle-
ben einer Identifikation. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse des Kapitels 6.1. er-
scheint diese Annahme fiir den vorliegenden Kontext als ein problematisches Axiom.
Das Hauptergebnis des vorgingigen Kapitels bestand in der These, dass ein leitendes
Kennzeichen bei einem zeitgendssischen Umgang mit Fiktion in der Minimierung des
Skopus, also in der Reduzierung des Abstandes zwischen fiktionaler Welt und Le-
benswelt, zu suchen sei. Anders und biindiger: Die fiktionale Welt wird den eigenen
Bediirfnissen angepasst. Diies wiirde bedeuten, dass das von Jaull behauptete Oszillie-
ren zwischen Eigenem und Fremdem in einer wesentlich kleineren Amplitude stattfiin-
de. Ein zweiter kritischer Einwand belegt, dass die Theorie der Identifikation, wie sie

i2

vgl. zur Konstanz psychoanalytischer Identifikationsbegriffe in der Rezeptionstheorie vor allem
Groeben / Vorderer 1988, die besonders die Thecrie Hollands diesbeziiglich kritisieren (210 ff.)
Jauh differenziert assoziative (Einnehmen einer Rolle im Spiel), admirative {Bewninderung eines
Vorbildes), sympathetische (Sich-Einfiihlen und Rithrung, Mitleiden), kathartische (tragische Er-
schiitterung) und ironische (verweigernde) Identifikation (vgl. Jau3 1997, 260 ff,; Ubersicht auf S.
252}

13

280



von Jaull ausgearbeitet wurde, im vorliegenden Kontext kldrungsbediirftig erscheint:
Jaul}’ Beispiele (Goethe, Rousseau, Lessing, Schiller, Sterne, Flaubert, Genet) weisen
unmissverstindlich auf eine Orientierung am klassischen Kanon hin, der das Bediirfnis
nach Fiktion bei einem wahrscheinlich geschuiten Leser stillt. Das Kapitel 6.1. jedoch
zeigte eine diesbeziiglich deutliche Umorientierung der Informanten: Das Fiktionsbe-
diirfnis wird in erster Linie durch die AV-Medien (Hérspietkassetten, Spielfilme, so-
aps) befriedi §t‘ Auch diesen Aspekt betreffend zeigt sich also Jaul3’ Ansatz als wenig
iibertragbar.’

Dariiber hinaus entwerfen neuere (teils empirische) Untersuchungen ein von Zweifeln
behaftetes Bild von der Idemtifikation. Erich Schéns Schitlerbefragung von 1986
(Schén 1990a) zeigt bereits, dass das Lesen zum Zeitvertreib ,,auf Bedirfnisse schlie-
fen 1d0t, denen auf Dauer vermutlich das Fernsehen besser enisprechen wird” (247).
Den Identifikationsprozess gliedert Schén in drei Komponenten: Substitution {teilwei-
ses Ersetzen eigener Welt durch die fiktive), Projektion (Ubertragen eigener Eigen-
schaften auf Figuren) und Empathie (Hereinnahme fremder Eigenschaften in die eige-
ne [dentitdt) (ebd., 255 ff)). Schéns Diagnose beinhaltet unter anderem die Prognose
eines wachsenden Verlustes von ,Lesekultur® durch eine ,,wachsende Wissenskluft®
und durch die ,,Ersetzung des Lesens durch die ,Neuen Medien’™ (ebd., 267). Seine
Auswertungen zeigen, dass [dentifikationsprozesse — so wie sie hier definiert sind —
eher durch das Fernsehen initiiert werden.”” Els Andringas Untersuchung zum Wandel
der literarischen Identifikation aus dem gleichen Zeitraum behauptet , Verschiebungen
in den Funktionen des Lesens® (Andringa 1984, 51}, Ubereinstimmend mit den Ergeb-
nissen des Kapitels 6.1. formuliert Andringa zun#chst in sozialwissenschaftlicher
Sicht:

Identifikation mit Gemeinschaften und traditionellen Lebensaufgaben verschob sich hin zu ei-
nem verstarkten SelbstbewuBtsein, zur Identifikation mit sich selbst: das Individuum sucht
nicht mehr den Anderen in sich selbst [...] sondern es sucht sich selbst im Anderen. Auf der
Suche nach Selbstverwirklichung, auf der Flucht vor Abhidngigkeit, und in seiner Angst vor
innerer Leere suchl es in Allen und Allem sein illusiondres Selbstbild zuriickzuerblicken [...]
{Andringa 1984, 51 £)

Diese ,,narzistischen [sic!] Erscheinungen® entduBern sich dem entsprechend auch im
wengeren Selbstbezug im Hinblick auf das Lesen™ (ebd., 52). Bereits diese beiden Stu-
dien aus den 1980er Jahren untergraben also das rezeptionstheoretische Konstrukt I
dentifikation” und legen nahe, dass es kein ,,Anthropologikum® gibt, dass man als ,,I-
dentifikationsbediirfnis bei der Lektiire fiktionaler Texte™ bezeichnen kdnnte. Im Ge-

Hier ist selbstverstindlich zu beriicksichtipen, dass Asthetische Erfahrung und literavische Her-
menewttk zum ersten Mal 1982 erschien, als die Sensibilitit filr die Auswirkungen einer expandie-
renden Medienindustrie noch nicht so auspeprégt war wie heute.

Zumindest schreiben die Informanten Schins dem Fernsehen eher diese Funktion zu. Damit
stimmen sie iberein mit den Informanten aus dem vorliegenden Projekt. Ein Befragungszeitpunkt,
der fast zwei Jahrzehnte spiter angesiedelt ist, zeigt weitere gewichtige Unterschiede: Diagnosti-
zierte Schin noch die ,,wachsende Wissenskluft”, die er anhand der Befragung an unterschiedli-
chen Schultypen herauslesen konnte, weist nun ine rein am Hochkulturschema (Gymnasiasten,
Studierende) orientierte Beffagung auf eine deutliche Umstrukturierung der Lesekultur und eine
Funktionsverschiebung zwischen Lesen und Medienkensum hin.
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genteil: Identifikation erscheint als unter den Einfliissen der medialen und kulturellen
Umwelt wandelbar und damit als ein (historisches) Diskursprodukt.

Hingere Studien untermauern diese frith geduBerten Zweifel und diagnostizieren {iber-
einstimmend ,,Funkticnsverschiebungen* hinsichtlich der emotionalen Gratifikationen
zwischen Lektire und Medienkonsum. Schreier und Rupp formulieren 2002: ,, Was die
emotionalen Funktionen der Identifikation und der Empathie betriffi, so besteht kei-
nerlei Grund zu der Annahme, dass diese fiir das literarische Lesen und dre literarische
Kompetenz spezifisch sein sollten. (264)'° Sie folgem, dass diese Funktion des Le-
sens allmahlich vom Femsehen iibernommen wird, so dass sich ,,.Lesekompetenz in
der Mediengesellschafi” ,,in Richtung auf das [nformationslesen verlagert” (ebd., 268).
2004 bestitigt Norbert Groeben in der Fortfilhrung des DFG-Projekts Lesesozialisati-
on in der Mediengesellschaft:

Dahinter steht als konstruktive Alternative zu den einfachen kulturpessimistischen Verdriin-
gungs- bzw. kulturoptimistischen Erweiterungshypothesen die Vorstellung, dass es bei einem
medialen Wandel weder eine vollige Elimiration alter Medien (bzw. deren Nutzung) gibt,
noch eine unbeschriankte Erweiterung von Medien (und deren Nutzung). Vielmehr sind Funk-
tionsverschiebungen am wahrscheinlichsten, d.h. dass alte Medien bestimmte Funktionen an
neue(re) abgeben, andere aber behalten und ggf. in Interaktion mit den newen Medien auch
neue Funktionen erwerben. {Groeben 2004, 20f.)

Dariiber hinaus sind Zweife! angesichts der nicht hinterfragten Ubertragung psycho-
analytischer Kategorien auf die Leserforschung angebracht. Die deutschsprachige Le-
serforschung hat bislang — zumindest den Recherchen der vorliegenden Studie folgend
— kein ausgearbeitetes Konzept zur literarischen Identifikation vorgelegt.'” Aus diesem
Grund kann auch im vorliegenden Zusammenhang nicht mehr linger von ,,Identifika-
tion” die Rede sein; besonders die Arbeit mit narrativen Interviews legt nahe, stattdes-
sen von ,,Selbstzuschreibung von Identifikation™ zu sprechen. Diese Formulierung soll
deutlich machen, dass das Erleben von Identifikation bei jedem Informanten ein ande-
res ist, dass also jeder Rezipient jeweils anderen Medienwirkungen den Begriff, Iden-
tifikation* beilegt.

Folgt man dieser Argumentation hinsichtlich einer Uberpriifung fiir den Bereich der
Medienwirkungsforschung, fallt auf, dass in zwei wesentlichen Teilbereichen wichtige
Ergebnisse fiir den Komplex ,Identifikation” oder ,, Text-Rezipient-Interaktion” vor-
liegen:

1. Ubernahme von Identitétsbildungsprozessen durch das Fernsehen: Der Me-
dienkonsum Jugendlicher, so das zentrale Ergebnis der Medienwirkungsfor-
schung, triagt bei zur ,sozialen Identititssicherung™ und zur ,kulturellen Sinn-
vergewisserung® (Charlton 1992, 21). Massenmedien fungieren dabei als ,,fikti-
ve Platzhalter” und Dialogpartmer {Charlton 1990, 196). Sie stiften Identitat im
dialogischen Gesprich, kommen dabei aber dem von Andringa formulierten
Bediirfnis entgegen, ,,sich selbst im Anderen® zu suchen, denn: ,,Medieninhalte

16 vgl. dazu auch Cohen 2001, 250 ff.

vgl. fiir den anglo-amerikanischen Raum Cohen 2001, 260; ,[...] the need for a comprehensive
theory of identification is clear {...]". Die Medienwirkungsforschung arbeitet langst mit Katego-
rien aus der empirischen Psychologie und hat solche Uberpritfungen angestellt: vgl. Suckfill
1997, 2003
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werden als Abbilder der eigenen Wirklichkeit {wieder-)erkannt.“ (Barthelmes
2001, 86). Das ,,Sich-Spiegeln” (Barthelmes / Sander 2001, 57) fiithrt zu einer
~3elbst-Bildung iiber Medien® (ebd., 297).

2. Dialogizitdt durch parasoziale Interaktion: Die Medienwirkungsforschung hat
die ,,parasoziale Interaktion” als ,,Membran® zwischen Medium und Zuschauer
mittlerweile auch empirisch festgestelit. Der Begniff der ,,parasozialen Interak-
tion” bezieht sich auf eine Art involvierter Rezeptionshaltung in der TV-
Kommunikation, die als Teil der ,ldentititsarbeit™ und damit als ,,Sozialisati-
onsmodalitdt” (Mikos 1996, 104; auch Mikos 1999} verstanden werden kann.
Dem Ansatz von Horton und Wohl (1956) folgend, kann ,,parasoziale Interakti-
on“ als ,Illusion einer face-to-face-Beziehung zur abgebildeten Person” defi-
niert werden (Wulff 1996, 164). Die Grenze zwischen Medienkonsum und so-
zialem Handeln wird durchldssig; wie seziales Handeln zur Identititsbildung
beitriigt, kann dies auch das Fernsehbild. Uber technische Strategien wie Kame-
rafithrung, direkte Ansprache und Aktivierungen des Zuschauers im ,Mitmach-
ternsehen™ wird die Illusion der sozialen Situation eingehender. Empirische Un-
tersuchungen zeigen, dass die TV-Person zum ,signifikanten Anderen” wird
und identititsbildend wirkt (Gleich / Burst 1996, [98). Interaktive Medien und
dem entsprechende TV-Formate'® kénnten solche Beziehungen noch intensivie-
ren. Keppler zeigt in einer empirischen Untersuchung, dass der Rezipient die
Fernseh-Figur als soziale Person wahrnimmt, was identifikatorische Prozesse
ausldst {Keppler 1996, 18)."°

Die vorliegende Studie bezieht sich nichr auf Vorginge parasozialer Interaktion; zu
diesem Zweck wire ein anders gewichtetes Datenmaterial notwendig. Die beiden
Hinweise auf die Rolle besonders des Fernsehens (aber auch des Kinofilms und des
Internet sowie der PC-Spiele) fiir die Identititsbildung und die Selbstzuschreibungen
von [dentifikationsprozessen bei Jugendlichen dienten vor allem der Stiitzung der The-
se, dass emotionale und unterhaltende Funktionen literarischen Lesens durch die Me-
dienformate besonders neuerer Angebote Gbhernommen werden kinnen. Viele der in
dieser Studie analysierten Interviews weisen auf diesen Sachverhalt hin.

Der Einfluss des Medienkonsums zeigt sich in einem weiteren Bereich, der allerdings
nicht empirisch abgesichert ist. Die nachfolgenden Interviewanalysen legen jedoch
nahe, dass die bislang lediglich hypothetisch gedullerte Vermutung von der Deminanz
der Zeichenfunktion eine gewisse Berechtigung hat: ,,In dieser alltagsdsthetisch und
stilistisch differenzierten Geselischaft schiebt sich die Zeichenfunktion der Dinge und
Ereignisse in den Vordergrund [...]" (Bachmair 1997, 114). Zwei Beispiele kinnen
illustrieren, was mit Bezug auf die Mediatisierung mit der ,,Zeichenfunktion™ gemeint

" vpl. fiir Talkshows: Paus-Haase w.a. 1999; fiir das Internet: Krotz 1996

Cohen differenziert im Gegensatz zu Keppler Identifikation und parasoziale Interaktion: ,,As com-
pared to P8I, identification lacks an interactional component [...7* {Cohen 2001, 253).

Keppler kommt zu einer eigenstandigen Theone der Identifikation, die auffallige Parallelen zu
Jauly" Typologie aufweist. Keppler ignoriert jedoch dic diesbeziigliche literaturwissenschafiliche
Theoriebildung.
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sein kann. Im Rahmen der Postmoderne-Debatte’’ kommt es zu einer erhghten Auf-
merksamkeit fiir die Prinzipien der Seriafitdt und der Wiederholung, angestoBen durch
Deleuzes philosophisches Hauptwerk Differenz und Wiederholung. Umberto Eco
{1989a, zuerst 1987) zeigt, dass die Serie nicht durch die innovative Geschichte oder
die interessanten Charaktere wirkt, sondern gerade durch die Wiederkehr des Immer-
gleichen, durch festgelegte Codes also, die Geflihlsregungen auslisen. Ferner kommt
es zu einer interfextuellen Verflechtung der Serien, die Stereotypen, aber auch Exper-
tenwissen wechselseitig zitieren und so durch die innere Verbindung zahlloser Zei-
chen-Oberflichen ein ,,Universum® errichten.

Als zweites Beispiel fiir den gewandelten Umgang mit Zeichen kann die Debatte um
den Hypertext fungieren. Empirische Studien bestitigen die Annahmen der Kulturwis-
senschaft, dass nimilich ,.attention to foregrounding [...] becomes the predominant
(and enly) influence on reading, accompanied by a significant acceleration in the pace
of reading” (Dobson / Miail 1998, 257). Porombka (1999) versteht den Hypertext als
Erfiillung der Nicht-Linearitdt, die von Bolz oder Derrida als Gegenmodell zur linea-
ren Buchkultur propagiert wurde {vgl. Porombka 1999, 97 ff.). Niichternere Diagnosen
verweisen dem gegeniiber auf die kontinuierlichen Uberginge zwischen linearer
Schrift und Hypertext (Christmann / Groeben 1997; Freister 1994). Dennoch kann be-
hauptet werden, dass sich die ,,Prasentationsform Text” ebenso wie das ,,Verhiltnis
des Schreibers zum Text” ,,im Augenblick stark verindern™ (Freisler 1994, 23).

Die Ergebnisse der Analyse des Interviews mit Carina kénnen nun mit den Ergebnis-
sen der Rezeptionsforschung konfrontiert werden, um die Auffilligkeiten ihrer habitu-
alisierten Fernsehrezeption theoretisch erfassen und verallgemeinern zu kénnen. Cari-
nas Interesse am Seriellen koinzidierte mit ihrer Aufmerksamkeit fiir syntagmatische
(de Saussure} Verkniipfungen von strukturdhnlichen Filmen oder innerhalk von Ein-
zelfilmen, Auch das Fehlen von selbst zugeschriebenen Identifikationen passt in dieses
Bild. All dies zeigte sich frith an ihren Neigungen fiir Kinderserien, bei denen sie keine
Lieblingsserie und keinen Lieblingshelden angeben kann, und ihren spéteren Vorlie-
ben im Bereich des ,,verzwickten” Films und des Horrorfilms. Die Analyse konnte
belegen, inwieweit diese Préferenzen in psychelogischer Hinsicht durch bestimmte
biographische Konstellationen erkldart werden kodnnen (Mutter-Tochter-Beziehung,
Verlassenheit}. Diese psychoanalytisch erklérbaren Ursachen interessieren im Rahmen
der folgenden Analyse allerdings nicht; es geht vielmehr darum, zu zeigen, dass diese
Rezeptionshaltung, die in kulturtheoretischen Analysen beschrieben wird, sich auch
empirisch nachweisen ldsst. Im Rahmen einer qualitativen Studie kann dieser Nach-
weis kaum reprisentativ gelingen, vielmehr kann diese Rezeptionshaltung differenziert
erfasst und auf mégliche Ursachen hin befragt werden.

Die Passagen in Carinas Interview, die sich auf das Prinzip des Serielien beziehen,
zeigen die Berechtigung von Ecos Ansatz: Was Carina im Bereich des Horrorfilms
interessiert, sind Verknfipfungselemente und intertextuelle Verweise zwischen einzel-

' Die Einfliisse fiir die nachfolgend genannten Hypothesen von der Pridominanz des Zeichens {iber

die Inhalte sind vor allem poststrukturalistischer Natur: Derrida 1983, 1988; Delevze 1977,
1977a; Baudrillard 1978.
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nen Filmen. Es ist daher kein Zufall, dass sie sich gerade das Genre Horror als Vorlie-
be wihlt, denn hier geht es kaum um psychologische Vertiefungen oder Charakterstu-
dien; auch die Entwicklung und Ldsung eines Konflikts — also das narrative Schema
schlechthin — ist im Horrorfilm nicht von Belang. Carina bezieht sich vielmehr auf die
Dimension des singuldren filmischen Zeichens im Horrorfilm: ,Irgendwie also, wie
sehen die Monster aus, mich interessiert auch immer, wie die Monster dann aussehen,
und ghm* (Carina 15, 17). Ubereinstimmend mit den bisherigen Ergebnissen zeigt sich
auch an dieser Textstelle Carinas vordringliches Interesse an den Oberflichen, ndmlich
am Aussehen. Die illusionstechnisch geschickte Maske oder raffinierte Animaticn
wird ven ihir goutiert und wahrscheinlich dann mit anderen Effekten verglichen. Auch
hier verbleibt sie also bei den syntagmatischen Organisationen der Zeichen. Thre Hal-
tung ist nicht die des kontemplativen Schauens, sondern vielmehr die des faszinierten
Startens (A, Assmann} im Wartezustand auf den néchsten Schockeffelt. Dem entspre-
chend kann mit Deleuze behauptet werden, dass der Horrorfilm ein Genre ist, dem ein
recht hohes Potenzial an ,,Deterritorialisierung” zugesprochen werden kann. Er weckt
das ,,Begehren” (an der ZerstGrung, an der Phantasie des zerstiickelien Kdrpers) und
ldsst es (mitunter kathartisch) abflieBen, er ist ,,anti-diskursiv und ,anti-poetisch®,
nicht an kommunikativer Vermittlung interessiert, nur an der blofien grellen und grau-
samen Oberfliche der filmischen Zeichen und ihrem geschickten Arrangement.

Auf der gleichen Ebene ist Carinas Vorliebe fiir die Filme von David Lynch einzustu-
fen. Bei diesen Filmen — Carina thematisiert diesen Sachverhalt explizit — geht es nicht
um Verstehbarkeit, sind die Filme fir sie doch zu verschachtelt und verzwickt. Der
Bedentungsaufschub wird bis zum Schluss des Films durchgehaltern und meist nicht
vollstindig in einen Bedeutungsgewinn fiberfiihrt. Der Film bleibt in manchen Teilen
unverstindlich. Carina erfreut sich offensichtlich gerade an der Unverstindlichkeit und
an der Uneinlosbarkeit des Sinnversprechens. Je komplexer und vielleicht auch ,,rhi-
zomatischer” die Verschachtelung der Zeichen und ihre wechselseitigen, oft ins Leere
taufenden Verweise sind, deste grofler Carinas Interesse an der Erzihlung. Das Spiel
der Differenzen, die kalkulierte Mehrdeutigkeit und Multiperspektivik sind es, die den
Reiz fiir Carina ausmachen und das psychologische Eindringen in piot und Charakter,
in Handlungsmotive oder Identifikationsangebote {iberdecken.

Es wird deutlich, dass Carinas Rezeptionshaltung als eine solche charakterisiert wer-
den kann, die an den Oberfiichen der Zeichen und an ihren Verkniipfungen orientiert
ist. Thr Text-Leser-Verhéltnis deckt sich in vielen Aspekten mit dem im Poststruktura-
lismus entworfenen Konzept eines nicht am Verstehen orientierten Lesens.,

Das Interview mit Carina wies angesichts des ,,blinden Flecks™ bei der Selbstzuschrei-
bung von Identifikation kaum eine Moglichkeit auf, die von der Theorie behaupteten
Verschiebungen emotionaler Funktionen vom Lesen zu den AV-Medien ndher zu
bestimmen. Nahezu alle anderen Interviews jedoch beinhalten Passagen, in denen die
Informanten Identifikationsprozesse im Kontakt mit Horspielkassetien oder dem Kin-
derfernsehen beschreiben. Exemplarisch sollen im Folgenden die Interviews mit Peter,
Bernd und Tim auf diesen Aspekt hin untersucht werden.

Wie auch im Interview mit Carina fallt ebenfalls bei Peter das Fehlen von Selbstzu-
schreibungen von Identifikation im Zusammenhang mit der Kinderbuch- oder der spi-
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teren Romanlektiire auf, Wie in Kapitel 6.1. bereits deutlich wurde,” ist Peters Lesen
ein eher analytisches und auf die Rekonstruktion historischer Hintergriinde hin ausge-
legtes Lesen. Jedoch tauchen im zweiten Teil des Interviews — der sich mit der media-
len Erfahrungen der Informanten befasst — explizite Beschreibungen zu Identifikati-
onsprozessen auf. Diese bezichen sich ausschlieilick auf Horspiete (,,Benjamin Bliim-
chen®) und Kinderserien (,,He-Man™).

[...] &h ,,Benjamin Blimchen” war da so mein Favorit und, ich kann mich erin-
nern ich hab mich dann anch immer gut eingedacht, also ich war da voll dabei ich
habs nich nur gehdrt ich kann mich erinnern, ich habs dann auch noch #h ich
glaub #h, im Bett mit meinem Stofftier gesprochen habe, das war dann, drei Jahre
keine Ahn, so so ungefihr weil man erfdhi dann auch was von der Oma oder von
der Tante und von der Mutter wenns se dann dh noch gehdrt ham wenn ich da ir-
gendwas gefaselt habe mit meinen Stofftieren (Peter 7, 22 ff))

[...] es waren relativ normale Geschichten die auch im Alltag verwwizelt waren
also ich konnte mir das dann relativ gut vorstellen, ihm und die Handlung war halt
lustig also ich hab oft gelacht dariiber also das war, ich ich konnts mir einfach sehr
sehr gut vorstellen, das war immer fiir mich wichtig, dass ich mich irgendwie i-
dentifizieren konnte und da auch selbst etwas hineindenken durfte und_konnte
ghm, also so rein berieseln lassen, das kam erst spéter mitm Fernsehen {Peter 11,
in

[...] ., He-Man® war halt Ahm was ganz anderes wie ,,Benjamin Bliimchen®, klar,
dghm aber hatte so hatte so 50, da gabs da Spielefiguren dazu, die die da hatte ich,
eine Spielfigur und dann hat man natirlich dann irgendwas nachgespielt, genau
genau das weil} ich nich mehr, also ich fand das einfach schén also diese Phanta-
stewelt, die sich da eréffnete, die Bauten die da, so Burgen und Schlésser und al-
les mogliche (Peter 12, 30 ff.)

Peters Begriff von Identifikation beriihrt offensichtlich an keiner Stelle die Dimension,
die Erich Schén mit ,,Empathie” beschreibt (s.0.) und als die hochste Steigerungsform
bezeichnet (anders bei Bernd und Tim). Peters Riickblick auf die kindliche Identifika-
tion bezicht sich auf die dem kindlichen Einfihlungsvermédgen angemessenen Dimen-
sionen der Substitution, teilweise auf die der Projektion. Das Verbum ,hineindenken’
deutet die Ersetzung der eigenen Welt durch die fiktive an; das abendliche Gesprich
mit dem Stofftier iiber die fiktive Welt wiederum trigt Ziige von Projektion, denn hier
wird die Gegenwelt in die cigene, von Kommunikation gezeichnete Welt hereingeholt.
Peter entwickelt also eine subjektive Theorie iiber die Identifikation, die sich eng an
die kindliche Erfahrung anlehnt und diese in die Gegenwart hiniiberrettet. Das Fehlen
der Dimension von Empathie ~ will man in Schéns Kategorien denken — kénnte vier
Griinde haben:
1. Peter hat soiche Erfahrungen nie gemacht;

2 Ausfiitrliche Analysen zum Interview mit Peter finden sich unter 6.1.1.; aus diesem Grunde wer-

den die nachfolgenden Analysen sich auf Hauptlinien beschrinken.
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2. Peter hat solche Erfahrungen gemacht, sie aber wegen ihrer Bedeutungsiosig-
keit fiir sein Leben vergessen;
3. Peter will diese privaten Erfahrungen im Interview nicht thematisieren;
4. Peter rechnet Empathie nicht zur Identifikation, da seine subjektive Theorie
diese Dimension von Identifikation nicht als eine solche wertet,

Angesichts der Offenheit, mit der Peter im gesamten Interview keine intime Dimensi-
on seines Lesens verschweigt, erscheint der dritte Grund unwahrscheinlich. Die Veri-
fikation der anderen Griinde ist angesichts des Datenmaterials und der Methode nicht
mdglich, jedoch auch kaum nétig, denn es geht um die Bestimmung einer subjektiven
Theorie, also eines (privaten) Deutungsmusters iiber Identifikation. Wenn Peter Empa-
thie nicht erfahren hat oder sie wegen ihrer Irrelevanz vergessen hat, wird diese kaum
Bestandteil seiner subjektiven Theorie sein. Damit wird deutlich; Peters Verstdndnis
von Identifikation ist iiber die AV-Medien gewonnen und hat sich iiber diese weiter
ausgeformi. In seinem Leben haben die AV-Medien die Funktion der Ausbildung ei-
nes Verstindnisses von [dentifikation dibemommen; die Literatur hatte diesbeziiglich
{zumindest den vorliegenden Daten folgend) wenig Einfliisse. Ein empathisches, meist
an der Literatur ausgebildetes Verstindnis von Identifikation, was ein grofleres Mal} an
Distanznahme erforderte und ein abwigendes Hereinnehmen von Fremdem ins Eigene
bedeutete, ist in Peters subjektiver Theorie nicht enthaiten. Die besonders mit der Sub-
stitution fiir das Kind prigenden Gratifikationen sind durch die AV-Medien abgedeckt
worden, Wenn Peter im Interview Uber die Wirkungsmacht der Literatur spricht, er-
wihnt er folgerichtig kaum emotionale Funktionen der Literatur, sondern bezieht sich
in erster Linie auf kognitive.

Anders als Peter thematisiert 7im Identifikationserfahrungen mit Romanen aus Anlass
einer expliziten Nachfrage; wie auch Peter erwihnt er solche nicht aus eigenem An-
trieb innerhalb der Narration. Auffillig erscheint nun die Tatsache, dass Tim nur ein
einziger Roman einfallt; kindliche Identifikationserfahrungen mit Biichem erwidhnt er
an keiner Stelle.

1; Hast du denn schon einmal eine wirkliche Identifikationserfahrung mit einem
Roman gemacht?

T; [zdgert lange] Mir fillt im Moment... eigentlich nur ,Der Graf von Monte
Christo™ ein. Das ist ein Buch, das ich gelesen habe, und die Person hat mich fas-
ziniert, Ich wiirde mich jetzt nicht mit den Rachegedanken identifizieren [lacht],
aber zumindest mit der starken Personlichkeit, die er verkdrpert. Er ist ein sehr ei-
genstindiger Mensch und sehr individuell, ein Mensch, der in der Lage ist, sich
durchzusetzen. In dieser Hinsicht kaon ich mich schon mit ihm identifizieren.

I: Wie ging das vor sich mit der Identifikation, als du das Buch gelesen hast?

T; Ich hab es mit Begeisterung gelesen. Ich habe es in den Ferien gelesen, und je-
den Tag, in einer Woche haite ich es durch, weil ich von morgens bis abends gele-
sen habe. Es hat mich gefesselt. (Tim 2, 28 ff)

[...] Ja, ach, ich glaube, so etwas wie Identifikation war bei Lord Schmetterhemd
{zbgert] ich weiB nicht, ob es so was bei Lord Schmetterhemd gab [zdgert lange]
war nicht dabei-—- der Grofvater, dieser runde, ich weif} nicht mehr genau, wie er
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heiBt, ich glaube, der hat fiir mich, der hat fiir mich Identifikation bedeutet, weil,
weil er, ja, in jeder Situation s0 souverdn war und praktisch unangreifbar. Und in-
sofern glaube ich, hatte der fiir mich identifikatorisches Potenzial. Genauso der
Herr [unversténdlich] in ,,Schlupp®, einer anderen Augsburger Puppenkisie, das
war auch derjenige, der immer im Hintergrund die Fiden gezogen hat, und ich
glaube, mit dem hab ich mich auch damals identifiziert. Und wo wir gerade dabei
sind, mir fillt es grad ein, ich hab natiirlich auch die Karl-May-Filme sehr, sehr oft
gesehen und da hat Lord, &h, Old Shatterhand fiir mich groBes identifikatorisches
Potenzial gehabt. Ich hatte damals auch die Vision irgendwann in die Vereinigten
Staaten umzuziehen, vielleicht bin ich da gepriigt worden durch meinen Onkel und
meine Tante, die 1965 ausgewandert sind. Die waren damals auf der Suche nach
dem american dream, nach einer besseren Zukunft. Ich mdéchte nicht sagen, dass
meine Kindheit schlecht war, sie war sehr schon, aber: trotzdem hab ich mich im-
mer danach gesehnt, nach der Freiheit, die weiten Landschaften in den Karl-May-
Filmen, natiirlich solche Freildufer, Waldldufer wie Old Shatterhand, die hatten da
fiir mich eine grofle Anziehungskraft. (Tim, 6, 9 ff.)

Der Protagonist in Dumas’ Der Graf von Monte Christo ist die einzige Romanfigur,
die fiir Tim Anlass zur Identifikation bot. Tim versucht, die emotionale Anniherung an
diese Figur zu erdutern: Sie weist Charaktereigenschaften auf, die er sich erwiinscht
(Starke, Eigenstindigkeit, Individualitit, Durchsetzungsvermdgen). Die negativ be-
setzten Eigenschaften der Figur {der Rachedurst} werden ven Tim ausgeblendet; es
kommt offensichtlich zu einer partiellen Identifikation mit Teilen der Figur, da sich
Tim mit den fiir ihn belastenden Aspekten der Figur nicht auseinander setzen mdchte.
Der Vergleich mit den anderen von Tim erwihnten Figuren — Old Shatterhand, der
Grolivater in Lord Schmetterhemd, ein Herr in Schiupp — fordert deutliche Kontinuita-
ten zutage: Die erwiinschten Charaldereigenschafien (hinzu kommen Freiheit, Kon-
trolle, Souverdnitit, Unangreifbarkeit) bilden den personalen Kern auch dieser Figu-
ren. Anders als im Falle des Romans sind die Kinder- und Jugendserien jedoch we-
sentlich eindimensionaler in der Zeichnung der Helden. Eklatant erscheint dies in den
Karl-May-Verfilmungen und der Figur der strahlenden Helden Winnetou und Old
Shatterhand, die ohne jeden Schatten iiber ihrem Charakter konzipiert sind. Die Rezep-
tionshaltung Tims ist somit in mancherlei Hinsicht dhnlich der Peters: Sie ist ausge-
préagt worden an Helden aus dem Kinderfernsehen (auf Horspiele geht Tim nicht ein)
und wird dann ibertragen auf den Bereich der Literatur. Hier kommt es zu Problemen,
denn die Protagonisten der Romane bieten Tim nicht so klar gezeichnete Identifikati-
onsangebote. So kommt es, dass Tim als habitualisiertem Leser zundchst nur mit Mihe
ein Roman einfallen will, in dem es zur Identifikation kam. Diese ereignet sich dann
auch nur partiel! und selektiv unter Ausblendung der unerwiinschten Eigenschaften.
Beispicle aus dem Bereich der AV-Medien fallen thm dem gegeniiber schnell und
zahlreich ein — auch ohne explizite Nachfrage.

Denncch zeigen sich auch deutliche Unterschiede zwischen Peter und Tim: Wo erste-
rer Teile des realen Lebens mit fiktiven Gestalten bevdlkert, also die Fiktion in die
Realitdt holt (Substitution), iibertragt zweiterer tatsichliche oder erwiinschte Charak-
tereigenschaften seiner selbst auf die fiktiven Figuren, bewegt sich also auf die fiktio-
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nale Welt zu {(Projektion). Damit decken Peter und Tim die von Schén identifizierten
ersten beiden Stufen der Identifikation ab. e dritte jedoch, in der es zum veritablen
Austausch zwischen Realitdt und Fiktion kommt, erreichen beide nicht. Fiir beide ist
Identifikation ein emotional geféirbter Prozess, der Gratifikationen in eben dieser Hin-
sicht bereithalt. Diese Erwartungshaltung an Identifikation ist offensichtlich durch den
kindlichen Medienkonsum vorstrukturiert, wihrend jedoch deren Kontinuierung in die
Gegenwart nur in Teilen gelingt. Empirische Studien belegen,” dass eine solche Fr-
wartungshaltung an Literatur zum Abbruch von Lesekarrieren oder zur Hinwendung
zur trivialen Literatur flihren kann, denn der Wunsch nach substitutiven oder projekti-
ven Identifikationgprozessen muss mit Beginn des | literarischen” Lesens enttiuscht
werden. Bei Peter und Tim jedoch ist diese Erwartungshaltung nicht durch die Lektiire
von Kinder- und Jugendliteratur, sondemn durch die AV-Medien geprigt worden, sie
haben also nie in einem gesteigerten Malle eine Erwartung nach emetionalen Gratifi-
kationen mit Bezug auf das Lesen ausgebildet. So ist es erklirbar, dass beide zu habi-
tualisierten Lesern werden, jedoch keine emotionalen Gratifikationen von der Literatur
erwarten, sondern sich ihr eher kognitiv nihern.?*

Etwas anders gelagert ist der Fall Bernds.”

Ich kann mal vielleicht mit Hérspiclkassetten anfangen, ehm, mein absoluter Fa-
vorit war Benjamin Bliimchen als Kind, die hab ich dann genauso verschlungen
wie Karl-May-Biicher, die Kassetten und ich hab sie auch hinterher weitergehért,
was eigentlich erstaunlich ist. Ehm, aber, ich denke, dass mir das als Kind doch
viel gebracht hat, es sind nicht nur Phantasiegeschichten, die ich damals... son-
dern es sind teilweise Geschichten, die auch aus dem Leben gegriffen sind (Bernd
4,12 ff)

[...] Ja, es war immer das Gefiikl, mitten drin zu sein, mitten im Geschehen zu
sein und ehm--- ich glaube nicht, dass man sagen kann, dass ich mich mit einer
Figur identifiziert habe, das nicht, aber sie waren einem sympathisch und man
komnte auch, man konnte wenigstens Gedanken nachvollziehen, die sie hatten...
wenn man das Gedanken nennen kann [Lachen] und eh das war das, was mich
damais an diesen Kassetten so gereizt hat, dass diese Authentizitit erhalten blieb
auch lber die Kopthérer und ehm, dass man dadurch mitten im Geschehen war.

I: Mit Kopfhérer hast du die gehért?

B: Ich hab die immer mit Walkman Giber Kopfhéorer diese Kassetten gehort.

I: Du hast gesagt, dabei wiirdest du nicht von Identifikation sprechen, bei Benja-
min Bliimchen. Du hast gerade anch, ziemlich interessant finde ich, erzdhlt, wie
du diese Charakterdarstetlung in der Literatur wahmimmst und dass du sie liest,
um etwas wieder zu entdecken unter Umstiinden von dir, oder etwas zu klaren ii-
ber dich selber, ist das [dentifikation fiir dich?

B ygl Kap, 4 (w.a. Kdcher 1093)

¥ Dieses eher kognitive Interesse filhrte bei Tim zu ener Abwendung von Belletristik und einer
Zuwendung zur Sach- urd Fachliteratur (Philosophie), bei Peter hingegen zu einer .,Professionali-
sierung’ des kognitiven Aspekts der Lektiire in Gestalt eines Germanistik-Studiums.

¥ Bine avsfiihrliche Analyse dieses Interviews findet sich in Kap. 5.1.1.
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B: Das ist fiir mich Identifikation. Nicht nur diese Teilhabe an den Charakteren,
vielleicht auch die Weiterentwicklung der Charaktere, was neue Impulse fiir mein
Leben geben kdnnte, die versuch ich dann da rauszuziehen, denn ich habe viele
philosophische Fragestellungen auch, die teilweise im Unterricht behandelt wor-
den sind, auch in den Biichern wieder entdeckt. (Bernd 6, 14 1)

Wieder zeigen sich deutliche Parallelen zu den anderen in diesem Kapitel besproche-
nen Interviews: Auch Bemnd beginnt mit einer Schilderung von Identifikation mit den
Helden von Hérspielen und fahrt wie Tim auch mit den Helden Karl Mays fort. ,.Ben-
jamin Blimchen® erschien ihm authentisch. Er férderte das substitutive Moment der
Identifikation durch eine Isolation und Abschliefung vor der AuBenwelt, indem er die
Kassetten liber Kopfhorer horte. Dies erleichterte ihm das Einftihlen in die fiktive Welt
und perfektionierte die Iliusion. Anders als Tim und Peter spricht Bernd diesen Erfah-
rungen jedoch keine Identifikation zu. Sein Begriff von Identifikation ist ,,anspruchs-
voller” und bezicht sich nicht auf emotionale Gratifikationen. Er entwickelt im Laufe
des Interviews einen Begriff von Identifikation, der an der Lektiire von Romanen aus-
gebildet wird (z.B. Die Briider Karamasoff) und den er als ,, Teilhabe™ und ,,Weiter-
entwicklung der Charakiere™ beschreibt. Dies weist auf den Umstand eines Verstind-
nisses von Identifikation als Empathie, denn, so Bemnd, Identifikation kdnnte ihm
»heue Impulse fiir mein Leben geben [...], die versuch ich dann da rauszuziehen®.

Ein Blick auf die Ergebnisse des Kapitels 5.1. weckt zumindest Zweifel an Bernds
Selbstbeschreibung der Identifikation, Zweifel, die sich vor allem an der deutlichen
Distanzierung von der kindlichen Substitution am Beispiel von ,,Benjamin Blimchen*
entziinden. Das gesamte Interview mit Bernd erschien von einem klaren Wunsch nach
Distinktion durch , kulturelles Kapital* durchzogen, daher kénnte diese Distanzierung
auch durch diesen Sachverhalt begriindet sein. Die emphatischen Schilderungen des
Hdérerlebnisses (,,mein absoluter Favorit®, ,,verschlungen®, ,,ich hab sie auch hinterher
weitergehért™, | das Gefiihl, mitten drin zu sein®, iiber Kopthérer héren) kénnten als
Beleg fiir eine tatsdchliche und tiefe emotionale Anteilnzhme an den Kassetten fungie-
ren.

Ohne diese Argumentation weiter zu verfolgen, kinnen die Ergebnisse der Analyse
der Interviews mit Peter, Tim und Bernd zunéchst in eine Reihenfolge gebracht wer-
den, Die Selbstzuschreibungen von Identifikation und die daraus hervorgehenden sub-
jektiven Theorien ergeben eine deutliche Staffelung:

1. Peter; versteht Identifikation als Substitution {geprdgt durch die kindliche Er-
fahrung mit AV-Medien);

2. Tim: versteht Identifikation als Projektion (geprigt durch die kindliche Erfah-
rung mit AV-Medien, erwihnt einen Roman};

3. Bernd: versteht Identifikation als Empathie (erwdhnt einen Roman), aber die
Analyse kann auf einen Bruch zwischen der emotionalen Anteilnahme in den
Schilderungen der kindlichen Erfahrung mit AV-Medien und der Schilderung
der aktuellen Romanlektiire am Leitfaden eines {iberformenden Bildungsgedan-
kens verweisen,

Es finden sich also zumindest in diesen drei Interviews die Charakteristika von Erich
Schéns Differenzierung des identifikatorischen Erlebens in der Selbstzuschreibung der
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Informanten. Unter Einbezug des [nterviews mit Carina und eines Vergleichs, der die
Gemeinsamkeiten aller Interviews bilanziert, kénnen zwei Hauptergebnisse formuliert
werden, die beide auf einen relativ geringen Anteil an emotionalen Funktionen bei der
Literatur hindeuten:

1. Emotionale Anteile in selbsi zugeschriebener Identifikation werden durch die
AV-Medien abgedeckt; die sich so ausprigenden Deutungsmuster schreiben der
Literatur im Hinblick auf emotionale Funktionen keine groBe Wirkungsmacht
zu.

2. Das Fehlen von Identifikationsprozessen kann eine am Zeichen orientierte Re-
zeptionshaltung begilinstigen (Ausrichtung auf Serialitit, Syntagma, Signifi-
kant), die gleichberechtigt neben andere tritt. Auch in diesem Fall spielt die Li-
teratur hinsichtlich ihrer emotionalen Funktionen keine Rolle.
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6.3. Virtualitiit und die Grenze zwischen Realitit und Fiktion

Neben Identifikationsprozessen und der Auffassung von Fiktion spielt cine Grenzzie-
hung in den Interviews eine bedeutsame Rolle, namlich die zwischen den ,,etablierten®
Medien und dem Computer. Der Computer wird hinsichtlich seiner unterhaltenden
Funktionen in Spielen und im Internet meist kritisch betrachtet. Seine kommunikativen
und infermatorischen Funktionen hingegen werden positiv bewertet. Das distanzlose
Einlassen auf virtuelle Welten ist daher kaum als ein Kennzeichen des Medienum-
gangs der Informanten zu werten. Dies zeigt sich in besonderem Malle am Extrembei-
spiel des Umgangs mit simulierten Spielewelten (MUDs).

6.3.1. Maria: Ausstieg aus der virtuellen Welt

Maria ist eine noch jiingere Schiilerin, die offen iiber ihre Erfahrungen mit Spie-
leplattformen berichtet. Aus ihren Erzdhlungen sprechen der distanzierte Umgang
und auch das nachlassende Interesse am virtuellen Spiel, das allméhlich nach einer
Periode des (pubertdren) Interesses an Reiz verliert. Wiahrend dieser Periode aller-
dings kommt es durchaus zu einem eskapistischen Abgleiten in die virtuelle Weit;
insgesamt jedoch ist Marias Kontrollbediirfnis stirker.

Das fiir den vorliegenden Kontext ausgewihlte Interview fard am 26.3.2004 mit Ma-
rig, einer zu diesem Zeitpunkt | 6jihrigen Schiilerin, in einem Nebenraum ihrer Schule
statt. Es handelt sich bei diesem Auszug nicht umn einen narrativen Teil wie in den bis-
her analysierten Interviewabschnitten, sondern um Ausfiilwungen Marias im Anschluss
an Interviewerfragen zum Thema MUDs.' ® Fs gibt im gesamten gesammelten Daten-
material verstreute Bemerkungen zur Virtualitat und zum Umgang mit Computerspie-
len und simulierten Surroundings, jedoch kaum ldngere narrative Passagen zu dieser
Thematik. Dennoch spielt die Grenzziehung zwischen Realitdt und Fiktion am Bei-
spiel der Virfualitit eine immense Rolle in den Interviews, oft als Negativfolie, von
der man sich distanziert. In Anbetracht der Ergebnisse aus den Kapiteln 6.1, und 6.2,

Maria erwies sich im Interview als recht verschlossen und antwortete meist kurz und einsilbig.
Erst durch pezielte Fragen begann sie im Schlussteil des Interviews zu erzihlen. In Anbetracht der
Tatsache, dass es sich bei diesem Interview um eines der ersten des gesamten Konvoluts handeit,
sind dariber hinaus klare Fehlentscheidungen beziglich der Positioniering meiner Fragen zu
konstatieren. Es wire meine Aufgabe als Interviewer gewesen, der Reserviertheit und der abwar-
tenden Haltung der jungen Frau mit weniger gezielten und zur Narration anregenden Impulsen zu
begegnen.

WMUD* steht fiir Multi User Domain, eine hoch interaktive Online-Spielwelt fir ¢ine meist unbe-
grenzte Anzahl an Spielern, die sich von iiberall her einlopgen kinnen, eine Spiel-Identitét an-
nehmen und in der virtuellen Welt miteinander kommunizieren und handeln. Meist handelt es sich
urn abenteverliche und mirchenhafte Fantasy-Welten, in denen man nur tiber die Interaktion mit
anderen Spiclern bestimmte Aufgaben 16sen und Zieie erreichen kann. Der Zugang zu einer sol-
chen Welt ist restringiert und wird kontrolliert. Die Beachtung der Spieiregeln und der , Nettiquet-
te™ ist erforderlich.
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sowie mit Riicksicht auf die Bedeutung, die den Computerspielen im Medienverbund
und im Medienverhaiten besonders ménnlicher Jugendlicher in quantitativen Studien
und in vielen Prognosen beigemessen wird, erscheint eine Schwerpunktsetzung in die-
sem Bereich also angemessen. Wenn es stimmt, dass — wie in den vorstehenden Kapi-
teln behauptet — die Gratifikation ,,Unterhaltung® und das Fiktionsbediirfnis bei den
untersuchten Jahrgingen in erster Linie durch die AV-Medien bedient werden und ei-
ne dominante Intention der Rezipienten in der Minimierung des Skopus zu suchen ist,
stellt sich die Frage nach dem Stellenwert des Mediums Computer in dringlicher Wei-
se, ist es doch gerade die digital animierte und simulierte parasitire Welt des Compu-
terspiels, die solche Bediirfinisse von ihrer Machart her am Ieichtesten stillen kann.

[: Du hast mir erzdhit, dass du in den MUDs mitmachst, in denen man andere 1-
dentitidten annehmen kann, Erzéhl doch mal davon!

M: Ja es ist... Es ist aufgebaut halt im Mittelalter, wo man halt hat... es ist in Eng-
land, glaube ich, man hat da, also wir hatten dieses Land, das hat sich [unverstind-
lich] genannt, und da waren Stadte und Wald und Friedhéfe, und da konnte man
sich einen Charakter aussuchen. Also man musste sich da anmelden mit einer Ge-
schichte, man musste eine Geschichte fiir den Charakter schreiben, wo er her-
kommt, wie er heillt, warum er so ist, wie er ist und wie er aussieht. Und dann
konnte man sich eine Rasse aussuchen, ob man einen Menschen spielen will,
Helleifen, Dunkelelfen, Zwerg oder ganz was anderes. Wenn man angemeldet ist,
kann man sich halt mit seinem Passwort da anmelden und dann ist man halt eine
kleine Figur in dieser Welt und kann da rumlaufen und Sachen kaufen, verkaufen,
Getrinke mischen, ... Hiuser bauen, mit Leuten kidmpfen. ..

I: Machst du das heute noch?

M: Ich habe es regelmiBig gemacht bis der Server, auf dem gespielt wurde, ge-
schiossen wurde, weil der, der es gemacht hat, sich aufs Studium konzentrieren
musste, keine Zeit und kein Geld mehr hatte. Und dann ... war es auch so, dass
die Leute, die aus XXX gespielt hatten, die sind dann abgesprungen, weil zwei
auch studieren mussten und einer keine Zeit mehr haite. Also bin ich nie dazu ge-
kommen, mir einen neuen zu suchen, weil ich auch gedacht hab, alleine machts
nicht so viel Spal}, es ist besser, wenn man jemanden kennt.

I. Also war es fiir dich wichtig, dass du das Gefiihl hattest, dass du die Leute, mit
denen du spielst, auch kennsi?

M: Es war einfacher, mit thnen da umzugehen, weil man halt, wenn man da ir-
gendwen neues getroffen hat, dann musste man ja erst einmal mit dem reden, hey
wer bist du und so. Und wenn man Leute kannte, dann wusste man direkt chne
Diskussion, hey, wir machen jetzt das und das. Und dann halt... ja wenn wir uns
geeinigt haben, wo wir hin wollen, dann haben wir halt gewusst... ja, man braucht
sich nicht grof3 zu streiten, weil wir eben so dieselben Ansichten hatten oder so
dieselben Interessen.

[: Mit anderen hast du dich gestritten?

M: Nicht unbedingt gestritten, aber... Also es waren nicht so viele Leute auf die-
ser Welt, auf der wir gespielt haben. Erstens war es so, wenn man online war, wa-
ren nie dieselben Leute da, es waren immer andere, das heilif, man konnte sich
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auch nie mit denselben Leuten treffen. Und dadurch kannte man die auch nicht so
und wusste nicht, was die eigentlich wollen, oder... sind die jetzt gut oder bise.

I: Das hab ich jetz nich verstanden.. Gut oder bise?

M: Man kann ja auch einen bdsen Charakter spielen, jemanden, der Leute um-
bringt und raubt, und... man kann auch einen guten Charakter spielen... der nur
kampft, wenn er sich beteiligen muss.

[-.]

[: Hat man Angst, wenn man auf einen sehr bésen Charakter trifft?

M: Was heilit Angst, man denkt nur, ich habe keine Lust, durch die ganze Welt zu
laufen, weil die ganzen Sachen weg sind. Aber wenn es passiert wire, hitte ich
mir halt neue Sachen kaufen miissen.

[I: Warum hast du im Internet eine andere Ideatitit angenommen?)

M: Es war erst einmal, dadurch, dass man eine ganz andere Rasse angenommen
hatte und kein Mensch mehr war, in dem Sinne, war es schon interessant. Man
musste auch wissen, wie sich diese Rasse benimmt, wofiir sie bekannt ist, wie sie
spricht, das musste man schon wissen, um das iiberhaupt machen zu kénnen. Das
wurde auch verlangt, wenn man sich angemeldet hat. Und---- man konnte halt----
[zGgert] es gab da eben nicht die Probleme, die man hier hat [zgert] es war halt
ein ganz anderes Leben---- man konnte im Prinzip machen, was man wollte. Ohne
dass irgend jemand gesagt hat, das geht nicht. Und--- es hat halt Spafl gemacht.

I: Und das hat dich daran gereizi, dass du ghnlich wie bei den Biichern aus deinem
Leben hier raus konntest?

M: Ja.

(Maria, §, 12 ff))

1. Rekonstruktion der monothetischen Sprecherperspektive. Maria beginnt ihre Erzdh-
lung iiber die Fantasy-Domain mit einer Beschreibung der digitalen Welt, in die man
mit Hilfe einer anderen Identitét eintauchen und sie mit gestalten kann. In diesem Zu-
sammenhang taucht das erste Weil-Motiv auf: Nur, wei! man angemeldet ist und ein
Passwort hat, gehori man zur Gesellschaft der virtuellen Phantasiewesen. Maria spielt
regelmifig im Internet, bricht dann aber ihre Aufenthalte in der virtuellen Welt ab,
weil der Betreiber der Domain den Server aus Finanznot schlieffen muss. Nach und
nach kiindigen die Maria bekannten anderen Spieler ihr Engagement auf. Maria sucht
sich keinen neuen Server, weil sie dort niemanden kennt, mit dem sie spielen kdnnte:
-8 ist besser, wenn man jemanden kennt”. Dieser Begriindungszusammenhang, den
sie auf Nachfrage hin weiter vertieft, erscheint bemerkenswert, denn das Spiel im Netz
hat seinen besonderen Reiz doch eigentlich in der Anonymitit der Spieler, die sich nur
als virtuelles Wesen, nicht aber als real kennen lernen, Maria erldutert ihre Ansicht mit
zwei weiteren, zusammenhingenden Weil-Motiven: Es ist einfacher, mit Bekannten zu
spielen, weil dann die notwendigen Absprachen entfallen; man streitet nicht, weil man
dieselben Ansichten {iber Spielstrategien hat. Die zuletzt thematisierte Frage nach dem
Reiz des Bewohnens virtueller Welten beantwortet Maria mit mehreren Weil-Motiven:
Das Spiel ist interessant, weil man kein Mensch mehr ist; weil es ein ,,ganz anderes
Leben ist" ohne die Probleme des realen Lebens; wei/ man machen kann, was man
will; weil es SpaBl macht. In eine dhnliche Richtung weist das implizite Weil-Motiv,
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das sich mit der letzten Interviewer-Frage verbindet: Der Reiz des Spiels liegt dhnlich
wie bei den Biichern in der Tatsache, dass man aus dem realen Leben fliichten kann.
Die wenigen Weil-Metive des Interview-Textes sind zwei Kategorien zuzuordnen. So
finden sich zum einen Motive, die sich auf das Bewohnen der virtuellen Spielwelt und
das Bewegen in derselben bezichen. Dazu gehdrt zundchst die Erwihnung der Zu-
gangsberechtigung durch Anmeldung und Passwort, die hier den Charakter einer Initi-
ation annehmen. Erst am Ende des Interview-Auszugs gibt es wieder Weil-Motive, die
sich diesem Komplex zuordnen lassen, wenn Maria {iber den Reiz des Verlassens der
realen Welt und des Eintauchens in ein alternatives Universum ohne die dringenden
Probleme der Gegenwart spricht. Auf der anderen Seite stehen die Weil-Motive, die
mif der realen Welt, der Verbindung mit ihr und ihrem Hineinreichen in die virtuelle
Welt zu tun haben: Die Schlieflung des Servers, die Freunde und Bekannten, die sie als
Mitspieler favorisiert, und die gemeinsamen Spielstrategien, Hier spricht Maria The-
menbereiche an, von denen sie weill, dass sie das Spiel erst ermédglichen und es letzt-
lich auch bestimmen und strukturieren, also einen grofien Teil der damit verbundenen
Gratifikation ,,Unterhaltung® ausmachen.

2. Polvthetische Perspektivierung. Die beiden Kategorien, in die die Weil-Motive un-
terteilt wurden, lassen sich einem realitdtshaltigen und einem eher virtuellen Pol zu-
ordnen. Es wird rasch deutlich, dass der gesamte Interviewauszug in inhaltlicher und
sprachlicher Hinsicht zwischen eben diesen Polen oszilliert. Bereits der erste Satz
zeugt von Marias Suche nach einer geeigneten Erzihlform, um iber die Erfahrungen
mit dem MUD zu sprechen. Sie beginnt mit dem indefiniten Pronomen ,,es”, um den
Aufbau der virtuellen Welt zv denotieren. Es kommt zu grammatischen Unsauberkei-
ten (,,es ist in Engiand™), die sie selbst rasch korrigiert und zu einer anderen grammati-
schen Konstruktion wechselt. Dabet #ndert sie auch das grammatische Subjekt von
€8 Zu ,,wir" oder ,,man® (teilweise auch 1. Person Singular: ,,ich*), das von nun an
bestimmend fiir ihre Berichterstattung bleibt. Dieses Schwanken zwischen den Subjek-
ten wird begleitet von einem Schwanken zwischen den grammatischen Zeiten Prasens
und Priiteritum oder Perfekt. Eine in sich konsistente Narration ist {iblicherweise in der
1. Person Singular gehalten und wird im Priteritum und Perfekt erzéhlt, Marias rasche
Wechsel indizieren dem gegenfiber eine Unentschlossenheit zwischen Nihe und Dis-
tanz zum Gegenstand des MUDs. Es zeigt sich, dass grammatische Passagen in der
Kombination unpersénliches Subjekt (,,man*) — Priteritum auf eine relativ grofie Dis-
tanz zum Erzidhlgegenstand schlieflen lassen, wohingegen Passagen in der Kombinati-
on 1. Person Singular — Prisens auf die Ndhe zum Gegenstand hinweisen, Eine biofle
quantitative Gewichfung dieser beiden Kombinationsmoglichkeiten im zitierten Text
macht bereits deutlich, dass das Uberwiegen der distanzierten Redeweise Marias Ein-
lassen auf die virtuelle Welt als ein voriibergehendes und punktuelles kennzeichnet.
Dieser Befund ldsst sich auch durch eine inhaltsorientierte Analyse stitzen. Auf-
schlussreich erscheint in diesem Zusammenhang eine der einleitenden Passagen: ,,Und
dann konnte man sich eine Rasse aussuchen, ob man cinen Menschen spielen witl,
Hetlelfen, Dunkelelfen, Zwerg oder ganz was anderes. Wenn man angemeldet ist,
kann man sich halt mit seinem Passwort da anmelden und dann ist man halt eine kleine
Figur in dieser Welt und kann da rumlaufen und Sachen kaufen, verkaufen, Getrinke
mischen, ... Hduser baven, mit Leuten kdmpfen...* Der Wechsel vom Priteritum ins
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Prisens ist hier klar durch den Erzdhlgegenstand motiviert: Es geht um nichts weniger
als um den Initiationsritus, der mit der Vergabe eines Passworts eingeleitet wird. Die
eher sachliche Berichterstattung iiber die technischen und organisatorischen Details
wird abgeldst durch einen Eriebnisbericht, innerhalb dessen es zu einer markanten
Aufzihlung kommt. Es fillt auf, dass neben den das virtuelle Bewohnen kennzeich-
nenden Handlungen (bauen, kaufen, kiimpfen) auch véllig nebensachliche Details (Ge-
trinke mischen) erwihnt werden. Dies deutet darauf hin, dass Maria im Moment des
Erzghlens wieder in die virtuelle Welt eintaucht und bestimmte Bilder vor Augen hat,
die sie dann beschreibt. So ist auch der Wechsel ins Prisens erklidrbar, An wenigen
Passagen kann der Topos des Eintauchens in die Gegenwelt, des Verlassens der realen
Welt an solchen sprachlichen Auffilligkeiten studiert werden. Besonders Marias Ant-
wort auf die Frage nach den guten und bisen Charakteren fillt in diese Kategorie:
»was heillt Angst, man denkt nur, ich habe keine Lust, durch die ganze Weit zu lau-
fen, weil die ganzen Sachen weg sind. Aber wenn es passiert wire, hitte ich mir halt
neue Sachen kaufen miissen.” Die emotionale Nihe Marias zum Gegenstand wird hier
am innersyntaktischen Wechsel zur 1. Person deutlich. Es ist sicher kein Zufall, dass
sich die Anteilnahme an der virtuellen Welt in einem Moment des Interviews ereignet,
als von der Gefiihlssteuerung der Fabelwesen die Rede ist. Das ,,Gut und Bose™ der
virtuellen Bewohner erscheint so gekoppelt an das emoticnale Fiir und Wider des rea-
len Spielers vor dem Bildschirm,

Trotz dieser Passagen, die Marias Anteilnahme am MUD aufscheinen lassen, dominie-
ren Passagen, in denen sie niichtern von der Organisation des Spiels und ihrem Ab-
bruch berichtet. Diese Passagen sind vom Topos der realen Welt, des Hier und Jetzt
gekennzeichnet. Im Gegensatz zur Anonymitdt und zur globalen Ubiquitiit der Netz-
gemeinschaft situiert sich Maria im Raum des Lokalen, im Netz ihres Freundeskreises.
Sie spielt mit Bekannten, und als diese im MUD nicht mehr erscheinen, verlisst Maria
ebenfalls den Server. Dariiber hinaus beziehen sich Marias AuBerungen kaum auf den
Selbstzweck des digitalen Vergniigens, im Gegenteil, sie legt einen realititsgesittigten
Pragmatismus an den Tag: ,,Es war einfacher, mit thnen da umzugehen, weil man halt,
wenn man da irgendwen neues getroffen hat, dann musste man ja erst einmal mit dem
reden, hey wer bist du und so. Und wenn man Leute kannte, dann wusste man direkt
ohne Diskussion, hey, wir machen jetzt das und das. Und dann halt. .. ja wenn wir uns
geeinigt haben, wo wir hin wellen, dann haben wir halt gewusst. .. ja, man braucht sich
nicht grol} zu streiten, weil wir eben so dieselben Ansichten hatten oder so dieselben
Interessen.” Vor diesem Hintergrund erscheint besonders die Schlusspassage auf-
schlussreich: Maria berichtet nach einigem Zdgern mit einem hohen Mall an Selbstre-
flexion iber ihre Motive, sich am MUD zu beteiligen: ,.es gab da eben nicht die Prob-
leme, die man hier hat [zdgert] es war halt ein ganz anderes Leben---- man konnte im
Prinzip machen, was man wolite. Ohne dass irgend jemand gesagt hat, das geht nicht.*
Im Vordergrund stand fiir sie der Eskapismus, also die sie bedringende Gegenwart. Es
ist sicher zu beriicksichtigen, dass hier von der Phase der Pubertit die Rede ist, von
einer Zeit der Suche nach sich selbst und dem Versuch, Identitat zu festigen. Die Prob-
leme der Gegenwart — so kann man annehmen - sind wohl in dieser Richtung zu fin-
den; so erscheint die Beteiligung am virtuellen Spiel als Episode. Tatsdchlich sugge-
riert die zitierte Passage des Inferviews einen Abschluss — wenn auch mit wehmiitigen
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Untertdénen. Es war ein ganz anderes Leben, betont Maria, ohne die Zwinge der pro-
saischen Realitit. Die Verwendung des Priteritums deutet hier wie oben auf eine recht
grofbe Distanz zu dieser Episode ihres Lebens.

3. Sinnschliefung, Manas Selbstprisentation deckt sich weitgehend mit den in der po-
lythetischen Perspektivierung herausgestellten Ergebnissen. Marias Erzdhlungen sind
durch die Opposition zweier Prinzipien gekennzeichnet: Das realititsvergessene Ein-
tauchen in die virtuelle Welt steht einem realititshaltigen Pragmatismus gegentiiber,
der um das episodenhafie und entlastende Spiel in der Virtualitit weill, es jedoch nicht
auf das Leben iibergreifen lisst. Es gibt im Laufe des Interviews keine Hinweise auf
Unstimmigkeiten in ihrer abschlieBenden Selbstreflexion, die die Beteiligung am
MUD als episcdischen und punkiuellen Eskapismus kennzeichnet.

6.3.2, Simulation und Virtualitit

Die nicht-empirischen wie empirischen Untersuchungen zum Einfluss der virtuellen
Computerwelten zeigen sich dhnlich gespalten wie auch das Interview selbst: So inter-
pretieren die einen die zunehmende Bedeutung des digitalen Mediums und die sich an
dieses Medium angleichende Medienpraxis als Ablosung vom traditionellen Printme-
dium, die anderen sehen darin eine produktive Erginzung. Mit Bezug anf Kompeten-
zen zur Realitiits-Fiktions-Unterscheidung prognostizieren erstere meist das zuneh-
mende Verschwimmen dieser Grenze,” zweitere diagnostizieren eine Auffacherung der
Rezeptionsmodi bei stetiger Dotninanz des realititsorientierten Lesens als Schliissel-
kompetenz.

Die deutsche empirische Medienforschung wendet sich frith gegen eine Extrempositi-
on, die die amerikanische Psychologin und Medienforscherin Sherry Turkle 1995 (dt.
1998) durch eine empirische Studie {(Leben im Netz) begriindete. Ganz im Sinne der
amerikanischen Postmodeme-Theorie geht Turkle davon aus, dass wir in eine ,,Kultur
der Simulation” (Turkle 1998, 32) eingetreten sind, in der ,die ersten Objekte, die wir
tagtiglich betrachten, Simulationen sind, in denen wir unsere virtueflen Selbste entfal-
ten {ebd.). Besonders das in den USA bedeutsame Phinomen der virtuellen MUDs
wird von Turkle durch Interviews mit regelmifligen Spielern erkundet (415 ff.). Turkle
formuliert das Fazit einer derzeitigen Existenzform ,,zwischen dem Realen und dem
Virtuellen® (437):

Virtuelle Gemeinschaften bieten einen véllig neuen Kontext fir die Reflexion iber Identitat
im Zeitaiter des Intermnet. Es sind Riume, in denen sich uns die gelebte Bedeutung einer Kultur
der Simulation erschliefit. Wird es eine abgeschlossene Welt sein, in der wir uns in den Ober-
flachen verirren, oder werden wir lernen, dafiir zu sorgen, daff das Reale und das Virtuelle fiir-
einander durchlassig werden und sich so wechselseitig befruchten und erweitern? Die Bewoh-
ner der MUDs sind unsere Pioniere. (Turkle 1998, 437)

Me erste Position steht haufig unter dem Einfluss der spekulativen Medientheorie im Umkreis des
Poststrukturalismus; vgl. zum Simulationsbegriff und zur Realititsverdopplung Luhmann 1996
und Baudrillard 1978, 39 ff.; zum Hyperrealismus Baodrillard 1991, 113 ff; zum Videostadium
Baudrillard 1990, 256 ff,; zur Kritik an dieser Extremposition Baudnllards vgl. Schmidt 1954,
275 ff.
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Bereits die prognostischen Fragestellungen Turkles zeigen, dass sie die Bedeutung der
Virtualitdt und der Simulation kaum hinterfragt, sondern als Faktum hypostasiert. Es
geht ihr lediglich um die Frage nach der Produktivitit oder der Gefihrdung durch eine
Kultur der Simulation, nichi aber um die Frage, ob es eine solche Kultur mit einem
bestimmenden Einfluss auf das reale Leben {iberhaupt gibt. Schmidt konstatiert ganz
im Gegensatz zu Turkle: ,,[...] ob wir gar in einer Zeit leben, die J. Baudrillard als U-
biquitdt der Simulation bezeichnet, ist aber mehr als fraglich.” (Schmidt 1994, 284)
Die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konsultierten Studien aus der Me-
dienwirkungsforschung und der Mediensozialisationsforschung zu einzelnen Phino-
menen des verdnderten Medienangebots sind grob in zwei Richtungen einzuteilen:’
Jene, die von einer Differenzierungsieistung des Rezipienten zwischen Realitdt und
Virtualitdt / Fiktion ausgehen, und jene, die die Vermengung der beiden Ebenen im
Rezeptionsakt in den Vordergrund riicken. Dabei entstammen erstere hiufig der Com-
puterwirkungsforschung, die den Effekt der Computernutzung (besonders auch von
Spielen) eher in einer produktiven Mediennutzung erkennen.’ Zweitere sind im Um-
kreis der TV-Wirkungsforschung der spiten 1980er Jahre zu verorten; hier kommt
man offensichtlich eher zu dem Schiuss, dass fiir die Rezipienten die Welten des Femn-
sehens und der gelebten Realitét nicht ohne weiteres zu sondern sind.

Deutsche Studien zu MUDs stellen so zum einen den Zusammenhang zwischen dem
Bewohnen der virtuellen Spielwelt und dem sozialen Engagement heraus;” zum ande-
ren wird gerade die Lebensnéhe des MUD herw:rrgehoben.T Der Zusammenhang von
Spiel und Leben scheint fiir die meisten Spieler Prioritdt zu haben; sie suchen Ankniip-
fungspunkte im Spiel an ihr eigenes Leben. So wird das Spiel zum Sozialisationsme-
dium; es hilft, Rollen auszuprobieren und erweitert den Aktionsradius fiir eine gelin-
gende Eigensozialisation.* Die Ergebnisse der Forschungen zum Phinomen der Para-
sozialitit weisen in eine dhnliche Richtung: Parasoziale Kommunikation mit Figuren
des Fernschens oder dem Computerspiel wird als ,,Bedingung fir Identitatsarbeit der
Zuschauer” gesehen (Mikos 1996, 104); so kann sich ,.der Modus der Parasozialitit als
eine Art Sozialisationsmodalitit erweisen® (Wulff 1996, 179).° Charlton fasst diesen
Aspekt im Umgang mit Medien zusammen: ,,Die aktuellen Ergebnisse der Medienfor-
schung belegen nachdriicklich, dass die Medienrezeption eine produktive Leistung
darstellt. [,..] Uber alle Textsorten und Prisentationsweise hinweg gilt weiterhin, dass
Medienangebote vom Rezipienten zur Alltagsbewiltigung eingesetzt werden kdnnen.*
(Charlton 1997, 17)'"

* 2B zu PC-Spielen: Biihl 2000; Eckert u.a. 1991; Fritz 1995; Fromme / Meder 2001; Wiiting /
Esser 2003, Vogelgesang 2003; zur Interaktivitdt: Klimmt / Vorderer 2002; Yorderer / Knoblech
1998; Vorderer 1996; zu MUDs: Utz / Jonas 2002; Theunert / Eggert 2003; zum Techno: Kéhler
2001; zu Talkshows: Mikos 1998; Keppler 1998; zu Reality-TV und Affektfernsehen: Pietraf
2002; Bente / Froram 1997; Herzog 2001; Winter 2000; Winterhoff-Spurk 1994

vgl. auch Hurrelmann 1999

vgl. Utz / Jonas 2002, 57

vgl. Theunert / Eggert 2003, 6

vgl. Witting 2003; Vogelgesang 2003

vgl. auch Krotz 1996, Keppler 1996; Gleich / Burst 1996

vgl. auch Charlton 1992

[

298



Auf der anderen Seite stellen besonders Untersuchungen zum Gegenstand Reality-TV
die Dimension zunchmender Realititsndhe durch Stilelemente heraus, die den Rezi-
pienten in der Schwebe zwischen Fiktion und Realitit lassen.!’ Diese Formate bezwe-
cken die Prisentation einer ,inszenierten Authentizitdt” (Pietral 2002, 367), um den
Reiz durch eben solche Stilelemente zu erhéhen und die Differenzierungsleistung zwi-
schen Realitit und Simutation zu erschweren.'

Vertreter der Medienpsychologie und der Perceived-Reality-Forschung widmen sich
primir der Frage nach der Differenzierungskompetenz zwischen Realitit und simulier-
ter Medienwirklichkeit. Beispielsweise hat die Forschungsgruppe um Norbert Groeben
an verschiedenen Orten einen Versuch vorgestellt, den Grad der Fihigkeit zur Reali-
téts-Fiktions-Unterscheidung zu messen. Groeben geht davon aus, dass aktuelle Me-
dienformate sich in zunehmendem MaBe , hin za einer Verwischung der Grenzen zwi-
schen Fiktion und Realitdt” entwickeln {Rothmund / Schreier / Groeben 2001, 34)."
Auch Vorderer und Klimmt konstatieren diese ,,Tendenz in den Medieninhalten und
[...] in der Medientechnologie™ (Vorderer / Klimmt 2002, 225), die zu einem Rezepti-
onserleben fiihrt, das als ,,Presence” (ebd.) definiert wird. Groebens bevorzugtes Bei-
spiel ist in diesem Zusammenhang das Blair Witch Project, ein sich durch den Einsatz
subjektiver Kameratechniken als dokumentarisch ausgebender, aber rein fiktiver Film
iiber das ddmonische Wirken einer Hexe,'* Zahlreiche Jugendgruppen machten sich in
einer beispielhaften Verwechslung von Realitdt und Fiktion auf die Suche nach dieser
Hexe. Groeben u.a. definieren zum Zweck der wissenschaftlichen Bestimmung solcher
Phinomene ein Kategorienmodell (das ,,RFU-Modell”, Rothmund / Schreier / Groeben
2001a, 86) zur Erfassung der Differenzierungsleistung zwischen Realitdt und Fikti-
on."” Die Ergebnisse solcher Messungen sind zusammengefasst als Grad ,kritisch-
konstruktiver Medienkompetenz®™ anzugeben (ebd., 94), die sich bet kompetenten Nut-
zern zeigt als , Fahigkeit zur Differenzierung zwischen Produktaussagen, die als wirk-

" vgl. 2.B. Winterhol[f-Spurk 1994

12" Bereits in den 1980er Jahren kam die TV-Wirkungsforschung zu dhnlichen Ergebnissen. Hertha
Sturm untersuchte das ,,Wie der Prisentation” und kam zu dem Ergebnis, dass die fehlende Halb-
sckunde bei der Rezeption schnell geschnittener Fernsehbilder dem Zuschauer keine Zeit fiir eine
innere Benennung des Gesehenen lidsst. So kommt es zu einern Verlust an Kategonisierngsmog-
lichkeiten und zu einer gehemmten Entwicklung differenzierter Emotionen (vgl. Sturm 1987,
Sturm 1988). Fernsehkonsum fiihre zu einer ,,Verinderung von Gedanken und Gefithlen* (Sturm
1991), und es .. miissen daher dem ,Wie der Prisentation” besondere Sozialisationswirkungen zu-
geschrichen werden™ (ebd., 133}. Der Rezipient passe sich dem medialen AuBienreiz an, es kom-
me zur Modifizierung von Wahmehmung, Emotionalitit und kognitivem Vermdgen. Vitouch
prognostiziert 1987: , Durch technische Moglichkeiten {z.B. Synchronisation) wird das Medium
zur Realitdt und die Wirklichkeit mag zur schwachen Imitation werden.* (Vitouch 1987, 107)
Winterhoff-Spurk belegte 1992 in einer empirischen Untersuchung, dass ein hoher TV-Konsum
zu einer geringen Distanz zu Orten der Fernsehserien (z.B. Dallas, New York) fithrl und cine Ver-
schiebung und Verzermung der , kognitiven Landkarte™ bewirkt {(vgl. Winterhoff-Spurk 1992; vgl.
auch Rosengren 2000 zur gleichen Problematik}.

" vgl. auch Schreier / Groehen 1998

vgl. Groeben / Schreier 2000, die medienhistorische Analogie in Welles® Krieg der Welten ist

offensichtlich.

14 vgl. Rothmund / Schreier / Groeben 2001a, 86; 5. auch Nickel-Bacon / Groeben 2002; zur Kritik
an diesem Modeli vgl. Krommer 2003
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lichkeitsnahe bzw. glaubhafte Informationen ins Weltwissen {ibernommen werden
kénnen, und solchen, fir die dies nicht gilt.” (ebd.} Die amerikanische Perceived-
Reality-Forschung hélt die Erkldrungen fiir solche Messwerte eigentlich schon bereit:
Entlang der bekannten Variablen soziodkonomischer Status / Bildung und Fernsehnut-
zungshaufigkeit / -dauer heiflt es, dass Kinder aus unteren sozialen Schichten mit ge-
ringem Bildungsgrad und hoher Fernsehnutzung ,schiechtere® Werte erzielen.'® Die
auf diese Weise messbare ,critical ability der Perceived-Reality-Forschung setzen
Schreier und Groeben an anderer Stelle explizit mit ihrem Ansatz gleich: ,,Auf Seiten
der RezipientInnen scheint vor allem die [...] ,critical ability’ relevant, die wir in er-
weiterter Form als ,kritisch-konstruktive Mediennutzungskompetenz’ vorgeschlagen
haben.” {Groeben / Schreier 2000, 179} Insofern gilt nach Groeben, dass ,.diese gene-
relle kritische Fahigkeit iber den Bildungsstand® definiert wird (ebd., 178).

So stehen sich zwei Lager gegeniiber, wobei die einen die Produktivitat der Medien-
nutzung Jugendlicher hinsichtlich ithrer Identitdtsfindung betonen, die anderen die Ge-
fahr der Grenzverwischung auf dem Weg in eine ,,Kultur der Simulation” sehen. Die
Perceived-Reality-Forschung Groebens erkennt die Scheidelinie zwischen den Grup-
pen der kompetenten und gebildeten Nutzer auf der einen und der Gruppe mit niedri-
gem soziotkonomischem Status auf der anderen Seite. Das Forschungsdesign solcher
Untersuchungen lisst allerdings kritische Einwinde zu.

Das Datenmaterial der vorliegenden Untersuchung entstammt Interviews mit Nutzern
aus Gesellschaftsschichten, die eher einen hohen sozio8konomischen Status und auch
einen hoheren formalen Bildungsgrad reprisentieren. Den Aussagen der Perceived-
Reality-Forschung zufolge ist alsc ein kompetenter Umgang mit der Grenze zwischen
Realitit und Fiktion / Virtualitdt zu erwarten. In vielerlei Hinsicht jedoch sind Ergén-
zungen und Spezifizierungen zu den oben formulierten Hypothesen der Perceived-
Reality-Forschung notig.

Bereits die Analyse des Interviews mit Maria wies eindeutig darauf hin, dass von einer
totalen Grenzverwischung zwischen Realitidt und der virtuellen Welt des MUDs keine
Rede sein kann. Maria bezeichnete den engen Umgang mit der virtuellen Welt des
MUDs als einen episodischen in einer Zeit, in der sie sich scheinbar in einer persénli-
chen Krise befand. In dem Moment, in dem die Verbindung des MUDs zu ihrer Le-
benswelt, ihrem Freundeskreis und ihrer lokalen Umgebung, nicht mehr gegeben ist,
erlischt Marias Interesse am Spiel. Dennoch hielt besonders die sprachlich-bildliche
Ebene des Interviewtextes dentlich Hinweise fiir den Umstand bereit, dass es zu elnem
intensiven Einlassen auf diese Welt kam. So spricht Maria in einigen Passagen im er-
zihlenden Prisens; aullerdem kommt es zu einer Entdifferenzierung zwischen Figur
und Person, wenn sie ven den ,,bdsen” Charakteren der Spielwelt erzdhlt. Ein Blick
auf den gesamten Interviewtext zeigt iiber diese Befunde hinaus einige Auffilligkeiten
und Parallelen zwischen Marias Leseinteressen und fhrem Engagement im MUD. Be-
reits ihre Erinnerungen an das miitferliche Vorlesen beinhalten solche Komponenten,
denn die Wahl der Lekdiire orientiert sich offensichtlich an den Vorlieben der élteren
Briider: ,,Aber es warn eigentlich... Mirchen waren es eigentlich weniger. Es waren
mehr halt so... irgendwelche Biicher mit Helden und Action wegen meiner Briider.*

'*  vgl. Rothmund / Schreier / Groeben 2001, 38
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(Maria i, 19) Die Orientierung der Spielwelt auf eher minnlich geprigte Interessen
(Kampf, Fantasy-Elemente, Action) ist fiir Maria als Spielerin so kein unbekanntes
Terrain, da site schon von frither Kindheit an mit diesen Komponenten vertraut ist. Das
Motiv des Eskapismus, wie es gerade fiir pubertierende Jugendliche normal ist, domi-
niert auch ihr Unterhaltungslesen: , Jetzt ist es mehr so, dass ich mich entspannen kann
und wenn ich dann wm zehn oder so ins Bett gehe, dann denke ich mir ok, jetzt liest du
mal noch ein paar Seiten, und um zwdlf gucke ich dann auf die Uhr. Es ist mehr so,
dass ich mich dann entspanne. Ich méchte halt keine Probleme mehr haben------- [26-
gert] ein bisschen Ruhe,” (Maria 1, 31) Die Interviewpassagen, in denen Maria von
ihren Motiven fiir das Betreten der Spielwelt spricht, fiihren die gleichen Griinde auf.
So wird bereits an dieser Stelle deutlich, dass es zwischen dem Leseverhalten und dem
Medienverhalten offensichtlich keine extremen Unterschiede gibt; beide sind in sozia-
lisatorischer Hinsicht in den gleichen Urspriingen verankert, und beide folgen den
gleichen Bediirfnissen. Offensichtlich werden diese Zusammenhénge dann, wenn Ma-
ria iiber ihre inhaltlichen und thematischen Priferenzen bei Biichemn und Filmen
spricht:

M: Eigentlich lese ich fast nur Biicher, die in der Vergangenheit spielen. Mittelal-
ter. Meistens. Mittelalter, 13., 14. Jahrhundert.

I; Warum machst du das?

M: Ich bin irgendwie der Mittelalter-Fan, weil... ich weill nicht, es war halt eine
ganz andere Lebenssituation und ich finde es spannend, etwas dariiber zu erfahren,
weil die Bezichungen zwischen den Menschen ganz anders waren, die Musik, die
Art, wie sie geredet haben, wie sie sich gekleidet haben. Ich finde es einfach inte-
ressant, ... das so zu lesen. Es warn halt... es sind nicht dieselben Probleme, die
man heute hat... sie waren halt anders aufgebaut, aber im Prinzip waren es diesel-
ben Probleme, die man hatte,

[--]

I: Gibt es denn auch einen Film, der dich sehr beeindruckt hat?

M: [zogert lange] Herr der Ringe? Gerade weil es wieder so mittelalterlich ist. In
einer anderen Welt spielt. Weil ich auch die ganze Geschichte gut finde, diese
Gemeinschaft zwischen den Gefahrten, die auch alle zusammenhalten... ist auch
gut gemacht, der Film.

I; Also ist es der gleiche Grund wie bei den Biichem auch, die andere Welt, die
dich interessiert. ..

M: {unterbricht] Die verschiedenen Wesen. ..

[: Wiirdest du sagen, du versetzt dich da hinein?

M: [zbgert lange] [lacht] Ich weil nicht, vielleicht son bisschen unbewusst, aber
so direkt. .. ich weil} ja, dass es eine andere Welt ist, ich trenn das ja auch ganz
klar, dass das nur ein Buch ist, eine Geschichte, die man liest, vielleicht son biss-
chen unbewusst, aber... so, dass ich jetzt denke, ja, ich méchte in dieser Welt sein,
das ist eigentlich nicht so.

(Maria 2, 2)
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Diese Interviewpassage zeigt deutlich Marias Vorliebe fiir den thematischen Komplex
HMittefalter” und seine Realisierung in einem Medienverbundsystem. Sie sucht dieses
Thema im Buch, im Film und im MUD auf, jedoch offensichtlich mit jeweils anderen
Bediirfnissen und Interessen. Zwar dominiert die Funktionszuweisung ,,Unterhaltung®
und ,,Entspannung®, jedoch setzt Maria ganz in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen
der Kapitel 6.1. und 6.2. beim Lesen deutlich andere Akzente. In diesem Zusammen-
hang thematisiert sie vordergriindig die kognitive und bildende Funktion ihrer Lektiire
— sie mochte etwas ,,erfahren” {iber das Mittelalter. An den MUD oder den Film Herr
der Ringe geht sie offensichtlich mit einer ganz anderen Erwartungshaltung heran.
Zwar fiibrt die Nachfrage des Interviewers zu Marias Erliuterung, dass sie im Lesen
Entspannung und [nformation miteinander verbinde, dennoch dominiert auch in dieser
Erklarung die Funktion , Joformation”, die Maria mit dem Hinweis auf das ,,unbewuss-
te Bilden® wihrend des entspannenden Lesens erwihnt. Ganz in Ubereinstimmung mit
der eingangs behandelten Interviewpassage fiihrt Maria eine grundséatzliche Scheidung
zwischen der Realitdt und der filmischen Fiktion an, obwohl sie zugesteht, dass ,,un-
bewusst* solch eine Trennung auch einmal aufgehoben sein kénnte. Hier zeigt sich der
Effekt der oben erwahnten sozial erwiinschien medienkritischen Haltung, die Maria —
wie auch alie anderen Informanten — immer wieder betonen l4sst, dass sie iiber die von
Groeben konstatierte |, kritisch-konstruktive Medienkompetenz® verfiigen, Kaum einer
der gymnasial und akademisch geschulten Informanien lasst eine Gelegenheit aus, die-
sen Sachverhalt immer wieder in den Vordergrund zu ricken, denn man ist es ge-
wohnt, kulturelles Kapital zu prisentieren; und dazu gehért eben auch jene ,critical
abitity” des Medienkonsums. Die thematischen Zusammenhinge der Interviews und
vor allem ihre sprachliche und bildliche Dimension weisen jedoch oft auf gegenteili-
ges Medienverhalten hin (s. unten).

Offensichtlich ist die Ambivalenz des Interviews in der Ambivalenz der Aussagen der
Medienforschung gespiegelt. So gibt es einerseits Hinweise im Interview auf die In-
tensitit der , Kultur der Simulation” fiir die Rezipiententitigkeit. Es kommt zwar zum
teilweisen ,,Eintauchen® in die virtuelle Welt; dominant erscheint jedoch ein anderer
Strang der Argumentation:'” Maria nimmt ihre derzeitige Lebenssituation als Krise
wahr, aus der sie Auswege sucht. Das Thema ,Mittelalter”, das im Medienverbund
prasentiert wird, leistet (sicher auch angesichts der zeitlichen und quasi , mythischen®
und phantastischen Ferne) einer eskapistischen Haitung Vorschub, die Maria dfter be-
vorzugt. Den Medienverbund geht sie recht gezielt mit verschiedenen Vorlieben und
erwarteten Gratifikationen an, wobei die Literatur primér ihr Informationsbediirfnis
bedient. Das hohe MaB an Selbstreflexivitit, mit der sie die Angebote des Medienver-
bunds wahrnimmt, deutet darauf hin, dass sie in diesen Angeboten Moglichkeiten zur
Arbeit an ihrer [dentitdt sicht. Es kommt also zu einer Form produktiver Mediennut-
zung, wie sie die Medienwirkungsforschung diagnostiziert. Der MUD, das Buch iiber
das Mittelalter und der Film Herr der Ringe werden zu Sozialisationsmedien, die Ma-

'"  Dariiber hinaus ist bei diesen Interviewpassagen, die eine solche Nihe zur virtuellen Welt aufwei-

ser, in forschungsmethodischer Hinsicht ein Vergleich zu Passagen anderer Interviews notig, in
denen Informanten {iber emphatische Lektiireerfahrungen berichten. Hier wilrden sich sicherlich
ghnliche narrative Elemente zeigen, so dass als Fazit gelten miisste, dass nicht die virtuelle Welt
allein solche Erfahrungen emmdglicht, sondern besonders auch das kindliche Lesen.
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ria in der krisenhaften Zeit der Pubertit helfen, ihre Rolle zu finden. Das punktuelie
totale Einlassen auf die virtuelle Welt erscheint in dieser Perspektive der sozialisatori-
schen Wirkung und ihren Zwecken untergeordnet, Auch die Ergebnisse der Perceived-
Reality-Forschung erscheinen vor dem Hintergrund von Marias schulischer Sozialisa-
tion plausibel: Marias relativ hoher Bildungsgrad erlaubt ihr den Konsum virtueller
Spielwelten bei dem stindigen Bewusstsein iiber den simulatorischen Status eben die-
ser Welt. In diesem Sinne ist sie fihig, mit der Spielwelt tatséichlich nur zu spielen und
dieses Spiel fir den Aufbau von Identitit im rollenspielerischen Probehandeln zu nut-
Zen. Was das Verhiltnis von Literatur und Medien und auch die Bedeutung der Litera-
tur in Konkurrenz zum PC-Spiel betrifft, sind am Beispiel von Marias Interview nur
vage Vermutungen moglich, die im Folgenden weiter {iberpriift werden miissen: Of-
fensichtlich ergénzen neue Medien die alter und es kommt zur Etablierung einer wei-
ter geficherten Mediennutzung, Dabei bleiben die Bedeutung und der Status der alten
Medien allerdings nicht unbedingt gleich; so kommt es ~ wie bereits in den Kapiteln
6.1. und 6.2. mit Bezug auf das Fernsehen diskutiert — zu Funktionsverschiebungen
auch im Wechselverhiltnis zwischen Buch und Computer.

Das Interview mit Bernd, das bereits in Kapitel 5.1. den Schwerpunkt der Analyse bil-
dete, gibt Aufschluss iiber die Art und Weise dieses Verhiltnisses zwischen Buch und
Computer. So erwihnt Bernd vor allem das erforschende Beschiftigen mit dem neuen
Medium anhand von Printmedien. Das Sachbuch erginzt und unterstiitzt somit das
Medienverhalten; Buch und PC treten in ein unaufldsliches Verhiltnis, das einem ge-
meinsamen Zweck untergeordnet wird: ,,damit begann eigentlich das Erforschen dieser
Computerwelt und ich hab dann auch die Biicher zu MS-DOS gelesen, wenn man das
darunter zghlen kann, ja, und hinterher kam dann natiirlich auch Intemnet, einige Jahre
spiter, aber ich hab das dann doch recht extensiv auch genutzt, dhm {langes Zégem]™
{Bernd 2, 20). Bernds Interview ist ein recht typisches fiir die oben erwihnte soziale
Erwiinschtheit des medienkritischen Verhaltens.'® Trotz aller Unstimmigkeiten in der
Selbstprisentation erwiihnt jedoch anch Bernd scheinbar verldssliche Angaben, die
dieses Wechselverhiltnis von Computer und Buch belegen: ,,.Die Zeit, die ich am
Computer verbringe, die ist doch begrenzt, ich weil nicht, wenn ich einen Durch-
schnitt nehme, ist das vielleicht ne halbe Stunde pro Tag und die Zeit, die ich mit Le-
sen verbringe, ist in dem Sinne viel grofler, denn das Lesen beschrinkt sich ja nicht
nur auf Biicher, sondern auch auf Magazine, wie gesagt, Computermagazine, natiirlich
die Tageszeitung, die ich jeden Tag lese, und ergiinzende Wochenzeitschriften und -
magazine und der Spiegel kommen dann auch dazu* (Bemnd 5, 18). Offensichtlich
setzt Bernd die Zeit fiir das belletristische Lesen etwa gleich mit dem Zeitaufwand am
PC; das Lesen nimmt nur deshalb mehr Zeit ein, weil Bernd sich iiber das belletristi-
sche Lesen hinaus mit ,,Computermagazinen und Zeitungen beschiftigt. Beriicksich-
tigt man, dass sich die Prisentationsformen und das Layout in den Zeitschriften 14ngst
an computerdsthetische Merkmale und an das non-lineare Lesen angenihert haben,
dass Bernd sich dariiber hinaus theoretisch mit dem Medium PC auseinander setzt,
wird die Stellung von Bernds Lese- und Medienverhalten in einem Verbund dentlich.

18 vgl. dazu die ausfiihrliche Anaiyse in Kap. 5.1.
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Das Problem der Grenzverwischung zwischen Realitit und simulierier Spielwelt wird
in den Interviews mehrfach thematisiert, und zwar in narrativer wie auch in argumen-
tierender Weise. Die gleiche Ambivalenz, die sich im Interview mit Maria zeigte,
herrschit auch in den tbrigen Interviews vor. Peter beispielsweise erzihlt ausflihrlich
iiber seine Erfahrungen gerade auch mit Ego-Shootern:

ja Computer hab ich vergessen, ja das fing dhm, an so mit mit ja genau als ich in
die fiinfte Klasse kam hab ich einen Computer bekommen, dhm davor hatte ich
einen Amiga, aber damit konnte ich nich viel anfangen also ich hatte da meinen
ersten PC und da gings fos mit Computerspielen, also das war schlimm. Ah das
erste Spiel das ich hatte das war ,,Command & Conquer” ich glaube, sagi dir das
was? Schreckliches Spiel al also &h, tolles Spiel, aber es war an fiir sich schreck-
lich, es geht im Grunde genommen darum dh Alliierte gegen Sowijets, das ganze in
einem fernen Zeitalter mit allem technischen Schnickschnack aber das war der
Hit, also wenn Sie ma in meiner Stufe fragen von XXX und da XXX, wir ham da
alle zusammen gespielt und das ging dann auch exzessiv, also dh von, ein Uhr mit
Unterbrechung weil entweder Frau XXX uns rausgeschmissen hat oder bei mir zu
Hause, oder &h es dann bei mir zu Hause hiefl, jetzt is ma Schluss, konnten wir das
bis Abend durchspielen, das hatte auch den Nachteil ich hatte manchmal furchtba-
re Schlafstorungen, weil ich das das das war richtig schlimm, man war da voll in
der Sache, dhm, in in diesem Kampf uund 8hm, das war halt n Strategiespie!, o-
berflichlich also jetzt Panzer verschieben und so etwas, war recht interessant, Ja
dann hab ich den Computer noch so benutzt, fiir die Schule, dh klar, dh Infernet
kam dann etwas gpiter, &h das war da glaub ich siebte, achte Klasse, so so allmih-
lich war ja damals auch noch unheimlich teuer, dhm, das hab ich aber auch schon
relativ gerne gemacht, d4hm, aber nicht so, am Anfang nich so intensiv, aufgrund
des Preises aber auch dhm, ich ich wusste nich was ich da jetzt genau machen soll,
Klar fiir die Schule ab und zu, hab ich was gemacht, dann Spiele mal geguckt, was
gibt es da. Ich weil nich dann dann so Chat-Programme mit andern dh, das hab
ich gemacht, nja und, Computerspiele, das lief dann eigentlich sechzehn siebzehn,
achtzehn irgendwann mal dhm ,,Counter Strike” dann so mit siebzehn achtzehn,
dann ham wir uns auch &hh bei XXX und XXX und n paar andem Leuten zu
Netzwerktreffen verabredet, das das war imuner recht amiisant aber diese Diskus-
sion das man sich damit identifiziert konnt ich nie nachvollzichen also dass man
sich da plétzlich n Amokliufer wird wie der dh der Steinh#user damals, dhn:, fand
ich eher absurd aber ich kann mir durchaus vorstellen, dass es Menschen gibt die
irgendwie na so labil sind in irgendeiner Hinsicht, dass sie sich damit identifizie-
ren kénnen aber fiir uns war das einfach nur Spafl wir ham uns anschlielend nicht
irgendwie bekriegt oder so, sondern es war n gemeinsames Spiel, nennen wirs Ge-
sellschafisspiel, also es war da wirklich wir kommunizierten dann iiber Kopfhérer,
hatten dann die entsprechende Ausriistung also es war ganz einfach witzig, das
war ne Freizeitbeschiftigung so {iber n dreiviertel Jahr ein Jahr ldnger hat das
nicht angedauert, &h hing auch damit zusammen dass XXX dann ins Ausland ging
und irgendwie is dann die Gruppe dann guseinander gegangen. {Peter 9, 18)
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Die Symptome und Kennzeichen, die Peter mit Bezug auf die Spiele erwihnt, weisen
auf ein komplettes ,,Eintauchen™ in die Spielwelt mit einem hohen Mal} an ,Realitdts-
verlusten” hin. Man spielte mit einer Gruppe ,,exzessiv® bis in die Nacht hinein, litt
unter ,,Schlafstérungen®, ,,man war da voll in der Sache, d4hm, in in diesem Kampf™,
spielte in ,Netzwerken”, auch mit voller ,,Ausriistung®, also Kopfhdrem. Dennoch,
wie bereits oben erwihnt, gilt auch fir Peter, dass das erwiinschte medienkritische
Verhaiten zum Thema seiner Ausfilhrungen werden muss. Er unterbricht seine narrati-
ve Passage, die von einem hehen Mal} an Involvement zeugt, und bringt sein Spielver-
halten und seine Vorliebe fiir ,,Counterstrike” in einen Zusammenhang mit dem Stein-
hiuser-Attentat. Er nutzt diese inhaltliche Verbindung, um sich argumentativ von einer
mdglichen totalen Identifikation mit dem Computerspiel abzugrenzen - ganz wie es
auch Maria tut, Seine Argumentation enthilt dariiber hinaus ein hohes distinktives Po-
tenzial, denn er charakterisiert Menschen, die sich ,,damit identifizieren”, als ,,labil*.
Auch Peters tronische Strategie, die Spiele immer wieder als | schlimm®, | oberflich-
lich** oder ,,schrecklich™ zu attribuieren, weist in diese Richtung, 1&sst Peter doch trotz
seines exzessiven Spiels hier selbstironisch medienkritische Kompetenz aufblitzen.
Fiir Eggert w.a. (2000, 199 ff} ist diese Haltung typisch fiir den Intellektuellen des
Medienzeitalters: das ironische Spiel, mit dem man sich von dem distanziert, was man
dennoch praktiziert und konsumiert. Ganz dhnlich wie im Fall Marias erscheint auch
Peters abschlieender Hinweis auf das Ende des gemeinsamen Spiels: Einer der Part-
ner ging ins Ausland; somit ist die Bindung an die Lebenswelt und den Freundeskreis
auch fiir Peter wichtiger als die virtuelle Welt, zumal er im Interview erwihnt, dass das
Spielen wie bei Maria nur eine Episode seiner Pubertit darstellt.

Parallel zu Peter ist auch die Erzdhlung 7ims iiber seine Erfahrungen mit dem Cornpu-
terspiel zu sehen, Der folgende Auszug dokumentiert die gleichen narrativen Strate-
gien wie bei Maria und Peter: Zunichst berichiet Tim iiber ein emphatisches Einlassen
anf die virtuelle Welt, dann distanziert er sich sogleich in argumentierender Weise und
auch recht bestimmt und insistierend auf die Nachfrage des Interviewers hin von der
Vermischung der Welten.

I Gab es Momente in diesen Spielen, bei denen du das Gefiihl hattest, wirklich in
diese Welt hineinzuschliipfen?

T: Ja, dieses Gefiihl hatte ich auch. Es gab bei diesem Spiel natiirlich auch Hin-
dernisse, die einem in den Weg gelegt wurden, beispielsweise kamen auch Bom-
bendrohungen. Die erste Bombendrohung, die kam, weill ich noch, die hab ich
ganz aufgeregt aufgenommen, ich bin zu meinen Eltern gelaufen, und hab gesagt
[ruft laut], Ha, ich hab eine Bombendrohung, und in dem Moment, glaube ich, ha-
be ich mich in das Geschehen involviert gefiihlt und brannte dann darauf, diese
Drohung abzuwehren. Man konnte Sicherheitsdienste in das Hotel einbringen und
ich hab dann mitgefiebert, wie diese Sicherheitsdienste iiber die Flure liefen und
dann die Bombe auch entschirften. Das war eine Situation, in der ich mich in das
Geschehen involviert fithlte. Auf der anderen Seite bin ich nicht der Meinung,
dass das eine Flucht aus der Realitdt war, das war nicht der Fall, weil ich dafir
keinen Grund hatte. Es war eher eine Bereicherung meines Lebens,

I;: Das war mit der Frage auch nicht gemeint.
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T: Es ist nicht dazu gekommen, dass ich Scheinrealitdt und Realitdt nicht unter-
scheiden konnte.
(Tim 8, 3)

Die oben erwiihnte Ambivalenz in der Darstellung macht auch diesen Auszug aus. Es
ist offensichtlich, dass Tims Erzdhlung iiber das Spielerleben und die virtuelle Bom-
bendrohung ven grofler Nihe zum Gegenstand gepriigt ist. Tims hohes MaB an
Sprachbewusstheit fiihrt zwar nicht dazu, dass er die Erzihlzeit oder die Perspektive
der Erzihlung modifiziert, dennoch ist die Involviertheit in die vergangene Situation
so stark, dass er sie in Teilen ,,nachspielt”, indem er den Ruf an die Eltern imitiert. So
hoch diese Involviertheit auch ist, Tims reflexive Distanz zum Geschehen setzt sie
nicht zuBer Kraft. Unvermittelt bricht Tim die Erzihlung mit dem Hinweis ab, dies sei
keine eskapistische Haltung gewesen, sondern vielmehr eine ,,Bereicherung meines
Lebens". Auch er schlieBt also seine Erzihlung mit der Betonung der lebensweltlichen
Relevanz seiner Spiclerfahrungen ab.

Die rhetorische Strategie, die sich bei Peter und Tim in narrativer Hinsicht &ufert, fin-
det sich bei Bernd vor allem in argumentierender Weise wieder. Die Problematik der
Grenzverwischung zwischen Realitdt und Virtnalitdt, die in beinahe allen Interviews
zu einem dominanten Thema wird, diskutiert Bernd im Anschluss an entsprechende
Unterrichtseinheiten mit phitosophischem Interesse:

B: Einer meiner anderen Lieblingsfilme ist Matrix, haben wir auch im Unterricht
besprochen, da wird cher eine pessimistische Weltsicht dargelegt, aber das faszi-
nierte mich dann auch, weil da eine philosophische Fragestellung aufkommt.

I: Also auch die Verwechselung zwischen der scheinbaren Wirklichkeit und der
Computerwirklichkeit. ..

B: Ja, genau, und das hat sich im Englischunterricht in den letzten Tagen noch
fortgefiihrt, da gings um Cyber-Ethics, also, inwiefern der Cyberspace eine neue
Philosophie oder ein neues Wirklichkeitsbild kreiert, (...) es ist fiir mich eines der
interessantesten Themen, haben wir frither in Religion schon gemacht, das haben
wir jetzt in Englisch weiter fortgesetzt. Und eh, diese Schaffung einer neuen
Wirklichkeit, die beschiftigt mich dann auch, jedenfzlls mach ich mir Gedanken
dariiber. Ich weill nicht, ob, inwiefern ich schon Bestandteil dieser Wirklichkeit
bin, oder inwiefern der Mensch beeinflussbar ist, gehért natiirlich auch dazu.

I: Also du weilit nicht, inwieweit du schon Bestandteil dieser Cyberwirklichkeit
bist?

B: Ja, nein, das erinnert mich an diese Diskussion, die wir auchk mal in Philosophie
gefiihrt haben, méchte man nicht ¢in Schaf sein, also méchte man sich nicht von
dieser... Cyberwelt beeinflussen lassen und bringt einem das nicht Vorteile, zum
Beispiel Anonymitit im Internet, oder in Anflihrungsstrichen diese grenzenlosen
Méglichkeiten, die das Internet auch bietet im Vergleich zum tristen Alltag eigent-
lich. --- Also da ist dann die Frage, ob ich nich mdchte, dass --- ich Teil dieser
Welt wire, [langes Zdgern)] Es ist natiirlich so, dass immer noch der grofite Teil,
dass ich in dieser Welt bin, aber, wie wir das auch im Englischunterricht darge-
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stellt haben, dass eigentlich eine Metawelt kreiert wird dadurch. Also ich bin na-
tirlick vollstindig in dieser Realitdt, aber die Frage ist, ob man sich nicht in diese
Welt hineinversetzen kann.

{Bernd 7, 1)

Bernds theoretische Ausfithrungen amn Beispiel des Films Matrix gehen einen Schritt
weiter als die von Tim oder Peter. Mit Hilfe der Computersimulation stellt der Film
Matrix eben die Mittel blof}, derer er sich zum Zwecke seiner Realisierung bedient;
damit wirkt der Film bei Bernd in zweierlei Hinsicht: zum einen in emeotional-
unterhaltender, denn er fithrt den Zuschauer in die Irre und ldsst ihn an die Existenz
der simulierten Welt glauben, zum anderen in eher kognitiver Hinsicht, denn Bemd
nimmt Teil am durch den Film initiierten Diskurs iiber die Moglichkeiten des Cyber-
space. Die ansonsten sehr durchdachten und klaren AuBerungen Bemds, die daritber
hinaus von hoher Sprachbewusstheit gepriigt sind, verwirren sich in diesem Teil des
Interviews. Die Zuriickspiegelung des Interviewers verfolgt den Zweck, Bernds unein-
deutige Anspielung durch ihn selbst aufhellen zu lassen: ,Ich weil nicht, ob, inwiefern
ich schon Bestandteil dieser Wirklichkeit bin*. Bernd weicht dieser Aufkldrung jedoch
aus, indem er zundchst wieder Bezug nimmt auf eine Unterrichtsstunde zu eben die-
sem Thema — in sprachlicher Hinsicht wird das Ausweichen am Wechsel zum unper-
sonlichen ,,man” deutlich. Mit vielen Pausen und langem Zogern kehrt Bernd dann
doch zum urspriinglichen Argumeniationsstrang zuriick. Offensichtlich bezeichnet
Bernd im letzten Teil der oben wiedergegebenen Passage die virtuelle Welt mit , diese
Welt”™ im Gegensatz zur ,Realitit”. Es bleibt unklar, wie er das Zustandekornmen ei-
ner ,,Metawelt™ erkldrt; man kann jedoch aus den Angaben erschliefien, dass der Cy-
berspace fiir Bernd eine solche kiinstliche ,Metawelt” darstellt, in die er sich versetzen
kann, und deren Teil er ist, obwohl er sich als Person in der Realitiit verortet sieht. Fiir
Bernd scheint es eine Frage der personlichen Entscheidung zu sein, welcher Weli er
sich zugehorig fiihlt, der Simulation oder der Realitit. Anders also als fiir Timm und
Peter, die das Einlassen auf die virtuelle Spielwelt als Episode kennzeichneten und der
Realitét die Prioritdt zusprachen, scheint die Virtualitét flir Bernd von gréfierer Bedeu-
tung zu sein. Er gesteht ihr einen gleichgeordneten Rang zu und macht das Eintreten in
diese Welt ven bewussten Entscheidungen abhiéingig. Bereits die Analyse in Kapitel
5.1. hat das besondere Interesse Bernds an Computern herausgestellt, das seine theore-
tischen Ausfiihrungen im vorliegenden Ausschnitt plausibilisiert. Das Mall an Be-
wusstheit liber die soziale Erwiinschtheit medienkritischen Verhaltens kénnte Bemnds
Zigemn bei seinen Angaben ebenso erkliren wie dig plétzliche grammatische und se-
mantische Unklarheit an dieser Stelle des Interviews.

Bemnd, Tim und Peter, so ist zusammenzufassen, zeigen in ihren AuBerungen das glei-
che Schwanken wie Maria zwischen Passagen, die deutlich realitatsorientiert sind, und
solchen, die das Einlassen auf die Virtnalitit dokumentieren. Bei allen vier Informan-
ten ist die reflexive Distanz zur simulierten Welt grof} und die Effekte sozialer Er-
wiinschtheit verzerren die Angaben deutlich. Trotz dieser Verzerrungen muss als Er-
gebnis ein hohes Mall an Bewusstheit iiber Simulation und Virtualitdt sowie ein kon-
trolliertes Einlassen auf eben diese konstatiert werden.
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Eine aufschlussreiche Erginzung zu diesen Analyseergebnissen liefert die Betrachtung
von Initiationserlebnissen, Diese sind mit Bezug auf Leseinitiationen mehrfach im
Verlauf der Analysen erwiihnt worden; im Zusammenhang des vorliegenden Kapitels
aber geht es mehr um PC-Initiationen und friiheste Erinnerungen der Informanten an
den Computer. Besonders in zwei Interviews finden sich Angaben zu diesem Thema,
narmlich bei Kathrin'® und bei Otto. Es handelt sich bei der ersteren um eine eher nega-
tiv getdnte, bedrohliche Erinnerung, beim zweiteren um das genaue Gegenteil. Dies
scheint kein Zufall, ist doch Kathrin als Studentin der Germanistik in emotionaler Hin-
sicht eher an die Buchkultur gebunden, Otto als angehender Student der Physik eher an
die Naturwissenschaft.

K: Ja, aber der {gemeint ist der Computer] hat ja imumer nur, das war ja nichts, was
ich dhm. Ich hab nich viel daran gespielt, das is es ja eben. Ich hatte den. Also der
stand in meinem Zimmer. Und wenn andere Leute zu mir kamen, war das eben so,
wie ich bei denen beim Fermnseher war, saflen die bei mir, oh lass uns doch mal
und diirfen wir nich, mach doch mal an Kathrin. Und ich hab gesagt, ah, Leute,
muss das sein, dh, find ich total langweilig, Und es war auch immer was, zum Bei-
spiel dhm, ich weill, das hirt sich jetzt auch vielleicht doof an, dass ich ne ganze
Zeit Angst hatte, da hatte ich den zwar schon ziemdich lange, aber irgendwann
Angst vor dem Computer, weil, der Bildschirm leuchtet im Dunkeln ndmlich
nach. Und da hab ich ne Zeit lang, ich weifl nich, ob ich da so ne Angst in der
Dunkelheit hatte oder so, da hatte ich ne wahnsinnige Angst vor dem Bildschirm,
das hab ich den immer zugehingt. Das weil} ich noch ganz genau... Also das war
nich so was, was dhm, wozu ich so ne groflartige Verbindung oder so aufgebant
hiitte... mehr so ne technische Spielerei eben, aber... [ch hab bei den Spielen im-
mer verloren, vielleicht lags daran. [Lachen]

{Kathrin 18, 2)

Kathrins frither Kontakt mit dem Computer ist durch den Beruf des Vaters begriindet.
(Ohne auf solche Zusammenhénge naher einzugehen, ist ¢s im Hinblick auf einen Ver-
gleich zwischen Kathrin und Otto férderlich, wenn man die singulire Szene der be-
drohlichen Prisenz des Computers herauspripariert und in ihren Strukturen betrachtet.
Es ist eine néchtliche Szenerie, die Kathrin hier beschreibt. Der Computer scheint die
Intimitdt und das ,,Heimelige” des Zubettgehens zu gefihrden. Er tritt hier in direkte
Opposition zum Buch, das fir Kathrin der vertraute Begleiter des Zubettgehens ist (sie
erwihnt das abendliche Vorlesen und das eigene Lesen im Bett).*” Kathrin anthropo-
morphisiert die Maschine, deren Nachleuchten sie dngstigt. Der Computer wird in der
kindlichen Wahrnehrung zu einer black box, zu einem unergriindlichen Wesen — dies
zeigt sich auch an der Tatsache, dass Kathrin die Spiele gegen den Computer immer
verliert, weil er ihr ,,iberlegen” ist. Die Angst steigert sich solange; bis sie den Com-
puter verhingt, um ihm nicht mehr ,,ins Angesicht” blicken zu miissen. Sie erwihnt,
sich noch ,,genau’ daran zu erinnem; dies erscheint vor dem Hintergrund der Bedeut-

L]

" vgl. ausfiibrlicher in Kap. 5.3.

vgl Kap. 5.3.].
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samkeit und des strukturprigenden Einflusses einer solchen Erfahrung fiir den spiteren
Umgang kaum als Zufall. Ein Blick auf Kathrins Erzéhlverhalten und ihre Einstellung
zum Gegenstand zeigt dariiber hinaus als wichtigen Befund, dass es ihr unangenehm
ist, diese Erinnerung preiszugeben: ,,ich weif}, das hort sich jetzt auch vielleicht doof
an“. Gerade in dieser Tatsache jedoch ist die Bedeutsamkeit dieser Erinnerung zu se-
hen, denn sie bildet eine Art Unbestimmtheitsstelle, die das Geschehen durch ihre
Merkwiirdigkeit zugleich verdeckt und enthiills, indem in ihr der Schliissel zu spiteren
Einstellungen und subjekiiven Theorien verborgen liegt. Vor diesem Hintergrund er-
scheinen die Analyseergebnisse des Kapitels 5.3. nicht als Zufall, denn Kathrin zeigt
eine deutlich selbstsozialisatorische Tendenz zur Buchkultur; das Interview mit ihr
weist an keiner Stelle Hinweise auf eine Affinitdt zur virtuellen Welt des Computers
auf.

Anders der Fall Ottos: Das Interview mit ihm gibt in mehreriei Hinsicht Aufschluss
tiber den Stellenwert des Computers im Medienverbund und eine ,,gelingende” Sozia-
lisation mit diesem Medium.

Ahm. Ja, ansonsten erinnere mich da an ne Situation, dass andere Familien, die,
die man schon kennt, schon schon wesentlich weiter warn, mit dem Computer
vielleicht auch. Und dass ich da relativ schnell auch drauf gedringt habe, doch
noch nen, noch nen neueren Computer, und so. Und, das sind ja alles blode Spiele,
und so [leichtes Auflachen im Hintergrund], ne das. Also, das sind ja wirklich die-
se ganz einfachen Sachen, mit denen man da angefangen hat, ne? Aber sonst. Ich
weil}, dass dieser Computer noch ne ganze Zeit lang, auch nachdem mein Vater
nen neveren Computer dann bei sich im Biiro stehen hatte, der stand noch ne gan-
ze Zeit lang aufin Dachboden, und diente so als Abendunterhaltung, fiir fiir, wenn
man nix besseres zu tun hatte, oder s0. Na ja, so so n ganz alter Computer. Hat na-
tiirlich auch den Vorteil, es gibt noch nicht diese Windowsmaske und so. Man
muss in Windows wirklich alles noch programmieren, und versteht damit viel-
leicht eigentlich besser, wie son Computer funktioniert, als wenn man in Windows
auf irgendwelche Dinge draufklickt, und das funktioniert. Da muss man halt in
Windows die ganzen Befehle noch eingeben kdnnen, und so. Vielleicht gar nich
so unvorteilhaft, mit s0 was umgehen zu kdnnen.

I: Ja. Ja, ja, das war ja bei mir ja genauso! Ah, eh, jetzt, ihr hattet Unterhaltung
aufin Dachboden? Erzdhl mal von der Art der Unterhaltung!

O: ... [Uberlegt.]

[: Das witrde mich ja mal interessieren! [Leichtes Auflachen.]

O: Ja, einfach, also der stand aufm Dachboden. Wir hatten damals so so nso n
Dachboden, ein, der wirklich ne Treppe hatte. Also nich so n so n ne Leiter, die
man ausklappen konnte, sondem wirklich ne Tiir, wo man dann hochgehen konn-
te. Und deswegen ham wir hiufig mit Freunden da oben auch itbernachtet, weil
war ja spannender, als irgendwo im Zimmer zu iibernachten, und so. Und ham
damn da auch hiufig mal n Fernseher hoch gerdumt, und da irgendwas geguckt,
oder so0. Und da stand halt auch dieser Computer. Und da hat man dann halt a-
bends noch mal n bisschen, bisschen bisschen dran rumgespielt auch. Einfach, ich
hatte damais, damals n Freund, mit dem ich viel an Computer rumexperimentiert
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hab, so vielleicht das, wenn man im im (zbgert kurz). Ja, wenn, wenn man alter
wilrde als Hacker bezeichnen wiirde, oder so. Wir ham da halt einfach viel aus-
probiert, und so. Internet gabs ja noch nicht da, sondem deswegen [leichtes Aufla-
chen], ist ja alles unkritisch. Und #hm, mit dem hab ich da halt auch immer immer
einfach viel ausprobiert. Wie kann man dem Compuier jetzt was sagen, und so?
Und dann, wie macht man das? Und was macht der Computer, mit diesen Befeh-
len, und so? Da gibts ja auch so, so so Biicher, wo man da in ganz einfache Sa-
chen eingefithrt wird, und so. Und, so was ham wir da viel dran auch ausprobiert.
Ja, war nie so besonders richtig erfolgreich, aber [leichtes Auflachen]. Aber war
doch, doch immer, immer spaBig.

[: Was hat dich daran so fasziniert?

[---]

O: Ja, schon... [zogert] Ich, ich glaub, es war einfach, ¢s war einfach irgendwie
Neugierde und Spannung, was kann man mit so nem Computer machen. Also,
dass, dass man dem so Befehle geben konnte, das kam von diesem, diesem diesem
Freund. Ich weild nich, der war da auch frither schon irgendwie drin fasziniert. Ich
weild nich, woher er es hatte, oder so. Weil das hat mich dann auch einfach ir-
gendwie fasziniert. Was was kann man, wie, wie kann ich den kontrollieren? Das
is vielleicht, vielleicht schon gar nicht so schlecht, Was kann ich dem sagen, das
er machen soll? [,,Mhm" im Hintergrund.] (Kurze Pause.] Ja. Und ich meine, es
hat ja n bestimmten Grund, dass ich jetzt, jetzt auch n naturwissenschaftlichen
Studiengang mache, sondern es ist vielleicht auch einfach die Logik, die dahinter
steckt. [,Mhm* im Hintergrund.] Ja, mhun, ich schreib eine Sache dahin und der
macht genau das. [Kurzes Auflachen im Hintergrund]. Ja, und dann ist die Sache
auch gut.

(Otto 10, 6)

Die Szenerie, die Otto hier beschreibt, ist eine ebenso typische wie die von Kathrin
beschriebene. Wiederum handelt es sich um eine abendliche oder néchtliche Stim-
mung, die bei Otto allerdings nicht durch Bedrohlichkeit gekennzeichnet ist, sondern
durch Abenteuerlichkeit. Die Konfrontation mit dem Unbekannten — als das auch hier
wieder der Computer fungiert — miindet also in eine positive emotionale Anspannung
des Erkundens und Erforschens. Der dunkle und abgeschiedene Dachboden als Refu-
gium jungenhafter Riuberphantasien tritt in Ottos Erzihlung in eine enge Verbindung
mit dem Medium Computer — gine zuniichst erstaunliche Atlianz, denn das romanhafte
Element in Ottos Erzdhlung (die Jungen iibemachten auf dem Dachboden) lasst eher
eine Geister- oder Kriminalgeschichte erwarten. Das Abenteuerliche ist aber gerade
nicht mehr an das Medium Buch in Form einer Vorlesenacht oder einer nachgespielten
oder imaginierten phantastischen Welt gebunden, sondern es entspringt dem Rechner
mit seinen ungeahnten Moglichkeiten und eventuell auch seinen maschinellen Eigen-
schaften wie dem Flackem und Rauschen. Ottos Initiationserlebnis wird angeleitet und
begleitet durch einen Freund (ebenfalls ein typisches Element fiir eine Inittation), der
ihn, anders als der Vater (,,weil meine Eltern dem Ganzen bis heute auch eher kritisch
gegeniiber stehen®, 6, 34), in eine als , verboten” wahrgenommene Kulturtechnik ein-
fihrt. Otto erwdhnt zwar auch ,,Spiele”, die er mit dem Freund an diesem alten Modell

310



ausprobiert, ihr Interesse scheint jedoch eher im Bereich des forschenden Umgangs
mit den Mdglichkeiten der Programmierung zu liegen. Angeleitet durch Computer-
handbiicher versuchen sie, das Medium zu kontrollieren. Das Ausgeliefertsein an die
Maschine, das Kathrins Gefiihlswelt dominierte, weicht hier also dem genauen Gegen-
teil, nimlich dem teils erfolgreichen Versuch, Macht {iber die Maschine zu erlangen:
»Was kann ich dem sagen, das er machen soll?*

Der Vergleich mit dem Interview mit Bernd zeigt deutliche Parallelen die Akzentuie-
rung des erforschenden und quasi wissenschaftlichen Umgangs mit dem Computer
betreffend. Im Fall Bernds stellte sich heraus,”’ dass diese Akzentuierung nicht zuletzt
auch dem sozial erwiinschten Umgang mit dem Rechner geschuldet ist. Es ist zu ver-
muten, dass auch die Angaben Ottos um Momente des zweckfreien Spiels und vor al-
lem auch um Momente des inkriminierten Medienverhaltens erginzt werden miissen.
Ist dies der Fall, wird die von Otto geschilderte Szenerie der nichtlichen Eroberung
der Maschine auf dem Dachboden noch eine Spur abenteuerlicher, und die Bedeut-
samkeit der Initiation in bislang unzugingliche Lebens- und Erfahrungswelten wiirde
erhéht. Auch ohne eine solche Spekulation wird deutlich, dass der Computer in Kath-
rins und Ottos kindlichem Erleben mit Bezug auf Initiationserlebnisse einen vergleich-
baren Stellenwert einnimmt wie das Buch. Die geschilderten Erfahrungen sind pré-
gend und bestimmend fiir die Struktur der Wahmehmung des Mediums und den Um-
gang mit dem Medium. Besonders Ottos Erinnerung an das Spiel auf dem Dachboden
zeigt, wie das neue Medium Erfahrungswelten erobert, die man bislang wohl eher als
Refugium der Abenteuer-, Gespenster- oder Kriminalgeschichte gedacht hitte,
Insgesamt zeigen also die Analysen der Interviews mit Maria, Peter, Bernd, Tim,
Kathrin und Otto, wie das Medium Computer und die virtuelle Welt neben das Medi-
um Buch und seine fiktive Welt treten, die mit dem Buch verkniipfien Erfahrungen
erginzen, bereichern und auch teilweise abldsen. Offensichtlich gehen alte und neue
Medien in einen Verbund ein, in dem sie verschiedene und auch sich iiberschneidende
Funktionen wahmehmen. Der Computer wird zum festen Bestandteil der Mediensozia-
lisation, so dass mit ihin — wie die Interviews mit Kathrin und Otto zeigten — dhnlich
strukturierte frithe Erinnerungen verbunden sind wie mit dem Buch. Die Interviews
mit den Angehérigen des Hochkulturschemas der Jahrginge 1983-1988 wiesen keine
Indizien fiir den Verdacht auf, dass es zu einer scheiternden Realitdts-Fiktions-
Unterscheidung unter dem Einfluss der Virtualitit kommen kdnnte. Dies war auch
kaum zu erwarten, attestierten doch die einschldgigen Untersuchungen zu diesem
Komplex gerade sclchen Probanden hohe Mediennutzungskompetenzen. Dennoch
zeigten sich in allen Interviews mit Ausnahme von Kathrins Angaben der Wunsch und
dessen Umsetzung eines kontrollierten Einlassens auf die virtuelle Welt. Die Infor-
manten gaben unterschiedliche Motive an: Eskapismus, Probehandeln, Macht iiber das
Medium, emotionale und kognitive Bereicherung des eigenen Lebens. Zwar machten
genaue Ubexpriiﬁmgen der sprachlichen Ebene der Interviews deutlich, dass nicht in
jedem Fall die Kontrolle und Distanz der virtuellen Welt gegeben war, insgesamt je-
doch erschienen die Angaben und Erzihlungen der Informanten konsistent, so dass
einerseits von einem punktuellen Abgleiten in die Virtualitdt (bewusst, wie vielleicht

" vgl. Kap. 5.1.1.
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bei Bernd, unbewusst, wie bei Maria) die Rede sein kann, andererseits jedoch die
Hypothese eines Ubergreifens der simulierten Welten auf die reale Lebenswelt kaum
glaubhaft erscheint. Die Informanten des Hochkulturschemas integrieren den Compu-
ter mit spezifischen Funktionszuweisungen in den bestehenden Medienverbund; be-
sonders in sozialisatorischer Hinsicht iibernehmen der Computer und seine virtuelle
Welt die Aufgabe, eine Plattform fiir das Probehandeln und die Rollenfindung bereit-
zustellen. Das teils exzessive Spiel (vgl. das Interview mit Peter) ist hinsichtlich seiner
Funktionalitit bei den untersuchten Informanten kaum objektiv erschliefbar. Dies hat
damit zu tun, dass Angaben iiber das Medienverhalten zu einem hohen Mal} den Effek-
ten der social desirability unterliegen, die gerade bei den Angehérigen des Hochkul-
turschemas besonders ausgeprigt sind. Ein gutes Beispiel fiir solche Effekte findet sich
in der Tatsache, dass Bemd in seinem Interview die Frage nach dem Spiel mit dem
Computer verneinte, Peter allerdings angab, gerade Bemnd sei bei den Netzwerktreffen
zu Counterstrike und anderen Ego-Shootern und Strategiespielen regelmifig anwe-
send gewesen. So kann lediglich spekuliert werden, dass das Computerspiel dieser Art
den jugendlichen Nutzem Gratifikationen im Bereich Spannung und Unterhaltung ver-
schafft. Kein Interview belegte die Annahine eines iber die pubertire Phase hinansge-
henden, anhaltenden Spielkonsums. Offensichtlich gilt fiir die untersuchten Informan-
ten, dass die Funktionen des Probehandeln, der Spannung und Unterhaltung in zuneh-
mendem Alter von rein kommunikativen und auch informationsorientierten Funictio-
nen abgeldst werden.
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7. Lesen innerhalb und auflerhalb des institationalisierten Lesediskurses

7.1. Monika: Unterhaltungslesen im familifiren Kontext

Monika priasentiert eine ganz andere Erzghlung: Sie ist offensichtlich nicht vom
institutionalisierten Lesen oder vom Bildungslesen geleitet. Sie berichiet ausfiihr-
lich von thren Vorlieben im Bereich der Bestsellerliteratur, die in allen anderen In-
terviews keine Rolle spielte. Die Schule als Bereich des institutionalisierten Le-
sens klammert sie hingegen véllig aus ihrer Erzihlung aus. Monikas Narration
kann daher als Gegenmodell fiir die bisherigen Analysen fungieren; anhand ihrer
Erzdhlung kinnen die anderen Erzdhlungen verifiziert werden.

Gegenstand der folgenden Analyse ist ein Interview mit Menika, einer 22jihrigen Stu-
dentin der Medienwissenschaften, das einen Sonderfall innerhalb der fiir die vorlie-
gende Studie erhobenen Interviews darstellt. Es prisentiert eine Leserin, die sich jen-
seits der meisten fiir die bisher vorgestellten und analysierten Informanten wichtigen
Kontexte verortet. Das Interview mit Monika kann dariiber hinaus auch in methodolo-
gischer Hinsicht als randstindig bezeichnet werden. Der Kontakt mit Moenika kam
nédmlich nicht durch gate-keeper zustande, sondern war das Frgebnis einer Form des
Kontaktaufbaus, die sich — abgesehen von diesem einzigen Fall — als nicht erfolgreich
erwies, Ich bemiihte mich, durch Besuch der Einfihrungsveranstaltungen an einer U-
niversitidt Kontakt zu den Erstsemestern aufzunehmen, indem ich mit Einverstindnis
des jeweiligen Dozenten vor Beginn der Veranstaltung den Studierenden kurz mein
Projekt vorsteilte und damit die Aufforderung verband, sich doch fiir ein Interview zur
Verfiigung zu stellen. Nach Ablauf der Veranstaltung wartete ich vor dem Vorlesungs-
saal in der Hoffung, meine Prisenz wiirde es den Studierenden erleichtern, sich frei-
willig zu melden, Dies geschah jedoch nur in einem einzigen Fall {von etwa 800 Stu-
dierenden). Darliber hinaus erwies sich meine Methode fiir mein Vorhaben insofern als
ungeeignet, als dass ich keine Vorauswah! hinsichtlich der einschrinkenden Bedin-
gungen treffen konnte. Mit dem Alter der Untersuchungsgruppe und der Zugehdrigkeit
zum Hochkulturschema sind diese Bedingungen in Kapitel 3 erldutert. So ist Monika
auch ein Fall, auf den beide Bedingungen nur am Rande zutreffen: Sie liegt beziiglich
ihres Alters eigentlich schon aullerhalb des vorgegebenen Rasters, und bei einer
Durchsicht des Interviewtextes wird deutlich, dass die bei den anderen informanten
herausgestellter Merkmale des Hochkulturschemas auf Monika nur teiltweise zutref-
fen.

Dennoch entschied ich mich fiir eine Integration des Interviews in das Forschungsvor-
haben, denn Monikas Leseverhalten kann als ein Typus bezeichnet werden, dem die
gelfufige Vorstellung des Viellesers entspricht: Sie liest viele Romane, darunter meist
Bestseller-Literatur, sie ligst extensiv, sie liest in vielen Lebenssituationen, ihre Moti-
vation ist das Spannungselement und die damit verbundene Unterhaltung, sie trennt
privates vom institutionalisierten Lesen im Unterricht oder an der Universitit, wobei
sie gegen letziere eine Abneigung entwickelt. Medien spielen — abgesehen vom Fern-
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seher — in ihrem Leben eine stark untergeordnete Rolle.' Damit erscheint Monika als
ein Gegenbild zu den bislang vorgestelltenr Leserinnen und Lesern, was die nachfol-
gende Analyse im Detail bestatigen wird. Im Anschluss an diese Analyse werden Ele-
mente des Lesetyps, wie ihn Monika représentiert, in den anderen Interviews aufge-
wiesen.

Das Interview mit Monika fand am 11.7.2005 in cinem separaten Raum der Universi-
tét statt, an der Monika studiert. Sie présentierte sich wihrend des ganzen Interviews
als ruhig, aufgeschlossen und der Interviewsituation gegeniiber positiv eingestellt. In
der Vorphase des Interviews kam es zu einem lingeren, vertrauenssondierenden Ge-
sprich, in dem sich schnell zeigte, dass Montka eine ideale Gesprichspartnerin fiir ein
narratives [nterview ist. Als dann jedoch der Aufnahmeapparat eingeschaltet war, zeig-
te sie zu Beginn des Interviews Ungsicherheiten, die dazu fithrten, dass sie ihre Erzdh-
lung dreimal unterbrach, um sich zu vergewissern, ,alles richtig zu machen” und das
zu erzdhlen, was der Interviewer ,héren will”“ (vgl. Monika, 2, 11 ff.). In der Folge
legte sie die Unsicherheit ab.

[: Also! Eine Eingangsfrage, die ich ablese. [Holt Luft] Ahh. Denken Sie bitte zu-
riick an ihr bisheriges Leben und erzihlen Sie mir méglichst ausfithrlich von Thren
Erinnerungen, die Sie ans Lesen haben.

M: ... [iiberlegt kurz] Okaay [Wort stark gedehnt]. Ahm... das erste, was mir ein-
fillt, ist, dass mein Papa mir abends immer Marchen vorgelesen hat im Bu-, 8h so
im Bett, ausm, ausm grofilen Marchenbuch... Ja, das das war sehr einprigsam. Al-
so ich konnt mich jetzt auch an nichts Genaues erinnern, aber ich weif} halt, dass
das sehr oft war... Und, dhm... dann hab ich natiirlich in meiner Kindheit auch
viele Biicher gehabt. Marchenbiicher, oder aber auch... ja, typische Kinderbiicher,
die man hat, so Raupe Nimmersatt, oder. Was gibts denn da noch? Irgendwelche
Tierbiicher, Hasenschule. [,,Mhm®“ im Hintergrund] Und, irgendwas mit kleinen
Miusen. Ahm... mhhm. ..

[-]

M: Ahm... h, ich hab natiirlich zu meinen Kindergeburtstagen immer wahnsinnig
viele Biicher gekriegt, die man frither immer total doof fand, man wollte ma was
andres haben als Biicher, so Pferdebiicher kriegt man ja als Méadchen immer, und
[kurzes Auflachen im Hintergrund], so Hanni und Nanni Geschichten. [Kurzes
Auflachen im Hintergrund] Die hab ich also eigentlich immer relativ lange erst in
meinem Schrank aufbewahrt. Und spiter erst gelesen. Also, senst hab ich nich viel
gekriegt ich hab ich weif gar nich, wie alt war ich da? [Redet schnell] Zweite
Klasse oder so, so wenn man so grad se lesen kann, hab ich wenig gelesen [redet
schnell], ich bab viel spiter erst gelesen,.. Ahmm [letzter Buchstabe stark ge-
dehnt] ... Dann hab ich auch oft so diese diese typischen Teeniebiicher gelesen.
So Verliebt in USA [steigender Tonfall], und... &hm, keine Ahnung, Tanzen sehr
gut, Mathe ungeniigend. Diese typischen Midchenbiicher. Mit so kleinen Liebes-
geschichten... Ahm. [Riuspert sich] Weniger so die, Tierbiicher. So dann nachher

Ein erstaunlicher Befund vor dem Hintergrund der Tatsache, dass Monika Medienwissenschaften
studiert.

314



so diese Pferdebiicher oder so gar nich... Mhm... [iiberlegt kurz] zéhlt Bravo und
so was auch dazu?

I: Alles! Natiirlich! [Kurzes Auflachen im Hintergrund] Alles, was mit dem Lesen
zu tun hat.

M: Ja, also Bravo hab ich auch n bisschen gelesen. Micky Mouse hab ich gelesen,
Minnie Mouse... dhm... Ja, dann so in der Pubertit viele Zeitschriften dann dem
entsprechend... [leichtes Schnalzen] Aber auch viele Biicher, ich versuch mich
grad zu erinnern. Was hab ich denn da so gelesen? [Uberlegt kurz] Wirklich so al-
les mdgliche, was mir so in die Finger kam. Weil meine Mutter hatte auch viele
Biicher, die hab ich mir dann, oft geschnappt und gelesen, und &h... Das warn halt
dann so viele Biicher, so. Keine Ahnung, die Frauen gegen den Mann so ungefihr.
Oder, was macht die Frau, wenn se vom Mann verlassen worden is, und solche
Sachen, wie setzt se sich frotzdem durch? So dieser Galgenhumor... Aber ich
kann das {iberhaupt nicht mehr zeitlich einordnen.

[...]

M: Ahm... [iiberlegt kurz] Ja also ich hab frither dann wirklich viele so so Liebes-
sachen gelesen. So Liebesgeschichten, Ahm, das hat sich jetzt aber so in den letz-
ten Jahren eher so hingehend, dass es doch eher spannender wurde. So nich so
wirklich Krimis, aber son bisschen [dehnt den letzten Buchstaben] Thriller-maBig,
und &h. Ja halt son son bisschen, wo man halt selber Nachdenken muss. So jetzt
eines meiner letzten Biicher warn zum Beispiel von §hm, Dan Brown dh Hluminati
und Sakrileg. Also so diese Richtung. Ahm. .. [iiberlegt] Das ist wirklich schwie-
rig! [Satz sehr betont ausgesprochen]

I: Ja! Aber sig haben alle Zeit.

M: Mhm... [lange Pause; Gerdusche im Hintergrund] Mmmb. ..

I: Jetzt beispielsweise [kurzes Réuspern im Hintergrund], &hm. Ein, sie haben so
viele Biicher jetzt schon erwihnt. [,,Mhm" im Hintergrund] Wenn sie an ein be-
stimmtes Buch mal denken. Irgendeine Situation, die mit einem bestimmten Buch
zu tun hat [Satzteil sehr betont]. Ah, die fiir Sie irgendwie wichtig, oder bedeut-
sam war, die Thnen gar nicht mehr aus dem Kopf geht,

M: ... [iiberlegt kurz] Ahm. Ja, ich hab zum Beispiel, das war in dem Sommer
nach meinem Abitur, hab ich n Buch gelesen, Bei meim Papa aufm Balkon im-
mer, in der Senne. Da Zhm, hab ich gelesen ihm Rote Sonne, schwarzes Land.
Von. Ich glaub ich Ba- Barbara Wood glaub ich. lch bin mir gar nich so sicher.
Halt so ne Geschichte iiber Afrika, und iiber Kulturen, die aufnander treffen. Und
#h, also ich hab das Buch verschlungen. Das war halt so der Wechsel, ich hab halt
immer gelegen und dieses Buch gelesen [steigender Tonfall]. Und aber halt mir
auch iiberlegt, was mach ich beruflich, und, wie bewerb ich mich, und hab halt
Bewerbungen geschrieben, das war halt immer son Wechsel in dem, in dem
Sommer. Und 3h, also das Buch hab ich jetzt auch glaub ich schon, ja, also auf je-
den Fall noch ma gelesen, es kann auch sein, dass ichs schon dreimal gelesen hab,
oder so, Weil das einfach so wahnsinnig schén geschrieben is [betont den Satzteil
stark], un. Weil ich auch selber auch schon ma in Afrika war [steigender Tonfall].
Und dann ist das dann halt so besonders schén, wenn man dann ------ ja wenn,
wenn das hait so dh bildlich auch beschrieben wird alles. Und man sich dann so
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wieder findet, und. Man das dann nachvollziehen kann... mhm... Dann ------ ja,
letztes Jahr im Urlaub auch n Buch gelesen, auch von Barbara Woed. Das war. kch
glaub Haus der Sinfonie. Auch sehr schén, sehr spannend... Also, ja Urlaubsbii-
cher ist halt das, woran ich mich dann total intensiv dran erinner.

I: Ja. Gibts da bestimmte Sachen, an die Sie sich erinnern kénnen in den Blichern,
Situationen, die dargestellt werden. [Holt Luft] Und die fiir Sie besonders, wichtig
sind?

M: ... [lberlegt kurz] Mhm... WeiB ich nich, kénnt ich jetzt so gar nich sagen.
Also es muss mich auf jeden Fall fesseln. Von von Anfang an, Ich hab auch 6ft-
oft n, oder ich hab ma n Buch gehabt, das war son son son richtig dicker Schinken,
dhm. Wie weildt das, auch glaub ich bekannt, dh Stein und Fidte. Das hab ich an-
gefangen, und ich fand das so deomallen langweilig. Also das is, wenn dich das
Buch nicht von Anfang an irgendwie fesselt, dann hat das eigentlich auch schon
verloren. Also ich hab das irgendwann ma gelesen, weil ich hab gedacht, komm,
jetzt llestes wenigstens einmal durch, aber das war dann so eher ne Quilerei. Also
wenn irgendwas halt spannend geschrieben is, oder wenns halt, Ahm. Ja aus der
Ich-Person geschrieben is, also aus der Ich-Perspektive. Und dann am Besten im-
mer noch so parallel geschaltet mit dem Antagonisten, oder so. So dieser, dieser
Wettlauf, oder so. Das das find ich sehr sehr spannend. Und &h. Ich hab auch gele-
sen letztens noch dhm, das PS Ich liebe dich, das war halt auch sehr schon, weil es
halt sehr sehr traurig war. Und &h, man sich total gut in die Situation reinfithlen
konnte [,Mhm* im Hintergrund; nur leise zu héren] Und dhm. Ja so zum, ja, das
ist dann so schén auch zum Teil, und dass man heulen muss, oder so traurig, dass
man heulen muss. [,,Mhm" im Hintergrund] Also solche Sachen. Also ------ ja,
nichts, was halt zu oberflichlich is, oder so. [,,Mhm* im Hintergrund] Also [leise
ausgesprochen], das find ich schon wichtig. Und wenn man dann n paar Mal sol-
che Biicher hat, ist es dann schwer, noch andere Biicher wieder zu finden. Die ei-
nem das dann auch, auch wieder geben. So ich mein, wenn man dann n speziellen
Autor hat, dann ist es ckay, dann kann man, weill man halt, man kann sich drauf
verlassen, wenn man das Buch kauft, dann gefillt einem das auch, aber oft ist es
dann schwer... also finde ich. Weil ich auch viel nach Buchcovern geh. [,,Mhm™
im Hintergrund; kurze Pause] Also wenn ich durch die dh Buchhandlung geh un,
mich n Buch jetzt nicht anspringt vom Cover [steigender Tonfall]. Dann, dann
will ichs auch nich. Also aufler halt, ich such speziell darach. Wenn ich ma ir-
gendwo was gelesen hab oder so, aber. Ich finds eigentlich immer, ja einfacher na-
tiirlich dann nach so nem Buch zu greifen, weil es teilweise nich besonders farbin-
tensiv is, oder, jetzt ham wa, die neuen Biicher haben ja alle diese, diese Prigung,
oder so, oder dass die son bisschen, so amerikanisch, dass die so glitzem und so.
[,,Ja“ im Hintergrund] Dann greift man mal viel eher mal danach und guckt sich
das an, als wenn son Buch, alse so farblos irgendwie so da in der Ecke steht.
[,.Mhm* im Hintergrund] Nich bdswillig, aber man siehts ja dann auch nich. Das
ist dann natiirtich ne, Werbe-, Werbemafnahme oder so, aber. Ich mein, wenn mir
das Cover nich gefillt, wenn das so langweilig aussieht oder so, dann. Glaub ich
auch meistens nicht, dass da was Intressantes drin steht oder so. [,,Aha" im Hin-
tergrund] Also... zum Beispiel die &h Cover von dh Henning Mankell oder so, die
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find ich, die sehn total langweilig aus. [Kurzes Auflachen im Hintergrund] Des-
wegen reizen [lacht leise wihrend des Sprechens] mich die Biicher auch nich, ob-
wohl so viele Leute von dem Buch schwirmen. Aber irgendwie. Ich mein, zumal
die Biicher ja auch je nachdem welche Auflage die haben, die ham ja auch ver-
schiedene Cover oder so, aber. Weill ich nich, das find ich. Find ich doch, dass
miisst ich auch schén machen find ich. Das ist sehr oberfldchlich dann in dem in
dem Sinne, aber dhm. Trotzdem, das muss mich irgendwie ansprechen. [Kurze
Pause]

{. Rekonstruktion der monothetischen Sprecherperspektive. Der Beginn des Interviews
ist von Monikas Zuriickhaltung geprigt, was sich im Fehlen von Da-/Weil-Motiven
und in verkiirzten narrativen und deskriptiven Passagen niederschligt. Monika erzahlt
im eigentlichen Sinne kaum, sie zghlt nur auf: Buchtitel und Autoren, Gattungen und
Textsorten. So verbirgt sie ihre persénliche Textrezeption hinter einem faktenbezoge-
nen Erinnerungswissen. Dem entsprechend bendtigt sie auch keine Erlduterung von
Lesehandiungen oder keine argumentierende Legitimation ihres Kindlichen Handelns,
wie sie sich im Regelfall in den Da-/Weil-Motiven zeigen. Thre friiheste Erinnerung
hat mit ihrem ,,Papa“ zu tun, der ihr im Bett Mirchen vorliest. Dies geschah ,,sehr oft”,
gemeint ist wohl das abendliche Vorleseritual. An ,,Genaues* kann sie sich nicht erin-
nern, was eventuell damit zusammenhéngen kann, dass das Vorlesen recht friih — bei-
spielsweise mit dem Erlangen der Lesefertigkeit — eingestellt wurde. In Anbetracht der
Tatsache, dass den frithen Erinnerungen eine besondere Relevanz im Gesamttext zu-
zumessen ist, kann ein genauer Blick einen kausalen Zusammenhang zwischen Moni-
kas erster AuBerung im Interview {,,Ahm... das erste, was mir einfillt) und ihrer
nachtriglichen Bewertung (aus heutiger Perspektive} der Vorlesesituation konstruie-
ren: ,Ja, das das war sehr einprigsam.” Das implizite Weil-Motiv lantet explizit: Es
fallt mir als erstes ein, weil es sehr einpragsam war. Damit streicht Monika die Rele-
vanz der frithen Erinnerung fiir das spétere Lesen herauns. Trotz der Kiirze der berichte-
ten Erinnerung® wird deutlich, dass ihre Signifikanz eine erhéhte Aufmerksamkeit ver-
langt: Die berichtete Erinnerung erhilt den Charakter einer Leseinitiation.

Nach der ersten Selbstunterbrechung, in der sich Monika der Erwartungshaltung des
Interviewers versichert,” finden sich weitere implizite Weil-Motive. Monika erwéhnt
die Kinderbiicher, die sie zum Geburistag geschenkt bekam. Diese fand sie ,,total
doof” und erwiihnt zwei Griinde: 1. wei/ sie etwas anderes haben wollte; und 2. weil
man als Midchen immer ,,50 Pferdebiicher” und ,.so Hanni und Nanni Geschichten®
bekommt. Die beiden Begriindungen stehen in einem weiteren argumentierenden Kon-
text, in dem Monika ihr kindliches Desinteresse dem Lesen gegemiber begriindet, Sie
hat ,,viel spéter erst gelesen”, bemerkt sie wiederholt. Ihr heutiges extensives Lesen
erscheint damit nicht als Resultat eines kontinuierenden Lesens. Trotz der Einprig-

Das Fragmentarische kann darin begriindet sein, dass Monikas Unsicherheit Gber die Art und
Weise der von ihr erwarteten Erzéhlleistung zunidchst nur den auf das Notwendigste reduzierten
Bericht zuliell.

Im Transkript oben herauspekiirzt.
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samkeit des viterlichen Vorlesens sPielt das Lesen in ihrer Kindheit keine grofie Rolle;
erst spiter entdeckt sie seinen Reiz.

Das erste explizite Weil-Motiv taucht mit der lebensbiographischen Markierung ,,in
der Pubertit” auf: Sie hat alles gelesen, ,,was ihr in die Finger kam®, ,weil meine Mut-
ter hatte auch so viele Biicher, die ich mir dann, oft geschnappt und gelesen”. Das pu-
bertidre Lesen wird von Monika mit den typischen Merkmalen des evasorischen Lesens
versehen: Sie liest viel, ungeordnet und nicht textsortenspezifisch. Comics und Zeit-
schriften (,,Bravo™} nehmen den gleichen Stellenwert ein wie fiktionale Texte und
Ratgeberliteratur fiir die sich emanzipierende Frau {,,Keine Ahnung, die Frauen gegen
den Mann so ungefihr. Oder, was macht die Frau, wenn se vom Mann verlassen wor-
den is, und solche Sachen®). Anders als in den bisher herausgesellten Weil-Motiven ist
bei diesem expliziten Weil-Motiv der kausallogische Zusammenhang eher briichig, Sie
liest viel, weif ihre Mutter viele Biicher besitzt, so konstruiert Monika den Begriin-
dungszusaminenhang. Streng logisch betrachtet fehlt hier jedoch die kausale Notwen-
digkeit, denn man beginnt nicht viel zu lesen, nur weil ein grofles Angebot besteht.
Dariiber hinaus sind die genannten Ratgeber keine Biicher, die das Interesse eines pu-
bertierenden Médchens bedienen. Die Inkonsistenz dieses Weil-Motivs kann in feh-
lenden Zwischengliedern begriindet liegen. Zwei Méglichkeiten sollen ais naheliegend
genannt werden: 1. Eine besondere lebensbiographische Situation veranlasste Monika
zur Lektiire der Ratgeber (eventuelt in Verbindung mit dem Reiz der heimlichen Lek-
fiire des ,,verbotenen Buches™, da es sich bei den Ratgebern um die Biicher der Mutter
handelte); 2. Thre Mutter forderte sie zur Lektiire der Ratgeber auf.

Im Transkript erfolgt an dieser Stelle wiederum eine Selbstunterbrechung. Danach
gleitet Monika aus der eigentlichen Narration heraus, denn Details oder Situationen
werden zugunsten einer blofien Enumeration ignoriert. So fehlen auch die Da-/Weil-
Motive. Sie liest Liebesgeschichten und Thriller, wobei das Spannungselement fiir sie
lesemotivierend war. Sie erwihnt Biicher, ,,wo man halt selber Nachdenken muss™,
und meint damit beispielsweise historische Romane mit Kriminalelementen wie die
Bestseller Dan Browns.

Nach der nun folgenden Selbstunterbrechung wartet sie auf eine Aufforderung des In-
terviewers, die mit der Frage nach Erinnerungen an einzelne Lesesituationen auch er-
folgt. Es findet sich an dieser Stelle mit der Schilderung einer singuliren, bedeutsamen
Situation zum ersten Ma} ein wirklich narratives Element in Monikas Erzdhlung. Sie
integriert mehrere Da-/Weil-Motive in die nun folgende Sequenz. Im Sommer nach
ihrem Abitur {as sie auf dem Balkon ihres Vaters beim Sonnenbaden Barbara Woods
Familiensaga Rote Sonne, schwarzes Land, ein Bestseller-Roman iiber den afrikani-
scher Kontinent und seine interkulturellen Konflikte in Geschichte und Gegenwart,
Dieses Buch fasziniert sie so, dass sie es mehrmals liest. Monika verknfipft die inten-
sive Leseerfahrung mit ihrer besonderen lebensbiographischen Situation nach dem
Abitur: Unsicherheit und Aufbruchsstimmung kennzeichnen ihr Lebensgefiihl in die-
ser Zeit, So schreibt ,,im Wechsel* mit der Lektiire Bewerbungen und wartet auf eine
Entscheidung beziiglich ihrer weiteren Lebensplanung. Sie gibt zwei explizite Weil-

4 Damit geht eine Fortfihrung der ersten Leseinitiation {das viterliche Vorlesen) einher, die nicht

zufidllig wieder mit dem Vater zu tun hat {(s.u.).
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Motive fiir das Faszinosum dieses Romans an: 1. weil das Buch ,,s0 wahnsinnig schon
geschrieben ist”; 2. weil sie selbst schon einmal in Afrika war. Es folgen drei implizite
Weil-Motive, die die expliziten weiter prizisieren: 1. weil ,,das™ bildlich beschriecben
wird; 2. weil sie sich im Roman wiederfindet; 3. weil sie ,,das“ nachvollziehen kann.
Die Leseerfahrung steht offensichtlich in einem dreifachen situativen Kontext, der die
Intensitdt der Lektiire steigert. Zum einen betont Monika, dass ihr ,,Papa“ an diesem
Lesen teilhat, denn sie hilt sich bei ihm auf. Zum zweiten erwiihnt sie mehrmals die
besondere Situation des Umbruchs nach dem Abitur. Zum dritten scheint eine Assozia-
tionskette mif drei Gliedern auf: Sommer — Sonne — Afrika, Monika fithrt die Kette
fort, indem sie sie im Rahmen der Coda der Erzéhlsequenz zusammenfasst und uvm ein
weiteres Glied ergéinzt: Urlaub. Die Erfahrungen, die Monika in der Assoziationskette
zusammenfiihrt, sind fiir sie eng verkniipft mit dem Medium Buch und der Leseerfah-
mng: . Also, ja Urlaubsbiicher ist halt das, woran ich mich dann total intensiv dran e-
rinner.”

Im Verlauf der erwédhnten Sequenz findet Monika ins Erzdhlen, wenngleich sie sich
durch lingere Pausen wieder unterbricht. Die nun erfolgende Erzéhlaufforderung des
Interviewers provoziert cine lingere Narration {iber eine scheiternde Leseerfahrung.
Im Zentrum steht die Metapher der ,,Fesselung”, die Monika mit einem Weil-Motiv
verbindet: Das Buch hat ,,verloren* (sie liest es nicht mehr weiter), weil es nicht ,,fes-
selt”. Wie so oft im Interview, verbirgt Monika auch hier das Weil-Meotiv in einer
Wenn-dann-Konstruktion. Recht verstanden, ersetzt sie jedoch eine eigentlich kausale
Verkniipfung durch eine konditionate, um damit eine gewisse Allgemeingiiltigkeit zu
beanspruchen und die Subjektivitdt ihrer Aussage ins Objektive zu erweitern, um sie
s0 Zu legitimieren. Dieses sprachliche Muster taucht im Folgenden mehrfach auf. So
liest sich Monikas AuBerung als Quasi-GesetzmiaBigkeit, die sie dann auch nicht in der
ersten Person beschreibt, sondern in der unpersénlichen zweiten Person, die eigentlich
das ,,man” ersetzt: ,,Also das is, wenn dich das Buch nicht von Anfang an irgendwie
fesselt, dann hat das eigenilich auch schon verloren.“ Selbstverstindlich besteht die in
Monikas AuBerung unterstellte Allgemeingiiltigkeit nicht, da Monika aus ihrer subjek-
tiven Leseerfahrung eine im streng logischen Sinne unzuldssige GesetzmiBigkeit hy-
postasiert. Sprachlogisch korrekt (und eigentlich auch gemeint) ist die Kausalverkniip-
fung: Sie liest das Buch nicht weiter, weil es sie nicht fesselt.

Monika bezieht sich auf ein konkretes Beispiel, ndmlich Stein und Fiéte, ein , richtig
dicker Schinken®, den sie las, weif sie dachte, ,,komm, jetzt liestes wenigstens einmal
durch”. In diesem Weil-Motiv fehlt die eigentliche Begriindung, die vielmehr in der
Tatsache des volumindsen Seitenumfangs zu suchen ist. Aus diesem Grund fugt Mo-
nika auch sogleich die Einschrinkung an: ,,aber das war dann so eher ne Quilerei®.
Die folgende zentrale Passage beinhaltet dann eine Definition dessen, was fiir Monika
zum Lesen motiviert. Wie im bereits geschilderten Fall, nutzt Monika auch hier kondi-
tionale Verkniipfungen, die eigentlich kausale sind. Umgestellt lauten die Weil-Motive
dann: Sie liest ein Buch mit Begeisterung 1. weil es spannend ist; 2. weil es aus der
Ich-Perspektive geschricben ist; 3. weil es zwei Erzihlstringe aufweist, einer um den
Protagonisten und einer um den Antagonisten; 4. weil es sebr traurig ist; 5. weil sie
sich in die Sitwation einfiihlen kann. Besonders das vierte Weil-Motiv erfihrt in der
Folge eine Steigerung: ,,Ja so zum, ja, das ist dann go schon auch zum Teil, und dass
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man heulen muss, oder so traurig, dass man heulen muss.” Das vierte und das flinfte
Weit-Motiv beziehen sich auf das Genre Liebesroman; als konkretes Beispiel nennt
Monika £S5 Ich liebe dich.

Im letzten Teil des Interviewauszugs geht Monika auf ihr Kaufverhalten ein. Thr gefillt
ein Buch in der Auslage, wei/ sie viel nach dem Design des ,,Covers" urteilt, so leitet
sie diesen Passus mit einem expliziten Weil-Motiv ein. Sie will ein Buch nicht (kaufen
oder lesen, das Verb fehlt), weil sie das ,,Cover” nicht ,anspringt”. Gemeint ist ver-
mutlich ,,anspricht*; dennoch erscheint die Steigerung von ,,ansprechen™ zu ,ansprin-
gen* aussagekriftig, wenn man Montkas folgende Aussagen hinzunimmt. Denn nun
beschreibt sie, welche Buchumschlige sie bevorzugt: farbintensiv, amerikanisch, glit-
zernd. Auch hier findet sich ein Weil-Motiv: Sie greift nach Biichern mit solchen ,,Co-
vern®, weil sie glitzern und deshatb auffallen. Zwei weitere implizite Weil-Motive sind
in die folgende Argumentation um das Buchcover herum eingearbeitet: Weil das ,.Co-
ver” langweilig ist, glaubt Monika nicht, dass das Buch interessant sein kdnnte. Ferner
reizen sie die Romane Mankells nicht, weil eben die Buchumschlige . total langweilig”
aussehen. Die Argumentation um die Buchumschlige erstreckt sich im Transkript liber
20 Zeilen und nimmt anteilmiBig den gréBten Umfang im Auszug an, wenn man mit
anderen Themen vergleicht, die Monika anspricht. Dieser Sachverhalt ist besonders in
einer schwankenden und sprunghaften Argumentation begriindet, die fortwihrend eine
mbgliche Kritik an Monikas Einstellung dem Buchkauf gegeniiber vorwegnimmt und
ihr Kaufverhalten rechtfertigt. So will sie ihre Kritik an den ,total langweiligen™
Buchumschligen nicht als ,bdswillig® verstanden wissen, nur als Kritik an einer aus
ihrer Sicht ungeschickten Verkaufsstrategie des Verlags. Sie erwidhnt, dass sie sich
bewusst ist, dass das ,,amerikanische Cover” eine reine ,,Werbemalinahme* darstellt —
die in ihrem Fall trotz dieses Bewusstseins funktioniert. So bezeichnet sie abschlie-
Bend ihre eigene Einstellung als ,,sehr oberflachlich®, da es ihr kaum um Inhalte geht.
Aber: ,, Trotzdem, das muss mich irgendwie ansprechen.™

2. Beriicksichtivung der polythetischen Perspektive. In rein quantitativer Hinsicht fin-
den sich Haufungen der Da-/Weil-Motive in Monikas Interview in drei Kontexten:
dem lebensbiographischen Zusammenhang, dem Leseverhalten im engeren Sinne und
den mit dem Lesen zusammenhingenden sozialen Normen, Solche Hiaufungen der Da-
fWeil-Motive indizieren Kernaspekte ¢iner Narration, denn Da-/Weil-Motive verwen-
det der Sprecher, um sein erzihltes Verhalten aus heutiger Sicht zu perspektivieren.
Dabei geht es dem Sprecher um die Konstruktion eines weiteren Zusammenhangs, d.h.
um das Bemiihen, die erinnerte singuldre Situation in einen sinnstiftenden Kontext zu
bringen. Um die Relevanz der erinnerten singuldren Situation herauszustreichen, nutzt
der Sprecher eine kausale Verkniipfung, die die Signifikanz der Einzelsituation argu-
mentativ belegt. Auch konsekutive oder finale Verkniipfungen sind aufschlussreich,
denn sie weisen auf ein dhnliches Konstruktionsmuster hin: Das erinnerte Verhalten
wird in einen teleologischen Zusammenhang (eine Zweck-Mittel-Relation} gebracht,
um die Funktionalitiit des erinnerten Verhaltens zu akzentuieren und damit wiederum
gine in sich schliissige Lebensgeschichte zu prisentieren. In Monikas Fall stehen die
drei auf solche Weise eruierten Kernsaspekte — Lebensbiographie, Leseverhalten und
soziale Normen — in einem engen Zusammenhang, wobei das Lesen vor aliem ein Pro-
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dukt des biographischen Erlebens ist. Die enge Verflechtung des Lesens mit dem Le-
ben teilt Montka mit den meisten habitualisierten Lesern, jedoch weniger mit den in
den Kapiteln 5 und 6 prasentierten Leserlnnen, bei denen andere Einfliisse wie die so-
ziale Norm oder die mediale Umgebung prigender fiir das individuelle Leseverhalten
waren. Folglich verkniipft Monika das Lesen nicht mit Aufstiegs- oder Bildungserwar-
tungen, auch nicht mit der Hoffnung auf Wissenszuwachs. Wird das Lesen in solche
Zusammenhiinge eingebettet, nimmt das institutionalisierte Lesen in Schule und Uni-
versitit meist einen groffen Raum innerhalb der Narration ein. Dies ist bei Monika
ganz und gar nicht der Fall, i Gegenteil: Die auffilligste Leerstelle des Interviews
besteht in der Auslassung des schulischen und universitiren Zusammenhangs. Ebenso
erwihnt sie an keiner Stelle Funktionen des Lesens wie Bildungszuwachs oder Kom-
petenzschulung. Dieser Sachverhalt erscheint umso signifikanter, als dass das Inter-
view in einem universitiren Kontext gefiihrt wurde, denn der Kontakt mit Monika kam
{iber eine Vorlesung zustande. Es fehlt im Interview jedoch die typische Abgrenzung
des privaten vom szientifischen Lesen ebenso, wie auch das Lesen im Dentschunter-
richt nur auf eine direkie Nachfrage hin (und auch dann nur zégerlich} Eingang findet.
Monikas Lesen ist ganz und gar auflerhalb des institutionalisierten Lesens verortet, Die
Griinde dafiir zeigen sich bei einer Betrachtung der drei Kernaspekte des Interviews.

Der lebensbiographische Zusammenhang. Bereits die friihkindliche Leseinitiation —
die Vorlesesituation mit dem Vater — weist auf die Pridominanz des Erlebens hin.
Monika trennt im ersten Abschnitt des Interviews die ,,sehr einprigsame® Vorlesesitu-
ation vom sonstigen kindlichen Lesen deutlich ab. Markierungen fiir die Separierung
und Differenzierung finden sich in sprachlicher Hinsicht in Formulierungen wie ,,dann
hab ich natiirlich [...] auch viele Biicher gehabt™, ,,oder aber auch... ja, typische Kin-
derblicher, die man so hat, ,Was gibt’s denn da nech?*, ,Irgendwelche Tierbiicher”
und ,irgendwas mit kleinen Mausen®. Im Gegensatz zu der Einzigartigkeit der Vorle-
sesituation erscheint der Buchbesitz alltdglich, kanm erwihnenswert. Monika bemiht
sich nicht umn eine Konkretisierung der Inhalte, sie weist den erinnerten Biichern rasch
eine Gattungsbezeichnung zu und stellt sie in einen typisierenden und darum gerade
nicht einzigartigen Zusammenhang. Wie bereits in anderen Interviews, dienen auch
hier Adverbien und Pronomina in der Zusammensetzung mit ,.irgend” der Abwertung,
indem Monika mit ihrer Hilfe Gleichgiiltigkeit verbalisiert. Auch die Pridikatlosigkeit
im letzten Abschnitt ist auffillig, denn die Vorlesesituation wird im Gegensatz dazu in
ganzen Sitzen geschildert. Die Vorlesesituation wartet mit dem Gebrauch von insge-
samt finf Pronomina der ersten Person auf, wihrend der zweite Teil des ersten Ab-
schnitts nur ein solches aufweist. Diese sprachlichen Besenderheiten beweisen die be-
sondere Relevanz der Vorlesesituation, in der es Monika weniger um die Inhalte des
Gelesenen geht. Der Vater liest aus einem ,,Mirchenbuch®, sie kann sich jedoch ,.an
nichts Genaues™ erinnern. Erstaunlicherweise taucht das ,,Mérchenbuch®™ dann noch
einmal im zweiten Teil auf, dieses Mal aber in Zusammenhang einer Aufzihlung von
Gattungen und Titein, die eher Monikas Gleichgiiltigkeit zeigen. Es stellt sich an die-
ser Stelle folglich die Frage, was denn so ,,sehr einprigsam® an der Vorlesesituaticn
war. Bereits das Interview mit Jennifer (Kapitel 5.2.) zeigie einen dhnlich gelagerten
Fall, wobei Jepnifer allerdings explizierte, dass das Faszinosum besonders in der
Stimme der Mutter zu suchen war. In Monikas Fall ist es nun der Vater, den Monika
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hier mit dem Kosewort ,,Papa® einfiihrt. Die Koseform ist insofern bedeutsam, als dass
nur der Vater mit Kosenamen bezeichnet wird, von der Mutter hingegen eher distan-
ziert nur als ,,meine Mutter” gesprochen wird. In diesem Zusammenhang erscheint der
Versprecher ,,im Bu, dh so im Bett” vielleicht doch bedeutsamer als auf den ersten
Blick: ,,Buch” und , Bett” werden innerhalb des Versprechers austauschbar und stehen
50 in einem engen assoziativen Zusammenhang.

Das unpersénliche ,,man* taucht bereits — wie in nahezu allen Interviews — im ersten
Abschaitt zum Zwecke der Distanzierung auf; der zweite Abschnitt (nach der ersten
Selbstunterbrechung) macht extensiven Gebrauch vom ,,man®. Auch das Attribut , ty-
pisch* nutzt Monika wiederholt, um sich vom kindlichen Lesen und den altergemaillen
Stoffen {Pferdebiicher, Méadchenbiicher) zu distanzieren. Erst der dritte Abschnitt, der
mit der zeitlichen Markierung ,.in der Pubertat” eingeleitet wird, greift das Thema des
lebensbiographischen Zusammenhangs wieder auf. Dieser Abschnitt erscheint vor dem
Hintergrund der in ihm enthaltenen Widerspriiche zentral. Das kausallogische Problem
des inkonsistenten Weil-Motivs wurde bereits oben thematisiert und auf das Fehlen
von Zwischengliedern zurlickgefiihrt. Monika scheint an dieser Stelle dem Detaillie-
rungszwang der miindlichen Erzéhlung nicht stattzugeben, worauf auch noch der zwei-
te Widerspruch hinweist: Trotz der eindeutigen zeitlichen Markierung ,,in der Puber-
tit™ schliefit sie den Absatz mit ,,Aber ich kann das iiberhaupt nicht mehr zeitlich ein-
ordnen.” Das in diesem Satz pronominzl gebrauchte ,das” erscheint bezuglos; in
grammatischer Hinsicht ist offensichtlich die Lektiire der Ratgeber gemeint, die sie
allerdings zuvor als pubertires Lesen bezeichnet hat. In diesen dritten Abschnitt fallt
nun auch der Gebrauch der — im Vergleich zu ,,Papa* — eher distanzierenden Bezeich-
nung ,,meine Mutter”. Die leise Abwertung der Ratgeberliteratur geschieht durch die
Attribuierungen ,,50 ungefdhr” und ,,solche Sachen”, die wie im Fall des ,,irgend” den
Gegenstand Ratgeber in einen gleichgiiltigen und typisierenden Zusammenhang stel-
len. Der Fehlgebrauch des Begriffs ,,Galgenhumeor” — es handelt sich ja ganz und gar
nicht um komische Gegenstinde — indiziert die von Monika nicht ausgesprochenen,
méglichen lebensbiographischen Zusammenhiinge. Im Hintergrund steht eventuell
eing Krise in der Beziehung der Eltern, vielleicht eine Trennung, die moglicherweise
den Monika emotional nahe stehenden Vater aus ihrem Leben entfernt. Darauf deuten
besonders die Buchtitel hin, die Monika entweder heimlich oder auf Veranlassung der
Mutter hin liest: ,,die Frauen gegen den Mann so ungefiihr. Oder, was macht die Frau,
wenn se vom Mann verlassen worden is, und solche Sachen, wie setzt se sich trotzdem
durch?“ Die Lektiire kdnnte also der Verarbeitung der Krise gedient haben.

Der auf die vierte Seibstunterbrechung folgende Abschnitt setzt den lebensbiographi-
schen Zusammenhang fort und kann die bisherigen Anatysen bestitigen. Die Frage des
Interviewers nach einer besonderen Lesesituation, die bis heute als wichtig erinnert
wird, beantwortet Monika recht schnell nach kurzem Uberlegen. Die offensichtliche
Analogie zur Leseinitiation im frihkindlichen Alter mag rechtfertigen, hier von einer
Fortsetzung, einer Art ,,zweitem Teil” der Leseinitiation zu sprechen. Wieder steht der
Vater im Mittelpunkt, und wieder geht es um eine intensive Leseerfahrung, die ,,bei
meim Papa aufm Balkon immer, in der Sonne®.stattfand. Wenn Monika iiber intensive
Leserfahrungen mit erzéhlenden Texten berichtet, geschieht dies in der konnotativen
Nihe zum Vater. Die intensive Lescerfahrung belegt sie durch den Gebrauch der in
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viclen Interviews genutzten Metapher des ,,Verschlingens®”, Sie liest das Buch Rote
Sonne, schwarzes Land gleich mehrfach. Die Intensitit der Leseerfahrung ist in zwei-
eriei Hinsicht an biographische Elemente gekoppelt. Zum einen goutiert Monika die
Lektiire, weil sie selbst schon einmal in Afrika war, zum anderen situiert sie die Lese-
erfahrung explizit im Kontext der adoleszenten Ablésung von Elternhaus und Schule,
die vielleicht auch mit einer Neubewertung der elterlichen Rollen einhergeht. Tren-
nung und {Auf)Bruch bilden alse den lebensbiographischen Zusammenhang, in dem
Monika Leseerfahrungen macht, die sie entweder abwertet (die Ratgeber) oder aufwer-
tet (der Afrika-Roman). Blickt man ferner auf die oben erwihnte Assoziationskette
Sommer — Sonne — Afrika — (Urlaub) und stellt sie in einen Zusammenhang mit der
frithkindlichen Leseinitiaticn, wird rasch das fertium comparationis der situativen Er-
innerung um das als angenehm empfundene Leseeriebnis herum deutlich: Es ist die
(kirperliche, klimatische) Wirme, die alle diese Erfahrungen gemeinsam haben. Mo-
nika akzentuiert diesen Sachverhalt auch im weiteren Verlauf des Interviews:

M: Ahm... [iiberfegt kurz] Ja, klar. Also, wenn ich abends lese, les ich im Bett,
vorm Schlafen, solang bis ich miide bin. Ahm, im Sommer lese ich dann immer
gern im Garten, beim Sonnenbaden sozusagen. Da kann ich dann auch den ganzen
Tag lesen, das macht mich dann auch nich miide. {Monika 8, 13 ff.)

In dieser Passage geht es um das aktuelle Leseverhalten in Situationen; Monika ant-
wortet hier auf eine Frage zur Art des Umgangs mit dem Buch. Es wird deutlich, dass
die aus den Leseinitiationen hervorgehenden Leseerfahrungen kontinuierlich und be-
stindig sind. Monika versucht sie immer wieder in ihrem Lesen zu restituieren. Zwar
fllt ihr in der Folge noch das Lesen im Zug ein, jedoch bilden das Lesen im Bett und
im Garten in der Sonne die beiden zentrzlen Erinnerungen, die offensichtlich an die
Leseinitiationen anschliefien. Beiden Situationen gemeinsam ist die kérperliche Wir-
me im Bett bzw. in der Sonne. Auch das Element der Mudigkeit taucht auf, das den
Lesevorgang beendet. Der Schlaf ist gewissermafien Grenze und Fortsetzung des Le-
sens insofern, als dass das Schlafen beim Lesen bereits simuliert wird: Montka liest im
Liegen, es ist warm und sie kehrt sich ab vom realen Leben, indem sie sich in eine fik-
tive Welt und fiktive Gestalten hineinversetzt.® Dieser Befund ist nun in ein Verhiltnis
zu setzen mit der Tatsache, dass Monikas Leseerinnerungen in Situationen von Tren-
nung und {Auf)Bruch besonders intensiv sind. Der Schluss liegt nahe, dass Monikas
Lesen auch cine eskapistische Funktion hat, dass es also eine als bedriickend oder un-
sicher empfundene Gegenwirtigkeit durch eine geeignete Wahl von Lesestoff und Le-
sesituation kompensiert. Um diesen Schluss zu priifen, ist zunfichst eine nihere Be-
trachtung des Interviews unter polythetischer Perspektive notwendig.

Das Leseverhalten. Fiir Monikas Selbstbeschreibung ihres Leseverhaltens ist beson-
ders der Abschnitt nach der ersten Interviewerfrage nach konkreten Situationen von
Bedeutung. Dieser Abschnitt entspricht dem letzten Teil des abgedruckten Interview-
auszugs. In sprachlicher und argumentativer Hinsicht erscheint der Abschnitt besen-
ders interessant, da hier sowohl Metaphemn als auch Da-/Weil-Motive in seltener Hiu-

vgl. im Folgenden zu jhrem konkreten Leseverhalten
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fung zu finden sind. Monika beschreibt ihre Vorziige beziiglich des Lesestoffs recht
detailliert und nutzt dabei Termini der literaturwissenschaftlichen Analyse, die ihr
wahrscheinlich vom Literaturunterricht her bekannt sind: , Ich-Perspektive®, ,, Antago-
mst”, Sie nutzt diese Begriffe ebenso wie die aus der Alltagsbeschreibung von Lese-
stoffen stammenden {,,Spannung®, ,.fesseln®, ,,Schinken”, ,,reinfithlen”), um Inhalte
und Stoffe des Gelesenen zu spezifizieren und im Hinblick auf ihre persénlichen Vor-
lieben zu bewerten. Im weiteren Verlauf dieses Abschnitts (etwa bis zum Ende des
abgedruckten Auszugs} geht sie dann ausfithrlich auf die duliere Gestaltung (Layout)
der ven ihr priferierten Biicher ein. Erstaunlicherweise hat die Erzahlung, die sich mit
Format und Layout befasst, den gleichen Umfang wie die, die sich mit den Inhalten
befasst. Aus der rein quantitativen Aquivalenz ist nun nicht der Schluss der Gleichwer-
tigkeit von Aussehen und Inhalt zu ziehen, dennoch finden sich im zweiten Teil (4, 7
ff.) Aussagen, die nahe legen, dass das duliere Erscheinungsbild des Buches ftir Moni-
kas Leseverhaiien sehr bestimmend ist. Betrachtet man die Gelenkstelle von Monikas
Ausfiihrungen zum Inhalt und dann zum Layout, fallt auf, dass man hier ein explizites
Weil-Motiv vorfindet: , Weil ich auch viel nach Buchcovern geh.* Begibt man sich auf
die Suche nach der Wirkung (also dem Hauptsatz) des Kausalgefiiges, kann man fol-
gende Relation konstruieren: Es fallt mir schwer, geeignete Biicher zu finden, weil ich
viel nach Covern gehe. Offensichtlich betont Monika also bereits mit diesem einlei-
tenden Kausalnexus die besondere Rolle des duBleren Erscheinungsbildes fiir ihre
Buchwahl.

Zunéchst jedoch zuriick zu den Inhalten der von ihr bevorzugten Lesestoffe. Wie oben
bereits vermerki, erwihnt Monika Items fiir ihre Vorlieben in Form von Konditional-
gefiigen, die im eigentlichen Sinne Kausalititen formulieren. Somit gibt sie ihre per-
sonlichen Vorlieben zum Zwecke der Legitimierung in Form von allgemeinen Geset-
zen an. Das erste Item ist das der Spannung. In diesem Kontext steht die Metapher des
wFesselns®, mit der Monika ihre enge emotionale Bindung an die spannende Geschich-
te bildlich ausdriickt. Das zweite Item ist das der Ich-Perspektive, das in Verbindung
mit dem dritten Item auftaucht. Dieses dritte Item beschreibt Monika wiederum mit
Hilfe einer Metapher: Der ,, Wettlauf* zwischen Protagonist und Antagonist sollte ,,pa-
rallel geschaltet“ werden. Sie meint eventuell eine Verschachtelung zweier Hand-
lungsebenen, die mit Perspektivenwechsel und Ortswechsel einhergehen kann. Die
drei bislang erwiihnten Itermns sind Charakteristika besonders modemer Bestsellerlitera-
tur mit Xriminal- oder Thrillerelementen. Besonders das dritte Item weist auf den fil-
mischen Ursprung solcher Schreibweisen hin. Neben diesen Gattungen ist es vor allem
die Liebesgeschichte, die Monika interessiert. In diesem Zusammenhang erwdhnt sie
das néchste Item, ndmlich die Traurigkeit, und setzt die Schinheit des Textes mit sei-
ner Traurigkeit gleich. PS ich liebe dich heiBt der Roman, den sie favorisiert, weil der
80 traurig ist, dass sie ,,heulen muss”. Das fiinfte Item fasst recht verstanden die ande-
ren zusammen: Man muss sich ,total gut in die Situation reinfiillen kénnen. Empa-
thie und Identifikation sind fiir Monika zentral, das betont sie auch weiter oben: ,,Und
man sich dann so wieder findet, und. Man das dann nachvollzichen kann.., mhm...*
Es scheint kein Zufall, dass Monika das Verb ,reinfiihlen” statt ,reindenken” verwen-
det, denn ihr geht es tatsdchlich um emotionale Komponenten, um das Nachempfinden
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der Gefiihle der Protagonisten, nicht um den rationalen Nachvollzug der Textelemente,
der Handlungslogik oder um ein kritisches Hinterfragen.”

Aunch der weitere Verlauf des Interviews bestétigt die Pridominanz des Spannungs-
elementes und des ,.Reinfiihlens” bei Monikas Textrezeption. Auf die Nachfrage hin,
ob sie auch einmal etwas iliberspringt beim Lesen, antwortet sie:

M: Mhm. Ne! Alse, das wiird ich auch niemals machen, ich wiird niemals die letz-
te Seite vorher lesen, weil 2hm, das wiirde ja die Spannung nehmen. Je nachdem,
wie das Buch halt endet, man weil} es ja nich. Das ist aber bei mir bei allen so, ich
mochte auch bei Filmen nich wissen, wie se ausgehn. Also ich kann mir gerng,
wenn ich auch bei Biichern, wenn ich weifl wies, wie se ausgehen, und das war to-
tal gut beschrieben oder so, dann les ichs mir auch noch ma durch, obwohl ich
weil}, wies ausgeht, weil dann kann man das nochma unter nem ganz andern Ge-
sichtspunkt lesen. Dann merkt man so, ahh, wie geschickt. [,,Mhm® im Hinter-
grund] Diese Verkniipfungen, die man vorher gar nich so wahrnimmt. Oder dann
irgendwelche Anspielungen, die man vorher nich verstanden hat oder so. Darn
kann mar das Buch einmal lesen, weils spannend is, der Geschichte wegen, und
beim zweiten Mal kann mans dann lesen, boah, boah Wahnsinn, wie hat der das
geschrieben, oder, wie hingt das zusammen und so. [,,Mhm* im Hintergrund] A-
ber ich wiird das nich beim, vorm ersten Lesen, wiird ichs nich wissen wollen.
[Kurze Pause; lacht einmal leise auf; rduspert sich] (Monika 9, 1 ff)

Monika erscheint nicht als eine Leserin rein trivialer Stoffe mit ausschlieflichen Lese-
strategien auf inhaltlicher Ebene, die dann entlastende Funktion hitten. Sie ist glei-
chermalien auch eine | dsthetische” Leserin, wenn man darunter den Sinn fir das Er-
zihlen, das ,,Gemachtsein” oder das ,,Wie* des Textes verstehen will. Diesen Sachver-
halt betont sie bereits im Kontext ihrer zweiten Leseinitiation: ,,Weil das einfach so
wahnsinnig schén geschrieben ist™. In der oben zitierten Passage ordnet sie jedoch das
asthetische Lesen dem inhalts- und spannungsorientierten Lesen unter, was angesichts
der bislang bekannten Vorlieben und Lesestrategien Monikas nicht {iberraschend ist.

Thre Priferenzen in inhaltlicher Hinsicht spiegeln sich auch in ihren Buchauswahlstra-
tegien, bei denen sie in erster Linie vom Layout, vom ,.Buchcover” ausgeht. Wie be-
reits erwihnt, begriindet Monika die Schwierigkeiten der Buchauswahl mit eben dieser
Orientierung am ,,Cover”. Thre diesbeziiglicher Rigorismus duflert sich in Ausschlie-
Bungsverfahren: Wenn der Buchumschlag ihren isthetischen Malstdben nicht geniigt,
nimmt sie das Buch nicht, es sei denn, sie kennt den Autor bereits und schiitzt seine
Texte. Thre Vorlieben fiir die Buchgestaltung entsprechen ihren inhaltlichen Priferen-
zen im Bereich der Bestseller-Literatur; so wihit sie ,,amerikanische®, | glitzernde™
Umschlige. Monikas Rigorismus zeigt sich vor allem in der Ablehnung der Kriminal-

8 vpl. zu diesen Verben auch das Interview mit Peter in Kap. 6.1.
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romane Mankells, die sie — obwohl sie eigentlich in inhaltlicher Hinsicht thren Vorlie-
ben entsprechen — nicht liest, weil die Umschlage ,total langweilig* aussehen.’

Die sozialen Normen. Der letzte Abschnitt, in dem es Monika um die Buchumschlige
geht, ist auch deshaib so umfangreich, weil es hier an mehreren Stellen zu Selbstrecht-
fertigungen kommt. Im eigentlichen Sinne erzdhlt Monika hier also nicht, sie be-
schreibt vielmehr ihr aktuelles Leseverhalten und umstellt diese Beschreibungen mit
argumentativen Einlassungen. Ein Blick auf ihre Argumentationen zeigt, dass hier viel
mehr als an anderen Stellen des Interviews die Rolle und Funktion der Literatur in so-
zizler Hinsicht einbezogen wird, Biicher sind in Monikas Wahmehmung an solchen
Stellen des Interviews nicht mehr nur individuelles Vergniigen und Unterhaltung, sie
sind etngebettet in den gesellschaftlichen Kontext und damit von Normierungen um-
stellt. Besonders in den folgenden AufSerungen Monikas werden die Einfliisse von
Normierungen, mit denen sie sich auseinandersetzt, deutlich: ,,Nich bdswillig, aber
man gights ja dann auch nich, Das ist dann natiirlich ne, Werbe-, Werbemalfinahme
oder so, aber. [...] Find ich doch, dass miisst ich auch schén machen find ich. Das ist
sehr oberflichlich dann in dem in dem Sinne, aber dhm. Trotzdem, das muss mich ir-
gendwie ansprechen.” Monika etabliert hier eine Basisopposition zwischen Marktéko-
nomie und literarisch-dsthetischem Wert, wobei der Wert des Buches vor allem in der
Selbstbeschreibung ,,oberflichlich® verankert ist. Monika empfindet ihre Auswahistra-
tegien als ,oberflichlich”, kann jedoch nicht exakt beschreiben, was sie denn unter
woberflichlich™ versteht: ,.in dem in dem Sinne, aber dhm®. Sie unterbrichi sich bei
dem Versuch zu kldren, in welchem Sinne das Etikett , oberflichlich™ zu versiehen ist.
Das Etikett ,,oberflichlich® taucht noch an anderer Stelle im Interview auf, dort aller-
dings im Sinne eines Argumentes fiir Monikas perstnliches Leseverhalten: ,,Also ------
ja, nichts, was halt zu oberflachlich is, oder so. [,Mhm* im Hintergrund] Also [leise
ausgesprochen)], das find ich schon wichtig.” Das Attribut ,,oberflichlich™ wird hier
um den Partikel ,,halt” und das Adverb ,zu® ergiinzt, was die Aussage ,,oberflichlich®
in einen weiteren Kontext stellt. Das Adverb deutet zunschst darauf hin, dass Monika
zwar in ihrer Selbstwahrnehmung ,,oberflachliche” Stoffe zuldsst, wenn diese jedoch
allzu trivial werden, lehnt sie sie ab. Der Partikel kann andeuten, dass Monika sich mit
der Einschitzung schwer tut, dass sie diese relativieren mdchte oder zumindest zigert
sie auszusprechen. Die Vielfalt an grammatischen Funktionen, die Partike! einnehmen
kénnen, macht eine eindeutige Analyse nicht méglich. Es wird allerdings deutlich,
dass fiir Monika das Etikett ,,oberflichlich” mit groen semantischen Unsicherheiten
besetzt ist. Sie verwendet es nur zdgerlich, versucht abzuschwiichen und gerit inner-
halb des Interviews in Widerspriiche, indem sie das Etikett einmal verwendet, um ihre
Lesestrategie aufzuwerten, ¢in anderes Mal, um ein kritisches Gegenargument vor-
wegzunehmen, ihr Lesen also abzuwerten. Die Tatsache, dass Menika die nachtrigli-
che Akzentuierung ihrer Aussage {,,das find ich schon wichtig”} leise ausspricht, zeigt
einmal mehr ihre Unsicherheit im Umgang mit dem Etikett ,,oberflichlich”. Eventuell

T Hier kénnten allerdings auch formal-inhaltiiche Griinde eine Rolle spielen, denn die Romane

Mankells sind im Gegensatz zur Bestseller-Literatur haufig komplex aufgebaut und entsprechen
kaum den von Monika genannten Kriterien fiir von ihr goutierte Literatur.
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ist sie sich der Relativitdt einer solchen Zuschreibung bewusst und nicht sicher, wie ihr
Leseverhalten von anderen {also auch: dem Interviewer!) bewertet werden kann,
Letztlich bleibt sie im Zwiespalt: Sie goutiert die Oberflichenreize der ., Werbemall-
nahme” (die glitzernden Umschldge) und richtet ihre Buchauswahl danach aus, weill
jedoch um das Prekére ihres Vorgehens hinsichtlich der literarischen Inhalte. Thre ab-
schliefiende Selbstrechtfertigung (.. Trotzdem, das muss mich irgendwie ansprechen®)
wird daher aus einer defensiven Haltung heraus gesprochen. Die Konjunktion , trotz-
dem* wird genutzt, um die bestehende Aussage zum literarischen Wert um eine sub-
jektivistische Wertung zu erginzen. Letztlich also schiiefit sich Monika der Verkaufs-
strategie an, weil sie ihren persOnlichen Vorlieben entspricht. Die literarisch-
dsthetische Wertung eines Buches entstammt scheinbar Kontexten, die fiir Monikas
Lesen nicht bestimmend sind, denn sie setzt sich ohne weiteres iiber die Perspektive
einer inhalilichen Bewertung mit dem Hinweis auf die eigenen subjektiven Bewer-
tungsmalstibe hinweg.

Auf der Suche nach Griinden fiir das Hinwegsetzen iiber institutionell verankerte, Ob-
jektivitit beanspruchende Bewertungsmafstibe fillt zunéchst die bereits zu Beginn
erwihnte Leerstelle des Interviews ins Auge: Monika igneriert das Lesen in der Schule
und der Universitit, obwohi sie sich in einem Lebensabschnitt befindet, in dem gerade
diese Institutionen eine gravierende Bedeutung fiir das individuelle Lesen entfalten.®
Die Nachfrage nach dem Lesen im Deutschunterricht zeigt dann auch die teils erniich-
ternden Erfahrungen, die Monika mit dem institutionell verankerten Lesen gemacht
hat:

I: Ah. Sie ham mir gar nichts iiber die Schule erzihlt,

M: Uber die Schule?

I: Ja, da spielt das Lesen ja auch ne groBe Rolle. [Satz wird betont]

M: Ja stimmt Besonders im Deutschunterricht, wenn man immer gezwungen
wird, so viele Lektiiren zu lesen. Wovon ich immer so voll den Inhalt wieder ver-
gesse. [Leichtes Auflachen im Hintergrund] Also ich hab, ich hab die auch alle
noch zu Hause stehen, diese ganzen kleinen Reclam-Heftchen. In gelb, und weil
ich rot und lila und so. Ja, stimmt. Die ham wir auch alle lesen missen. Also ------
ja. Das sind halt so typische Schulbiicher, di¢ liest man so im privaten Leben ja
eigentlich nich. [,,Mhm" im Hintergrund] Obwohl es immer son paar Biicher jetzt
auch gibt, oder immer noch gibt, wo ich denk, ach, die wiirdste vielleicht auch
gerne ma privat lesen, weil viele Leute dadriiber gesprochen ham so. Weill ich
nich, Besuch der alten Dame, oder. Das Parfum, oder so. Das ham halt dann andre
Kurse gelesen, und man selber nich. [,Mhm* im Hintergrund] [Kurze Pause;
rauspert sich]) Ich wei nur, dass ich meine miindliche Priifung hatte iiber. Ahm,

Monika hat soeben das Abitur abgelegt; der Eintritt ins Studium ist meist von immensen Lesekri-
sen gekennzeichnet, da das notwendige wissenschaftliche Lesen das Lesepensum einschrinkt und
im Fall geisteswissenschaftlicher Facher das private Lesen oft ais triviales Lesen erscheinen lasst.
Es kommt daher in den meisten Fillen coiweder zur Neuvorientiening des Lesens oder zur In-
sistenz, um sich Refugien zu erhalten. Eine solche Insistenz ist oft von einem Relaps in kindliches
Lesen (evasorisch, KIL-Stoffe, Horspielkassetten} begleitet, um sich das emotionale Lesen erbal-
ten zu kdnnen, das als von der Institution bedroht empfunden wird,
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Wie heiBt er denn? [Uberlegt kurz] Von Martiné, glaub ich, dhm. Der Oberst hat
niemand, der ithm schrieb. [,Mhm* im Hintergrund] Und ich fand das Buck so
doof. Wir hatten das irgendwie nur, wir hatten das irgendwie, weil} ich nich, ne
Woche bevor die Priiffung war, ham wir das noch durchgenommen, hab ich ge-
dacht, der priift mich garantiert nich in dem Buch. Hat der mich in dem Buch ge-
prift. [Leichtes Auflachen im Hintergrund] Das hats mir auch voll verleidet.
{Kurzes Auflachen im Hintergrund; kurze Pause] Ja, ansonsten. Ja im Englischun-
terricht ham wa so Sachen wie Forrest Gump, das war ganz witzig. Oder, ja gut,
Romeo und Julia, diese ganzen Shakespeare Sachen. {Riuspert sich; kurze Pause]
Das, das war eigentlich is eigentlich ganz toll, weil dh privat. Macht mans ja dann
doch irgendwie nich. So wirklich. [,,Mhm" im Hintergrund; kurze Pause] Obwohl
ich Romeo und Julia auch gelesen hab... so. [,,Privat” im Hintergrund] JFa nich, ja
nich ih, nich ss-, also de- quasi das dh Buch zum Film. [,,Mhm* im Hintergrund)
Von idh, von Lubrmann [dehnt den ersten Buchstaben] (unverstdndlich). [,,Ja!™ im
Hintergrund] Genau, das hab ich gelesen privat. Ansonsten ist natiirlich ne schine
[kurzes Lispein] Geschichte. Und ist eigentlich schwer verstindtich,

I: Ja! Ja, ja, das das kann ich mir vorstellen. [Leichtes Auflachen; Riuspern im
RHintergrund] Und dh, Deutschunterricht. Sie ha-, eine Lektiire haben Sie ange-
sprochen. Ah [,,mhm* im Hintergrund], das war jetzt natiirlich kurz vor dem Abi-
tur. [,,Ja* im Hintergrund] Und &h, Sie haben ja dreizehn Jahre Deutschunterricht
hinter Sich. [,,Ja* im Hintergrund] Erinnem 3ie sich da roch an andere Sachen
[Monika setzt zum Sprechen an: ,,Ja, un un*], Situationen auch, wo Sie it dieser,
mit diesem Buch zu Hause sallen, und wie Sie sich da gefiihlt haben un.

M: Ja gut, das ist natiirlich, die ganzen Biicher, die wir in der Oberstufe hatten, die
ich dann. Ak, auch in dem Sommer vorm Abitur dann noch 3h, noch ma durchge-
gangen bin, und mir Notizen gemacht hab dazu, hzalt fir die Prifung d ann.
[.,Ahh* im Hintergrund] Aber ansonsten... ich hab die viel im Bus gelesen... so
aufm Weg zum zur gh zur Schule oder zuriick, oder so. Aber so speziell. Das ist
halt wirklich totale Pflichtlektiire gewesen. [,,Ja* im Hintergrund) Alsc was was
ich ganz intressant fand, war auch dann durch die Analysen dhm, war natiirlich
dann Faust [steigender Tonfall] ... {,Mhm* im Hintergrund] Das war aber halt
dann, war aber aber auch dann vorm Abi glaub ich. Also die ganzen andern Sa-
chen... das wire. Was ham wa da gelesen? [Uberlcgt kurz] Die Judenbuche, [,.Ja%
im Hintergrund] Ham wir gelesen, dhm, im Religionsunterricht ham wir Dem Rad
in die Speichen fallen gelesen... Die RAuber, shm. Ach Gott, wahrscheinlich die
ganzen typischen, dic alle, die alle Schiiler ein-, einmal iesen miissen. Ich weil} es
gar nich. [Murmelt den Satz vor sich hin] [Kurze Pause] (Monika 5, 17 {f.}

Monikas Erzdhlung iiber den Unterricht in den Fichern Deutsch und Englisch bettet
sich in das Kontinuum ihrer bisherigen Erzdhlung nahtlos ein. Zahlreiche Motive und
Stringe werden fortgefiihrt und erginzt; ihre persénlichen Vorlieben im Bereich des
Lesens werden schirfer konturiert, indem sie sie vom institutionalisierten Lesen und
seinen Ritualen abgrenzt. Die den vorliegenden Abschnitt bestimmende Basisoppositi-
on ist die zwischen schulischer und privater Lektiire. Der Begriff ,privat” taucht im
voriiegenden Abschnift allein viermal auf und kennzeichnet die der Schule entgegen-
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gesetzte Lektiire. Uberschneidungsbereiche zwischen den beiden Polen privat-
schulisch gibt es kaum, denn in der Schule wird man ,,gezwungen* zu lesen. Den Um-
fang der schulischen Lektiire kennzeichnet Monika mit ,,80 viele Lektiiren®, von denen
sie ,,50 voll den Inhalt wieder” vergisst. Ihr Abgleiten in Umgangssprache (,.s0 voll*)
ist AuBerst untypisch fir ihr sonstiges hochsprachliches Niveau, das sie das ganze In-
terview hindurch hilt. Eventuell kennzeichnet bereits dieser Sachverhalt eine Form der
opponierenden Widerstindigkeit gegen die offizielle Sprachregelung im Deutschunter-
richt und gegen den institutionellen Zwang. Das Vergessen taucht als eines der Kern-
motive des vorliegenden Abschnitts nicht nur einmal auf: ,,Ich weil3 nur, dass ich mei-
ne miindliche Priifung hatte {iber. Ahm. Wie heif}t er denn? [Uberlegt kurz] Von Mar-
tiné, glaub ich, #hm. Der Oberst hat niemand, der ihm schrieb. [,,Mhm" im Hinter-
grund] Und ich fand das Buch so doof.* Offensichtlich ist der Roman Der Qberst hat
niemand, der ithm schreibt von Gabriel Garcia Marquez gemeint. Monika erinnert
nicht nur den Titel falsch, sie hat auch den Namen des Autors vergessen, obwohl die-
ser ein recht bekannter zeitgendssischer Schriftsteller ist, und obwohl Monika ihre
miindliche Abiturpriifung zu diesem Roman von Marquez abgelegt hat. Sie bewertet
den Roman dann auch abfillig als ,,so doof”, ebenfalls ein auffilliges Abgleiten in
kinder- und jugendsprachliche Formen. Das eher kindersprachliche Moment des Attri-
buts ,,doof* kann die obige Interpretation bestdtigen, dass es hier weniger um eine Be-
wertung, als vielmehr um den trotzigen Widerstand gegen den Deutschunterricht geht.
Die schlechte Erfahrung, die Monika offensichtlich in der Abiturpriifung Deutsch ge-
macht hat, kann zu ihrer negativen Einstellung gegeniiber dem Fach und seinen Inhal-
ten nicht unwesentlich beigetragen haben. Beriicksichtigt man ferner die Leerstelle des
Nicht-Gesagten im Interview, liegt der Schluss einer Verdringung nahe: Negative Er-
fahrungen mit dem Deutschunterricht (Zwang, missratene Priifung) fiihren bei Monika
zu einer Ausblendung des institutionalisierten Lesens aus ihrer Lesebiographie und zur
expliziten Abwertung der Lektiiren.” Eventuell ist dies der weiterfiihrende Sinn ihrer
Aussage ,.Das hats mir auch voll verleidet.”

Die Abwertung der Lektiiren zeigt sich u.a. in der Formulierung ,,Also ------ ja. Das
sind halt so typische Schulbilicher, die liest man so im privaten Leben ja eigentlich
nich.” Das Attribut ,,typisch” wird hier zum Zwecke der Distanzierung eingesetzt — die
Lektiiren sind in Monikas Augen eben nicht auf individuelle (Lese)Bediirfnisse hin
ausgerichtet; sie sind vielmehr in objektivierende Zwangsrituale eingebettet, die sich
mit jeder Schiilergeneration wiederholen. Auffillig ist ferner die sprachliche Entspre-
chung des zitierten Satzes mit dem oben diskutierten syntaktischen Muster; Wieder
nutzt Monika den Partikel ,halt” und ein Adverb {,,s0") um ein wertendes Attribut
(,.typisch®, oben war es ,oberflichlich®) in einen bestimmten semantischen Horizont
zu riicken. Der semantische Horizont offenbart sich durch eine Weglassprobe: ,,Das
sind typische Schulbiicher eréffnet andere Konnotationen als ,,Das sind halt so typi-
sche Schulbiicher”. Partikel und Adverb verschirfen den semantischen Gehalt des Att-

Sogar der Umstand, dass Monika nun Medienwissenschaften studiert, kénnte vor diesem Hinter-
grund erklirt werden. Wenn ihr Deutschunterricht den Umgang mit Medien stigmatisierte, kann
die Wahl gerade eines solchen Studienfaches in Teilen als Widerstandshandlung interpretiert wer-
den.

329



ributes in eine pgjorative Richtung. Wenn typisch eigentlich beschreibend als ,,kenn-
zeichnend, mustergiiltig” genutzt wird, ist durch die Verwendung von Partikel und
Adverb hier eine Stofirichtung angezeigt, in der ,,typisch” eher wertend als ,,nicht indi-
vidualistisch” gemeint ist. Im letzten Abschnitt findet sich das Attribut ,typisch” ein-
mal mehr, um den Zwangszusammenhang des institutionalisierten Lesens anzudeuten
und auch, um Monikas Ausfiihrungen zum Deutschunterricht zu einer Coda kommen
zu lassen: ,,.Die Riuber, dhm. Ach Gott, wahrscheintich die ganzen typischen, die alle,
die alle Schiiler ein-, einmal lesen miissen. Ich weill es gar nich.” Auffillig ist neben
der Verwendung des Aftributs vor allem auch das Verb ,,miissen”, das den Zwangszu-
sammenhang verbalisiert. Im gleichen Abschnitt spricht Monika dann auch von ,totale
Pflichtlektiire”, um die Abgrenzung zwischen privater und institutioneller Lektiire
durch die Steigerung zu verschirfen.

Monika erwihnt mit Besuch der alten Dame und Das Parfum zwei Lektiiren anderer
Deutschkurse, die sie gern einmal lesen wiirde, jedoch hat dieser Vorsatz bislang nicht
zur Umsetzung gefithrt, Tm Schlussteil erwihnt sie den Faust, den sie ,ganz interes-
sant“ fand, alierdings kommt es auch hier zu einer sofortigen Einschrénkung: ,,Alsc
was was ich ganz intressant fand, war auch dann durch die Analysen #hm, war natiir-
lich dann Faust [steigender Tonfall] ... [,Mhm* im Hintergrund] Das war aber halt
dann, war aber aber auch dann vorm Abi glaub ich.” Die Analysen bewirkten ihr Inte-
resse an der Lektiire, das nicht durch diese selbst hervorgerufen werden konnte. Offen-
sichtlich war es so ¢her das Faszinosum des wissenschaftlich-rationalen Umgangs mit
dem Text, und nicht das des Textes selbst.'” Das Adverb LHhatiirlich™ fallt im Zusam-
menhang des Zitates auf: Warum ist es natiirlich, dass man sich fiir den Faust interes-
siert? Monika appelliert implizit an das geteilte Kanonwissen und glaubt voraussetzen
zu kdénnen, dass man den Faust als Hochwerk des deutschen Kanons nicht anders als
hochwertig und interessant empfinden kann. Hier mdchte sie ihren Widerstand gegen
das institutionalisierte Lesen relativieren, allerdings mit Einschrinkungen, denn wie
bereits vermerkt, ist es mehr das Interesse an der Analyse ais am Text. Die Coda des
kurzen Abschnitts zum Faust bestitigt diese Interpretation: ,,Das war aber hali dann,
war aber aber auch dann verm Abi glaub ich.” Die Haufung von Partikeln, Konjunkti-
onen und Adverbien erscheint auffillig: Die adversative Konjunktion ,,aber* (auch
~aber auch“) zeigt deutlich an, dass Monika ihr Interesse am Faust als Sonderfall ein-
schitzt, der vor allem auch durch die zeitliche N#he zur bevorstehenden Priifung ein-

" Dies bestitigt sich im weiteren Verlauf des Interviews, wenn Monika iiber ihre Arbeitsweise mit

dem Faust spricht: ,,Aber 2hm, also ich weil nich, also zu Hause war ¢s immer so, man liest es.
Aber man liest es einfach nur. Man macht sich nich groBartig Gedanken, und dann dadurch, dass
der Lehrer dann halt einem dann die Fragen stellt [steigender Tonfall]. Und 3h, irgendwie sagt, so
jetzt guckt ma genau dahin, was findeta? Dadurch fangt man, also war das bei mir so, dadurch hab
ich erst angefangen, mir wirtklich dann iiber das, was ich da gelesen hab, Gedanken zu machen
[,»mbra* im Hintergrund] und versucht zu analysieren. Also nich, nich zu Hause, sondern dann
wirklich im Dialog mit dem Lehrer, und das funktionierte dann eigentlich auch ganz gut. Ist halt
nur zu Hause sich dann so hinzusetzen, zu sagen, ja, ja und jetzt, joh... Ich mein, wenn man natiir-
lich dann ne spezielle Aufgabe dazu gestellt bekommen hat. Klar, dann setzt man sich natirlich
intensiver hin und tberlegt und guckt und was kann man da rein interpretieren oder, wie was das
gemeint oder so. Aber ansonsten eigentlich immer wirklich nur im Dialog mit den Lehrern™
{(Monika 7, 6 ff.)
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treten konnte. Die Priifung brachte eine durch Zwang hervorgerufene intensivere Be-
schiftigung mit der Lektiire mit sich — dafiir spricht auch der Umstand, dass sich Mo-
nika in erster Linie fiir die rationale Analyse interessiert.

Auch ein Blick auf die von Monika beschriebenen Lesesituationen bestitigt die Inter-
pretation der scharfen Trennung zwischen privatem und institutionalisiertem Lesen.
Mit dem Bett und dem Sonnenbad waren zwei Lesesituationen herausgestellt worden,
die sich um das Moment der kérperlichen Wirme herum gruppieren. Im scharfen Ge-
gensatz dazu betont Monika im Zusammenhang der institutionalisierten Lektiire das
Lesen im Bus: ,ich hab die viel im Bus gelesen™. Im weiteren Verlauf des Interviews
bezeichnet sie sich als ,,Buskind® {7, 4) und beschreibt, dass sie die nicht-schriftlichen
Hausaufgaben auf der Fahrt zur Schule und von der Schule erledigt hat. Damit trennt
sie deutlich die heimelige Situation des privaten Lesens von der institutionalisierten
ab, wobei das institutionalisierte Lesen bereits in riumlicher Nihe zur Instifation selbst
lokalisiert ist {im Bus zur Schule, im Zug zur Universitit, vgl. 8, 16}).

Die von Monika aufgelisteten negativen Erfahrungen mit dem Deutschunterricht
grenzt sie von den Lektiiren und dem Umgang mit Literatur im Englischunterricht ab.
Hier kommt es gugenscheinlich zu angenehmeren Erfahrungen mit Formen von Litera-
tur, die Monika eher schitzi, da sie mehr ihren privaten Lesegewohnheiten und —
vorlieben entsprechen. Sie erwihnt zwei Titel — Forrest Gump und Romeo und Julia -,
die sie gern gelesen hat: Das eine war ,,ganz witzig®, das andere ,,ganz toll”, Auf den
ersten Blick haben die Lektiiren keinerlei Gemeinsamkeit; Monikas Kommentare las-
sen dann allerdings rasch erahnen, dass die Gemeinsamkeit in der Verfilmung besteht.
Der Englischunterricht ist offensichtlich vom Leitmedium Film ausgegangen und hat
die Lektiiren als ,,Buch zum Film" prisentiert. Hier kommt es dann auch zu Uber-
schneidungen zwischen privatem und schulischem Lesen: ,,Obwohl ich Romeo und
Julia auch gelesen hab... so. [,,Privat™ im Hintergrund] Ja nich, ja nich ih, nich ss-,
also de- quasi das &h Buch zum Film. [,,Mhm" im Hintergrund] Von &h, von Luhr-
mann [dehnt den ersten Buchstaben] (unverstindlich). [,,Ja!* im Hintergrund] Genau,
das hab ich gelesen privat. Ansonsten ist natiirtich ne schine [kurzes Lispeln] Ge-
schichte.” Monikas Ausfilhrungen verwirren sich an dieser Stelle; es wird so kaum
deutlich, inwieweit Romeo und Julia zur Pflichtlektiire gehdrte. Wahrscheinlich ist
folgender Zusammenhang: In der Schule liest sie Shakespeare (,,schwer verstidndlich®,
aber ,,ne schéne Geschichte™), zu Hause erginzt sie diese Lektire um das ,,Buch zum
Film* von Luhrmann.'' Eventuell hat sie ihre Verstindnisschwierigkeiten durch das
Filmbuch kompensiert, um dadurch zumindest die ,schine Geschichte' genieflen zu
konnen, Das ,,Buch zum Film* reduziert Shakespeares Drama auf eine mit viel Siifi-
lichkeit getrankte Liebesgeschichte, die in die Gegenwart iibertragen wird. Zur zentra-
len Figur wird Leonardo di Caprio alias Romeo, der auch auf dem Cover abgebildet
ist.

Im Hinblick auf die Relevanz sozialer Normen sind Monikas Ausfiilhrungen zur Diffe-
renz des Shakespeareschen Originals und der trivialen Adaption aufschlussreich. Sie

' Es handelt sich dabei um eine Nacherzihlung des Originals von Leon Garfield nach der Vorlage

des Drehbuchs zu Lubrmanns Romeo und Julia. Vgl. Leon Garfield, Baz Luhrmann: Romeo und
Julia. Das Buch zum Film, Frankfurt a M. 2002
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wiirde das Original privat nicht lesen, erwihnt sie, schwicht dann aber ab: ,,[nicht] so
wirklich®. Damit eréffnet sie sich in sprachlicher Hinsicht zumindest die Méglichkeit,
es doch gelesen zu haben. Folgerichtig fahrt sie fort: ,,Obwohl ich Romeo und Julia
auch gelesen hab... so.” Damit suggeriert sie, das Original gelesen zu haben; der fol-
gende Satz weist die oben erwihnte syntaktisch-semantische Verwirrung auf: |, Ja nich,
Ja nich &h, nich ss-, also de- quasi das &h Buch zum Film. [,,Mhm* im Hintergrund]
Von dh, von Luhrmann®”. Offensichtlich bemerkt Monika die fehlgeleitete Referenz
(der Horer muss davon ausgehen, sie hitte Shakespeare gelesen) und greift korrigie-
rend ein. Warum jedoch die Unsicherheit in der Formulierung, die Aposiopesen, Wie-
derholungen, Abténpartike! und Modalpartikel? Entweder ist die Haufung an sprachli-
chen Mitteln, die die Uneindeutigkeit der Aussage noch maximieren, dadurch zu erkla-
ren, dass Monika auf der Suche nach einer méglichst exakten Differenzierung der zwei
Texte ist, jedoch nicht die richtigen Worte findet, oder an dieser Stelle ist der Einfluss
sozialer Normen spiirbar. Im letzteren Fall wire Monika sich bewusst, dass sie durch
die Erwihnung des ,,Buch zum Film"“ zugibe, die Trivialkultur zu bevorzugen. Die
syntaktisch-semantische Uneindeutigkeit wire also dann auf den Umstand eines ver-
suchten Zeitgewinns zuriickzufiihren, um einen Ausweg aus dem Zwiespalt zu finden.
Es ist allerdings kaum entscheidbar, welche Méglichkeit die wahrscheinlichere ist,
zumal der nichste Satz eine Bestidtigung der gegliickten Referenz aufweist: ,,Genau,
das hab ich gelesen privat.”

Montkas Orientierung am Film erscheint plausibel, wenn man ihre Ausfilhrungen zu
ihren Fernsehgewohnheiten irn weiteren Verlauf des Interviews konsultiert (vgl. 10, 3
ff.). Obwohl sie negiert, regelméBig fernzusehen, kommt es rasch zu einer Fiille an
Nennungen von Sendungen. Sie hat in vielen Bereichen des Nachmittagsangebots sehr
gute Kenntnisse fiber Inhalte und Sendeplitze der von ihr bevorzugten Formate, vor
allem sind dies Sitcoms. Thre Hausarbeit schreibt sie ,iiber Talkshows™ {11, 30}, weil
sie die friher regelmiBig gesehen hat. So kann sie sich selbst ,,da son bisschen analy-
siecren” {11, 31). Thr vorrangiges Interesse beim Fernsehen ist ,,Entspannung®, aber
auch die ,Identifikationsfiguren”, ,.die man selbst im Freundeskreis haben kénnte™
(11, 22) stehen im Zentrum. Das Fernsehen scheint also eine recht grofie Rolle in Mo-
nikas Medienverhalten zu spielen, und die oben erwihnte Orientierung am Leitmedi-
um Film ist zunindest fir einzelne Bereiche des Lesens durchaus plausibel.

3. Sinnschiiefung. Monika prisentiert sich als eine habitualisierte Leserin, die viel und
gern liest. Anders als alle anderen untersuchten Leser situiert sich Monika jedoch au-
Berhalb des institutionalisierten Lesediskurses. Das ritualisierte schulische Lesen liegt
nicht in ihrem Interesse, im Gegenteil, sie lehnt es weitgehend ab, weil sie es als
Zwang empfindet. [hre Vorlieben liegen im Bereich der Unterhaltungsliteratur, meist
nennt sie Bestseller-Romane. Sie hat offensichtlich ein Bewusstsein von den kulturel-
len Normierungen, die das Lesen umstellen. Literarische Bildung ist jedoch — anders
als im Leseverhalten des Hochkulturschemas — kein Ziel ihrer Lesestrategien. So
kommt es an keiner Stelle des Interviews zu Ausfithrungen iiber die Funktionalitit des
Lesens, auch bewertet Monika das Lesen nicht im Sinne einer Investition in die Befor-
derung individueller Bildung. Solche Legitimationsfiguren sind alierdings typisch fiir
Leser, die ihr Lesen eher in Anlehnung an das institutionalisierte Lesen entwickeln,
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denn es sind die besonders im schulischen Binnenraum kursierenden Vorstellungen
vom Wert des Lesens, die sich dann auf das private Lesen {ibertragen. Wie fir Monika
aber die Schule Leerstelle bleibt, so kommt es auch nicht zu einer Legitimation des
Lesens im Rahmen soicher Begriindungszusammenhinge vom Bildungswert des Le-
sens.'? Ihr Bewusstsein von der Maglichkeit, dass ihr persénliches Lesen als trivial
oder oberflichlich eingeschitzt werden kénnte, zeigt sich dennoch an mehreren Stel-
len, an denen sich Monika rechifertigt. Monika ist besonders am Spannungselement
und am Unterhaltungswert eines Buches orientiert; das Schiine eines Buches ist fiir sie
auch das Traurige. Sie hat auch ein klares Bewusstsein davon, dass es einen dstheti-
schen Wert des Geschriebenen gibt, den sie durch Wiederholungslektiiren bemerkt.
Am Beispiel der Leseinitiationen wurde deutlich, dass man Monikas Lesen durchaus
auch eine eskapistische Funktion zuschreiben kann. Im Hintergrund stehen hier even-
tuell familidre Erfahrungen wie unterschiedliche Lesehaltungen von Vater und Mutter.
Monikas Lesen scheint eng an den womdglich nicht mit ihr zusammen lebenden Vater
gebunden; insofern zeigt ihr Lesen klare intim-persdnliche Ziige auf. Lesen ist fiir
Monika immer auch eine Widerstandshandlung, was sich in den klaren Abgrenzungen
gegeniiber dem schulischen Lesen, aber auch gegenitber dem miitterlichen Lesen zeigt.
Insofern ist Lesen fiir Monika gleichzeitig ein Akt der Parteinahme fiir das private,
individualistische Element, das scheinbar eng mit dem Vater verkniipft ist.

7.2, Das schulische Lesen im Hochkulturschema

Wie bereits mehrfach erwihnt, fillt es schwer, das restliche erhobene Datenmaterial
auf Einlassungen zu priifen, die dhnlich denen Monikas das Lesen als Widerstands-
handlung gegen Bildungsinstitutionen interpretieren. Das hiangt damit zusammen, dass
die interviewten Leser sich im Bereich ihrer Lesestrategien und im Bereich der Ziele,
die sie mit dem Lesen verbinden, eng an die Institution Schule anschlieffien und die
Intentionen der schulischen literarischen Sozialisationsbemiihungen adaptieren. Sie
verbinden damit Gratifikationen im individuell-persdnlichen Bereich (Jennifer, Kath-
rin} oder auch im gesellschaftlich-beruflichen Sektor {Tim, Bernd). Die Adaption des
institutionalisierten Lesens bezieht sich im Fall der interviewten Personen auf die
Auswahl der Lesestoffe, die Lesestrategien und auch die Lesesituationen. Hiufig ist
bereits bei den erinnerten Leseinitiationen eine Verflechtung von privatem und schuli-
schem Lesen feststellbar. So werden beispielsweise Leseinitiationen beschrieben, die
den Genuss an der Lektiire mit dem schulischen Lesenlernen verbinden. Andere Lese-
initiationen sind direkt im schulischen Kontext lokalisiert, so dass beispielsweise das
erste eindrucksvoile Buch eine Schullektilre war. Zwar wird in den Interviews hiufig
der schulische Lesezwang erwihnt, was jedoch nie zu Abgrenzungsbewegungen wie
bei Menika fiihrt. Die Negativerfahrung wird im Nachhinein relativiert, denn oft ist die
durch Zwang initiierte Leseerfahrung dann doch eine bereichernde fiir die Interviewten
gewesen. So erscheint der schulische Lesezwang vor dem Hintergrund der persénli-
chen Bereicherung legitimiert; die Perspektive des kindlichen Lesers wird zwar berich-

2 Exemplarisch sind diesbeziiglich die Interviews mit Bernd, fennifer uad Tanja (vgl. Kap. 5).

333



tet, doch aus heutiger Perspektive als unzureichend und beengt charakterisiert. Das
Interview mit Simone zeigt diesen Sachverhalt exemplarisch auf:

Das Lesen an sich, glaub ich schomn, dass das in unserem Elternhaus ne wichtige
Rolle spielt, vor allen Dingen fiir meine Mutter, fiir meinen Vater weniger, aber
fiir imeine Mutter schon, Meine Mutter hat immer gesagt, dass ich das doch auch
mal machen soll, und dass wir auch irgendwann einmal in der Schule Blicher le-
sen miissen. Das fand ich... Diese Vorstellung fand ich total furchthar, konnte ich
mir gar nicht vorstetlen, dass ich unter Zwang mal ein Buch lesen misste, das
mich gar nicht interessiert--- oder zumindest zuerst nicht interessiert. (Simone 2, 7
ff)

f...]

Ich muss sagen, dass ich, glaube ich, das erste Buch, das wir lesen mussten, war
meine ich in der 6... Der iber Der {ibergrole Willibald oder so [I: Der iiberaus
starke Willibald], genau, das war ja auch mehr fiir Kinder geschrieben. [...] Wir
haben das ja auch besprochen dann im Unterricht bet Hermn XXX, und als wir
dann angefangen haben, Biicher zu besprechen, hatte ich iiberhaupt keine Proble-
me damit komischerweise. Und wenn ich dann ein Buch angefangen habe [z0gert)]
bin ich auch in die Geschichte richtig reingekommen meistens, also es war dann
nicht so, wie ich es mir vorgestellt hatte.

(Simone 2, 28 {f.)

[.]

Auf jeden Fail ------- [zdgert] fangen wir mal so an, ich lese sowieso am liebsten
Biicher, die mir irgendwie --- ia auller der Story, aufler der Unterhaltung noch
Wissen vermitteln, und ---- ja, das ist mir schon sehr wichtig, weil ich immer das
Gefiihl habe, zum Beispiel bei historischen Romanen, dass ich mich da auch
[rduspert sich] bilden kann und trotzdem unterhalten werde. Das ist toil, das faszi-
niert mich ---- (Simone 3, 4 {f.)

Simones Ausfiilhrungen kénnen als exemplarisch fiir viele der in der vorliegenden Un-
tersuchung erhobenen Daten geiten, Trotz der bereits vorschulischen Angst vor dem
Lesezwang erkennt sie dann, dass die im Deutschunterricht besprochenen Biicher sie
so sehr interessieren, dass sie sie weiterliest und mit Gewinn in ihre Lesebiographie
einbettet. Sie beschreibt mit dem Verb ,reinkommen” eine Leseerfahrung, die man
cher im Bereich des privaten Lesens verorten wiirde; eine emotional getonte und auf
das Miterleben hinzielende Lektire steht hier im Zentrum. Simone erwihnt mit Willi
Fahrmanns Der iiberaus sitarke Willibald einen Text, der in der Sekundarstufe I zur
kanonischen Schullektiire gehirt. Die Parabel vom Miuserich Willibald entwirft das
Szenarie einer Miusegeselischaft, das mehr und mehr als Verkdrperung des Dritten
Reiches erscheint. Der Text verlangt durch seine zahlreichen Anspielungen histori-
sches Wissen; er verbindet also das kindliche Interesse am plot mit der Intention, lite-
rarische Bildung im Sinne von Textsortenkenntnis und historisches Wissen zu vermit-
teln, Die Schiiler erkennen die Doppeloddigkeit des Erzdhlten und beziehen die Bild-
ebene des Textes auf die Sachebene der historischen Faktizitat. Die schulische Leseer-
fahrung, die einerseits Motivation, andererseits Unterrichtung anvisiert, wird von Si-
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mone iibernommen und fiir ihr eigenes Leseverhalten strukturbildend. Der letzte Pas-
sus im obigen Zitat kann diesen Sachverhalt belegen: Auller der Unterhaltung soll ein
Text Simone auch Wissen vermitteln, wenn sie thn genieflen will. Die Doppelfunktion
des Lesens zwischen Unterhaltung und Bildung ist das, was sie am Lesen fasziniert -
eine Einstellung, die sich der in den Schulen vermittelten Haltung zum Lesen andhnelt.
Fiir die meisten Informanten ist das schulische Lesen dominant mit dem Bildungsas-
pekt und mit der Konnotation von Wissen verbunden, Es gelingt jedoch meist — wie
auch im Fall Simones -, als rational und als emotional empfundene Lesestrategien zu
verbinden, chne dass man das emotionale Lesen als privat und das schulische Lesen
als ausschliefilich rational gesteuert beschreibt. Eine Ausnahme findet sich bei Tina,
die bereits hinsichtlich der Lesesituation ,,emotionales™ und ,,bildungsorientiertes” Le-
sen unterscheidet:

Zu den Biichern, die ich abends im Bett lese, wiird ich halt sagen, da baut man e-
her ne emotionale Bindung auf, z.B. wenn ich, jetzt bei Coetzee halt, dass der ja
so ne Autobiographie schreibt, und da man sich wenn man sich jetzt in einer Per-
son wiederfindet, er beschreibt da ja das ziemlich eindrucks- Verhiltnis zu seiner
Mutter, und konnte es teilweise sehr gut nachvollzichen. Und das ist eher emotio-
nal und das andere eher nicht, also das Lesen im Sessel.

[: Welches ist fiir dich wichtiger?

T: Ich wiird eher sagen, das emotionale. Kann man glaub ich nicht so trennen, na-
tiirlich auch das wissenschattliche, um sich irgendwo ja weiterzubilden oder so,
aber so personlich, fiir meinen Charakter, das emotionale. Das hat doch irgendwo
mehr diese Geborgenheit, dieses Abends-im-Bett-Liegen, noch ne warme Milch
trinken, dabei lesen ist wichtiger als dieses... &h... ja Sich-Weiterbilden. Klar, das
ist auch wichtig, und da wiird ich auch nicht darauf verzichten wollen, aber das
emotionale ist wichtiger. (Tina 2, 19 ff.)

Obwehl Tina das private Lesen als fiir ihren ,,Charakter” wichtiger beschreibt, relati-
viert sie schnell und fligt dem hinzu, dass avch das ,,wissenschaftliche™ Lesen, ,,um
sich weiterzubilden™ eine dhnlich groBe Bedeutung fiir sie hat.

Eine typische, positiv beschriebene schulische Leseerfahrung findet sich auch im In-
terview mit Jennifer:

Was wir in der Schule gelesen haben, hm, also, was wir in der Schule gelesen ha-
ben, das war —- also, ich kann mich an ein Buch erinnern, das war ,,Das Parfum”
von Siiskind und als wir das da gelesen ham, da fand ich das interessant und ...
ich glaub, ich fands nur interessant. Ich war so abgelenkt von der Klasse und von
dem, was der Lehrer versucht hat uns zu vermitteln, er war sehr bemiiht, aber es
kamn nicht richtig an. Und ich weil} auch, als wir das Buch in der Schule gelesen
haben, hab ich’s nicht zu Ende gelesen, da kam dann was anderes, da kamen dann
andere Ficher, man musste lemen, und ich hab das dann zwei Jahre danach, nach-

*  vgl. die ausfithrliche Analyse in Kap. 5.1,
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dem wirs gelesen haben, noch mal ausgepackt und habs dann gelesen. Da hats
mich umgehauen, weil ich genau da zufalligerweise in Siidfrankreich war und die-
se Strecke abgefahren bin, die wie heiit er Grenouille oder so, ja?... {I: Ja.] und
das war total eindringlich. Da hab ich das Buch zum richtigen Zeitpunkt am rich-
tigen Ort gelesen und dann hats seine Wirkung getroffen, die es vielleicht haben
mdchte. (Jennifer 2, 19 ff.)

Obwehl Jennifer Das Parfinm zunichst nicht als eine einschneidende Leseerfzhrung
verbucht, entwickelt sie doch Interesse, das der Lehrer jedoch nicht zur Begeisterung
steigern kann. Dennoch muss die schulische Leseerfahrung dazu beigetragen haben,
dass Jennifer den Roman schlieBlich zum zweiten Mal liest. Offensichtlich ist der Ein-
fluss des Deutschunterrichts bei Jennifer grofl genug, dass sie die behandelten Lektii-
ren weder ablehnt noch diffamiert, im Gegenteil: Sie weill um deren Wert, denn sonst
wiirde sie den Roman nicht noch einmal lesen wollen. Sie liest ,,zum richtigen Zeit-
punkt am richtigen Ort" und kann nun den persénlichen Wert der schulisch vermittel-
ten Lekfiire erkennen. Das Buch avanciert zu einer perséniichen Bereicherung, deren
Eindringlichkeit zu stark ist, als dass Jennifer sie vergessen kénnte. Blickt man auf
Jennifers im weiteren Verlauf des Interviews beschriebenes Leseverhalten, wird rasch
erkennbar, dass man auch hier von einer ,,gegliickten schulischen literarischen Soziali-
sation™ sprechen kann, wenn man darunter die Adaption einer schulisch intendierten
Lesehaltung verstehen will.

Ein Buch ist... vicle Biicher und manche Schrifisteller, die finden Sitze, fiir die
ich, wenn ich das beschreiben miisste, was in mir vorgeht, fiir die briuchte ich
zwanzig Sitze, ja. Und dann liest man in einem Buch einen Satz und denkt, boa,
das ist genau, das isses, ja. Und wenn ich das sagen miisste, dann wiird ich dafiir
sehr lange brauchen, Und das find ich toll, ich glaub, deswegen les ich auch. (Jen-
nifer 2, 10 ff))

(Offensichtlich orientiert sich Jennifer an der Sprachlichkeit und damit auch am dstheti-
schen Gehalt eines Werkes (vgl. ausfiibrlich Kap. 5.2.). Literarische Bildung, wie sie
im schulischen Raum (zumindest was die gymnasiale Ausbildung betrifft, um die es
bei den vorliegenden Interviews geht) definiert wird, umfasst neben der Anregung zum
Lesen (Motivation) Aspekte wie das kritische Lesen, das dsthetische Lesen, das analy-
tische Lesen und die Schulung der Urteilsfahigkeit. Die Interviews riicken meist einen
dieser Aspekte in den Vordergrund, um ihn als handluagsleitend fiir das je individuelle
Lesen herauszustellen, Grundsétzlich wird das schulische Lesen geschitzt und die
Lektiiren werden als wichtige Leseerfahrungen beschrieben. Meist sind es Biicher, die
in der Sekundarstufe 11 gelesen wurden:

Ja, das bezieht sich aber auch auf wirklich Literatur, wie sie, klassische Literatur
in Anfihrungsstrichen, wie sie in der Schule gelesen wird, hab ich auch grund-
sétzlich, bis auf einige Ausnazhimen natirlich, immer gerne gelesen, und mich anch
wirklich immer gerne mit beschiftigt. (Otto 1, 21 ff))
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[...]

Ich fand den ,Homo faber” unglaublich faszinierend. Einfach von, vieilei viel-
leicht auch, weil ich den den Walter Faber in vielen Bereichen seines Lebens ver-
stehen kann, als Naturwissenschaftler, er Ingenieur. Das fand ich n faszinierendes
Buch. I[ch fand auch ,,Faust” eigentlich, also ,,Faust [ ham wir gelesen, sehr fas-
zinierend. Ich fand ,,Werther” weniger faszinierend. Also, ich fand es interessant,
aber nich so, dass ich da jetzt irgendwie ewig mit arbeiten wollte. Wir ham da
auch zwei Klausuren driiber geschrieben, das is mir all zu schnell zu viel gewor-
den, Ja, aber ich glaub, das interessanteste, Buch in der Schule war wirklich der
.-Homo faber”. (Otto 4, 1 ff.)

Ottos Leseerfahrung mit dem Homo Faber spiegelt eine fiir die untersuchten Inter-
views typische Haltung, die eventuell auch damit zu tun hat, dass der jugendliche Le-
ser ihn bedringende Probleme plitzlich als mafBigeblich fiir die Kunstform Literatur
entdeckt, die er bislang als seiner Erfahmungswelt wenig zugehdrig empfand. Darauf
deutet Ottos Erliuterung hin, er k6nne Faber ,,verstehen”, denn das naturwissenschaft-
lich-rationale Denken sei auch fiir ihn selbst charakteristisch.

Eine dhnliche Erfahrung erwihnt auch Carina mit Schlinks Forleser. Carina kann nicht
wie die meisten anderen Informanten als habituelle Leserin bezeichnet werden; ihre
Vorlieben liegen eher im Bereich des Films. Dennoch war es offensichtlich (vgl. Kap.
6.2.), dass Carinas MaBstibe zur Beurteilung des Films oft aus dem Bereich des Lite-
raturunterrichts stammten. Anders als die meisten Informanten beginnt sie ihre Narra-
tion sogleich mit dem schulischen Lesen:

[: Denk bitte zuriick, an dein bisheriges Leben. Und erzidhle mir méglichst aus-
fiihrlich deine Erinnerungen, die du ans Lesen hast.

C: Mhim, ja also so richtig mit dem Lesen hab ich glaub ich &hm, erst mif Schul-
biichern angefangen. Also dhm, wenn dann die Lehrer dann zum Beispiel halt, ja
les dir mal das und das durch, und dieses und dieses Kapitel. Also wenn ich da
Hausaufgaben mit dem Lesen hatte. Und dann hab ich glaub ich erst wirklich an-
gefangen, regelméBig zu lesen. Und dhm, dann. Ja dann hab ich auch ne zeitlang
auch mal so freiwillig gelesen [Auflachen]. (Carina 1, 4 ff.)

[--]

In meinem Abi-Jahr hatt ich noch son, son Buch, das hiel} glaub ich der ,,Der Vor-
leser”, und #hm. Ja [Auflachen). Das fand ich ganz gut. Und das hab ich auch
dhm, also da hatte ich auch ne ziemlich lange Zeit, das zu lesen, eigentlich, ich
glaub sogar das ganze Jahr, Und &hm, das war auch dhm, Abiturthema. Ah, ja, und
deswegen, deswegen hatten wir auch so lange Zeit, weil dhm... Also wir konnten
dann in der Zeit, in der wir das Buch gelesen haben, konnten wir dann auch alles
Maogliche dazu sammeln, damit wir auch ganz viel &hm, dann dariiber sagen konn-
ten hinterher im Abitur. Und shm.., Ahm, ja dann hab ich das. Also das war eins
von diesen Schulbiichern, was ich ziemlich &hm, schnell durchgelesen hab. Und
das hab ich sogar auch auf der Abschlussfahrt, gelesen. (Carina 2, 21 ff)
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Das private Lesen erscheint in Carinas Erinnerung als ein Resultat des Deutschunter-
richts, als aus dem Deutschunterricht hervorgehend. Erst der Unterricht bringt sie da-
zu, auch einmal , freiwillig” zu lesen. Trotz vieler emiichternder Erfahrungen mit dem
Literaturunterricht thematisiert Carina dann auch positive Aspekte und gesteht ein,
dass Der Vorleser eine fiir sie beeindruckende Leseerfahrung war — ,,sogar auch auf
der Abschlussfahrt”, Deutlich wird an dieser Stelle die Parallele zu Monikas Erfahrung
mit dem Roman Der Oberst hat niemand, der ihm schreibt, denn auch Monika musste
kurz vor dem Abitur zur Vorbereitung auf die Priifung diesen Text lesen. In beiden
Fillen handelt s sich um einen Roman aus dem Bereich der Gegenwarisliteratur, die
meist in der {durch das Abitur verkiirzten) Jahrgangsstufe 13 [I zum Thema wird. Die
Leseerfahrung ist jedoch bei Carina und Monika gegensétzlich: Carina erwihnt den
Vorleser als eine det wenigen positiven Leseerfahrungen, wohingegen Monika — die
viele positive Leseerfahrungen beschreibt — der schulischen Lektiire kurz vor dem
Abitur wenig abgewinnt. Im Hintergrund steht eventuell auch eine entthuschende Prii-
fungserfahrung, was aus dem Interview nicht weiter hervorgeht,

Ein Blick auf typische Erzahleinginge der Interviews zeigt, dass das schulische Lesen
— anders als im Fall Monikas — meist sogleich thematisiert wird und keine Abgrenzung
zwischen schulischem und privatem Lesen vorgenommen wird {exemplarisch sicher-
lich bei Bemd, vgl. Kap. 5.1.}). Beziehen sich die Informanten auf das Lesen in der
Grundschule, versuchen sie meist, das Lesenlernen (die Lesefertigkeit) in eine Verbin-
dung mit dem privaten Lesen zu bringen:

Der Anlass war ein ganz lustiger: Ich war in meiner Kindheit hdufiger mal erkéltet
und meine Mutter musste dann immer mit mir inhalieren, damit das Ganze nicht
so langweilig wurde, hat sie mir einfach Biicher vorgelesen. Und ich kann mich
daran erinnern, dass ich einzelne Passagen immer schon verfolgt habe, was viel-
leicht auch ein Grund dafir war, dass ich schnell schreiben und lesen gelernt habe
in der Schule. Das heifit also, das Lesen hat mich von vorneherein sehr stark ge-
prigt und das endete dann sogar damit, dass ich meine Mutter korrigiert habe
{lacht], wenn ich beim Lesen einzelne Passagen auswendig kannte. (Tim 1, § ff)

Die Passage, in der die Schule in die Erzihlung eingeht, folgt direkt auf Tims Schilde-
rung seiner Leseinitiation. Letztere beschreibt, wie Tim {iber einer Schiissel mit damp-
fender Arznei inhalieren muss, wihrend seine Mutter ihm meist klassische Kinderge-
schichten (Tim erwihnt die Biicher Lindgrens) vorliest. Hier tauchen wesentliche E-
lemente des intimen Umgangs mit Biichern auf, wie beispielweise die kérperliche
Wirme und das Moment des Einverleibens, was immer wieder mit Hilfe der Meta-
phern ,,verschlingen oder ,.fressen® verbalisiert wird. Direkt danach jedoch wird das
Lesen aus dem semantischen Feld der Inhalation — also aus dem des intimen, privaten
Umgangs mit Biichern — herausgenommen und in das semantische Feld des Lernens
und des Wissenszuwachses eingebettet. Lesen ist damit auch und vor allem Lesenler-
nen, und Tims Triumph (vgl. sein Auflachen und das Adverb ,,sogar) besteht schlief3-
lich in der Korrektur der Vorleserin. Andere Erinnerungen an das frithkindliche Lesen
erméglichen sogar Verbindungslinien zum schulischen Methodik bei der Konfrontati-
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on mit Literatur. Die folgende Passage aus dem Interview mit Peter wurde bereits in
Kapitel 5 zitiert:

dh ging das dann {ber 4h so n bisschen auf Bibelgeschichten, also das war ganz
interessant dhm auch nicht auf deutsch sondern auf polnisch, dh das war so ne
Kinderbibel mit Fragestellungen und ihm, ja dann wurde mir da halt vorgelesen,
entsprechend dh entsprechende Fragestellungen dann, gestellt und 4h ich hab das
damn so halbwegs beantwortet und dann hat man sich dann wieder Bildchen ange-
guckt und so etwas (Peter 1, 14 ff.}

In Peters Erinnerung sind offensichtlich weniger das Lesen der Bibelgeschichte und
deren Inhalt prisent, sondern vielmehr driingt sich ihm das Bearbeiten von Fragen zum
Text auf, die ,,gestetlt” und von ihm ,halbwegs beantwortet” werden. Das anschlie-
Bende Anschauen der ,Bildchen™ erscheint vor diesem Hintergrund bereits wie eine
Belohnung fiir die geldste Aufgabe. Ahnlich wie bei Bernd und Tim ist der schulisch
vermittelte Umgang mit Literatur strukturbildend fiir die Dominanz einzelner Erinne-
rungsfragmente innerhalb der Erzihlung. Das eigene Lesen wird in der konstruieren-
den biographischen Erzdhlung im Licht des schulischen Lesehabitus gesehen, so dass
¢s zu einer engen Allianz von institutionellem und privatem Lesen kommt, die dann
kaum noch voneinander getrennt werden kdnnen. Damit wird nicht behauptet, dass das
schulische Lesen in der gelebten Biographie tatsichlich eine so grofe Rolle einge-
nommen hat; es gebt lediglich um die Tatsache, dass der Informant sein frithes Lesen
in der Erinnerung als ein von der Institution Schule stark beeinflusstes Lesen darstellt
und konstruiert. An diesem Sachverhalt wird ablesbar, dass das private Lesen, seine
Lesestrategien und seine Textauswahl, wahrscheinlich durch MaBgaben der Schule
nicht unwesentlich gesteuert werden. Die Schule spielt in der lebensbiographisch be-
griindeten Modellierung des cigenen Lesens eine Rolle. Darauf machten bereits die
Kapitel 5.1., 5.2. und 5.3. aufmerksam: Der schulisch vermittelte Begriff literarischer
Bildung wird fiir das je eigene Leseverhalten adaptiert und motiviert Leseentscheidun-
gen. Sogar eine selbstsozialisatorisch geprigte Lesebiographie wie die Kathrins (Kap.
5.3.) nutzt die Normen des Bildungsbegriffs, um sich durch Abgrenzung und Adaption
— jedenfalls aber in der Auseinandersetzung mit diesen Normen — selbstbestimmte
Pfade durch die Lektiirevielfalt zu bahnen. Das Wechselverhiltnis zwischen Ableh-
nung und Wertschiitzung des schulisch vermittelten Eesens wird in der folgenden Pas-
sage besonders deutlich, Gbrigens neben dem Interview mit Monika die einzige, die
sich kritisch mit der Schule auseinandersetzt.

Und eben diese ganze Naziliteratur. Ja, und das wurd mir aber irgendwann doch
dhm, zu plump, vor allem weil sich das so wiederholt hat, also man hat ja in der
Schule dann stindig immer wieder, also Dann eben mit Gewalt, und ah, da ich
mich ja eh so driiber aufgeregt und, kamen immer mehr davon, und das fand ich
halt irgendwie uncool irgendwann. Und dann hab ich angefangen ihm, mich an
schwierige Biicher glaub ich dran zu machen, alse, zum Beispiel in der neun hab
ich ja schon Das Foucaultsche Pendel versucht zu lesen, wobei ich auch sagen
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muss, dass das sehr schwer war und das ich mich da durchgequalt, und, aber das,
hab ich dann auch schon durchgelesen. Oder der ,.Der Name der Rose®, weil mich
das Mittelalter zu der Zeit ziemlich interessiert hat, also da hab ich auch viel so
diese, dhm, ,,Die Séulen der Erde* oder solche Biicher gelesen. Also wo es immer
$0, ja irgendwas mit Mittelalter, und so was. Und aber nich diese Fantasy-Sachen,
also die eigentlich nich sc. Da hab ich mich gar nich dran getraut. Mhm, ja und
dabei hab ich dann eigentlich, bin ich weiter so in die Richtung gegangen. Umber-
to Eco fand ich war dann, hab ich ziemlich gemne gelesen. Und dhm, ja dann hat
ich irgendwann son Trip, dass ich, alse dass ich so, bevor das so mit dem Kanon
s0 in unserer Schule hat, das ich mir selber gesagt hab, so jetzt musst du mal an-
fangen, die Klassiker zu lesen, und dann ist das so mit ,,Schatzinsel”, und dhm,
Robinson Crusoe und dhm, dass hab ich total, also eins von meinen Lieblingsbii-
chern war auch @h immer ,Der Graf von Monte Christo*, das hab ich glaub ich
funf mal oder so gelesen. Das fand ich total klasse. Ahm, hab ich auch immer,
weil} ich nich, total spannend einfach und so, und dann hab ich versucht, die alle
zu lesen, oder ,,Der Schimmelreiter, und so was alles. Ahm. Aber trotzdem ne-
benbei hab ich dann immer noch diese, eben Umberto Eco und so weiter gelesen.
Also dann hab ich dann ,,Der Name der Rose®, weil ich den Film auch so mochte,
und dhm, hab da weiter gelesen. (Kathrin 2, 14 ff.)

Kathrins selbstsozialisatorische Bemiihungen im Bereich der Literatur sind von ihren
Bildungsvorstellungen geleitet {vgl. die Ergebnisse des Kapitels 5.3.). Darliber hinaus
spiclen Kathrins Eigenstdndigkeit und ihre Distinktionsstrategien eine relativ grofle
Rolle fiir das Setbstbild einer Leserin, das Kathrin im Interview entwirft und présen-
tiert. In diesem Kontext ist auch die zitierte Passage zu verorten: Kathrin befleifligt
sich einer Art ,,Doppelstrategie” in Abgrenzung und Adaption schulisch vermittelter
Inhalte. Sie empfindet die Lektiiren der Sekundarstufe I als ,,plump™ angesichts der
PAdagogisierung ihrer Inhalte. Ein Jugendbuch wie Dann eben mit Gewalt, das in der
Klasse offensichtlich zum Zweck der Toleranz- und Antirassismuserzichung eingesetzt
wurde, ist ,,uncool” vielleicht auch deshalb, weil es eine Unterforderung fiir Kathrins
Lesekompetenz darstellt. Kathrin befordert die Selbstprisentation als geschulte Lese-
rin durch den Hinweis, sie hiitte sich dann — in Abgrenzung zur schulischen Lektire ~
lieber an ,,schwierige” Biicher gemacht, worunter sie vor allem die Romane Ecos ver-
steht. Eine zentrale Aussage Kathrins belegt, dass sie den von ihr angenommenen So-
zialisationsbemiihungen der Schule zuvorkommen will; , .bevor das so mit dem Kanon
so in unserer Schule hat”, hat sie bereits die ,,Klassiker gelesen. Mit dieser Aussage
entsteht eine Analogie zu Kathrins friihen Leseerinnerungen, die ebenfalls im Raum
des schulischen Lesens verankert sind: ,,also in der Grundschule, ich hab vorher immer
schon gelesen, hab gesagt, Papa darf ich nich schon ma die nichsten Seiten lesen im
Lesebuch, obwohl die eigentlich noch nich auf war® (Kathrin 1, 20 ff.). Wie Kathrin
also lesen lernt, bevor es in der Schule unterrichtet wird, so liest sie auch die ndchsten
Seiten des Lesebuchs, bevor sie als Hausaufgabe aufgegeben werden und liest spiter
dann ,,Klassiker”, bevor sie es in der Schule muss. Das Zuvorkommen und Antizipie-
ren der schulischen Lerninhalte kann — wie in Kapitel 5.3. geschehen — in den Zusam-
menhang einer betont autonom gesteverten Lesesozialisation geriickt werden. Kathrin
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akzentuiert mit der Hervorhebung der Antizipation ihre Selbststindigkeit und Unab-
hingigkeit. Betrachtet man Kathrins Ausfihrungen nun jedoch aus dem Blickwinkel
ihres Verhiltmisses zur Institution Schule, wie im vorliegenden Zusammenhang, und
vergleicht mit Monikas Interview, die ebenfalls eine Abgrenzungsbewegung zum insti-
tutionalisierten Lesen vollzieht, muss ein weiterer Aspekt hinzugenommen werden.
Die Inhalte betreffend ist Kathrins Lesesozialisation namlick von der Schule losgelést,
jedoch nicht die Normen betreffend, die sich mit dem Lesen und den Lektiiren verbin-
den. Kathrins Lesen ist primir nicht Unterhaltungslesen, sondern ein Lesen, das auf
Wissensakkumulation und Bildungszuwachs ausgerichtet ist. Sie iibernimmt die insti-
tutionell vermittelten Normen und wendet sie radikaler an, als es die Institution selbst
tut; insofern steht ihr Lesen in einer Abhéngigkeit und Auseinandersetzung mit dem
institutionalisierten Lesen und ist nur vordergriindig Kritik und Abgrenzung zum schu-
lischen Lesen. Ganz anders bei Monika: Inhalte, Texte und Normen unterscheiden sich
bei ihr extrem von den schulisch vermittelten; ihre Abgrenzungshbewegung ist total. Es
erscheint somit nicht als Zufall, dass Kathrin beispielsweise das frilhe Lesen mit dem
schulischen Lesenlernen verkniipfi.

Insgesamt wird deutlich, dass Monikas Interview auch im direkten Vergleich mit den
anderen erhcbenen Daten als randstindig erscheint. Das institutionalisierte Lesen kann
als differentia specifica bezeichnet werden, denn vor allem in diesem Punkt unter-
scheidet sich Moenikas Interview von den anderen. Der Einfluss literarischer Normen
ist bei Monika wesentlich geringer zu veranschlagen als in den anderen Fallen; die
Analysen zeigten, dass sie zwar ein Bewusstsein von der literarischen Wertigkeit ihrer
Lcktiiren entwickelt, dieses Bewusstsein jedoch nur am Rande in ihrer Selbstprisenta-
tion eine Rolle spielt und wahrscheinlich keine Auswirkungen auf ihr Handeln mit
Literatur hat wie bei den anderen Informanten. Anders im Bereich des Medienhan-
delns: Ihr Studium zeitigt hier insofern Konsequenzen, als dass Monika ein kritisches
Bewusstsein ihrem eigenen Fernsehkeonsum gegeniiber entwickelt, diesen nun aber in
Form einer Hausarbeit untersuchen kann. Insofern erscheint derselbe Konsum dann
wieder wissenschaftlich legitimiert.

Bezieht man schiieBlich die Ergebnisse quantitativer Leseforschungen (Kapitel 4) mit
ein, wird deutlich, dass bei Berlicksichtigung der Leserschaft im Ganzen nicht Moni-
kas Lesen als randstindig erscheint, sondern umgekehrt das Lesen des in der vorlie-
genden Arbeit untersuchten gesellschaftlichen Sektors. Monika kann dann als eine e-
her ,typische* Leserin gelten: Sie liest unterhaltungsorientiert, ihre Buchanswahl wird
von Marketingstrategien erheblich beeinflusst, literarische Werte und Normen spielen
fiir ihr Leseverhalten kaum eine Rolle und der Deutschunterricht hat kaum Einfluss auf
ihr Leseverhalten. All diese Aspekte treffen auf die iibrigen Informanten der vorlie-
genden Studie nicht zu. Eine Verkehrung der Perspektive kann also aufzeigen, inwie-
weit literarische Normen innerhalb der Gesellschaft existieren und in welcher Form sie
das Leseverhalten der ndchsten Generation beeinflussen kénnten.
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8. Bilanz und Ausblick

8.1. Die kultursoziclogische Rezeptionsforschung: Maoglichkeiten und Perspekti-
ven

Die Zusammenfassung einer empirischen Arbeit summiert Einzelergebnisse und fiihrt
eine bilanzierende, datengestiitzte These auf, die das praktische Handeln der Zukunfi
ncu organisiert und effizienter macht. Eine qualitative Studie wie die vorliegende kann
solches leisten, wenngleich ihre Ergebnisse nicht in dem MaBe datengestiitzt sind wie
es bei einer quantitativen Studie der Fall ist. Allein die Methode der kultursoziologi-
schen Rezeptionsforschung gehorcht augenscheinlich nicht dem Giitekriterium der
Représentativitit, denn sie produziert kein realititsgesitiigtes Wissen, sondern be-
schreibt Vorstellungen und Selbst- und Weltbilder von einzelnen Informanten oder
Informantengruppen. Die Ergebnisse der Kapitel 5, 6 und 7 der vorliegenden Arbeit
sind Konstruktionen Einzelner, die sich um den Komplex der Literatur und des Lesens
herum bewegen. Das primére Ziel der kultursozielogischen Rezeptionsforschung be-
steht jedoch eben nicht in der Angabe iiberpriifbarer Daten, die Méglichkeiten fiir Eva-
luationen und Effizienzsteigerungen im Handlungsfeld Unterricht bereitstellten. Die
kultursoziologische Rezeptionsforschung, wie sie in der vorliegenden Arbeit zur An-
wendung kam, nimmt im Gegenteil die Einsicht ernst, dass die Konstruktionen und
Selbstbilder des Menschen hochwirksam sind, sein Handeln anleiten und im iiberindi-
viduellen Sinn Milieus und Gemeinschaften formen. Daritber hinaus verankert das tri-
angulierende Verfahren seine Analysen in dem durch quantitative Daten beschriebe-
nen Bild der ,,objektiven Wirklichkeit” von Mediennutzung und Leseverhaiten, wie es
in Kapitel 4 skizziert wurde. Erst die effenen Stellen und die Erklirungsliicken dieser
~objektiven Wirklichkeit” offenbarten Ansétze fiir die qualitative Forschung. Insofern
gilt also: Gerade das triangulierende Verfahren ermdglicht die Verallgemeinerbarkeit
der in den Kapiteln 5-7 eruierten Ergebnisse auf das Gesamt des Hochkulturschemas
und — im Abgleich mit dhnlichen, auf Bildungsvorstellungen und das Lesen ausgerich-
teten Studien — anch auf die Dynamik und Wirksamkeit von Bildungsvorstellungen in
anderen Bevélkerungsgruppen.

Das Lesen und der Umgang mit Literatur sind Handlungsweisen, die eng mit der so-
ziokulturellen und kulturhistorischen Dimension einer Gesellschaft verflochten sind.
Sie reichen somit in die synchronen (sozialen) und diachrenen (historischen) Rahmun-
gen hinein, die das aktuelle Handeln innerhalb einer Gesellschaft determinieren. Sol-
che hochkomplexen Handlungsweisen sind nicht durch voraussetzungslose Ad-hoc-
Entscheidungen bestimmt, sondem sind von Deutungsmustern umstellt, die die hand-
lungsweisende Entscheidung fiir oder gegen eine Lesehandlung markieren und bewer-
ten. Solch eine singuldre Entscheidung wird daher nur aus dem sie umgebenden Rah-
men verstehbar; sie ist nicht als solche bereits eine Erklirung fiir das Leseverhalten.
Héchst relevant werden diese Uberlegungen, die eine ,,Verlingerung® des individuel-
len Leseverhaltens in seine synchronen und diachronen Zusammenhdnge hinein betref-
fen, wenn man neben dem Rahmen, der die konkrete Entscheidung beeinflusst, den
zweiten Rahmen berticksichtigt, der die Prasentation der Entscheidung beispielsweise
in einer Gesprichssituation betrifft. Tatsdchlich haben wir es im Falle der narrativen

343



Interviews mit einer solchen doppelten Einflussnahme zu tun: Einerseits wurde die
singuldre Entscheidung, von der der Informant berichtet, bereits in der historischen
Situation von Deutungsmustern beeinflusst, andererseits setzt eine ebensoiche massive
Beeinflussung ein, wenn der Informant von seiner historischen Entscheidung berichtet.
Es reicht nicht aus, beide Ebenen zu separieren, indem man beispielsweise narrative
von argumentativen Passagen unterscheidet, denn bereits die narrativen Textteile sind
auf beiden Ebenen — der historischen wie der aktuellen — von kulturellen Rahmungen
mafigeblich beeinflusst.

Hinzu kommt ein wesentlicher Einwand gegeniiber der Situationsbindung bei der Pra-
sentation der Erzéhlung: Der Informant wird erheblich durch die Gegenwart des Inter-
viewers irritiert. Der Effekt der ,,social desirability™ schlégt sich in einer Interviewsitu-
ation nieder, in der der Interviewer gerade als Reprisentant des Bildungssystems auf-
tritt, iiber das er Informationen einholen will. Damit werden die Angaben der Infor-
manten erheblich verzerrt. Solchen Einwinden kann bei Bericksichtiguug des metho-
dischen Designs der vorliegenden Studie kaum widersprochen werden; nur die Be-
riicksichtigung des Ziels der Studie kann das Verfahren legitimieren. Zungchst ist fest-
zuhalten, dass es kaum mdglich ist, das oben beschriebene komplexe Geflecht zwi-
schen Handlungsentscheidung und Prisentation derselben aufzuldsen und trennscharf
wiederzugeben. Das Ziel der Studie berithrt sich mit solchen Binnenaufgaben auch
nicht. Vielmehr geht es darum, die durch quantitative Makrostudien festgestellten Ver-
schiebungen im Leseverhalten (Zuwachs des Bildungs- und Informationslesens, Ver-
stirkung der Wissenskluft, Transfer von Rezeptionsmodalitiiten} zu erldutern und zu
begrinden. Die Eruierung von Deutungsmustern, die mit dem Komplex des Lesens
verbunden sind, erscheint dabei als notwendiges Mittel. An dieser Stelle wird deutlich,
dass die oben erwiihnie methodische Separierung der Handlungs- und der Présentati-
onsebene ebenso wenig zum Erreichen des Ziels der Studie beitriigt wie der Versuch
ciner Tilgung des ,social desirability“-Effekts. Im Gegenteil: Da es der Studie gerade
um die in den Strategien der Selbstprasentation aufscheinenden Inanspruchnahmen
von kollektiv geteilten Deutungsmustern geht {in einzelnen Fillen eventuell, um dem
Interviewer die Teilhabe am Diskurs der ,literarisch Gebildeten zu signalisieren),
werden dieselben durch das Verfahren nur deutlicher und trennschirfer artikuliert. Es
gilt zu beriicksichtigen, dass es einer Studie wie der vorliegenden gerade nicht wm das
Abwiigen von Quantititen, von einem Mehr oder Weniger an sozialer Distinktion, an
.Lesestoff, kurz: an kulturellem Kapital geht, sondern um die Qualitiét der Legitima-
tionen, die die Informanten fiir ihren Umgang mit Literatur und Medien in Anschlag
bringen. Das methodische Verfahren erscheint so als Verstdrker und auch Katalysator,
das ndmlich bestimmte argumentative Moglichkeiten aus einem vorhandenen Pool
auswiihlt und diese dann verstirkt in die Narration einflieffen lasst. Dies ist insofern
hilfreich, als dass dadurch latente, durch das soziokulturelle Umfeld geprigte und
vermittelte Einstellungen fiir den Interviewer zugénglicher werden, So kann behauptet
werden, dass die im Folgenden beschriebenen Elemente der Selbstpréisentation rund
um den Aspekt der literarischen Bildung herum Teil der Selbstinszenierung von An-
gehdrigen des Hochkulturschemas sind, die das konkrete Lesen prigen, modellieren
und zum Erhalt von Gruppenstrukturen dienen.

344



8.2. Konstruktion individuelier Bildung: ,,.Bildung® als symbolisch generalisiertes
Kommunikationsmedium

Die erste und wichtigste Einsicht, die sich aus der vorliegenden Studie ergibt, ist: Die
Vorstellungen tiber Literatur und das Lesen des Einzelnen sind durch seine Konfronta-
tion und Auseinandersetzung mit soziokulturellen und auch historischen Rahmen und
Mustern geprigt. Das Individuum konstruiest sich eine Lesebiographie, die inneren
Gesetzen und Leitbildern {iber Literatur gehorcht, die sich das Individuum gefertigt
hat. Der familidre und schulische Umgang mit Literatur kann solche Lesebiographien
beeinflussen und modifizieren. Aber auch hier gilt: Entscheidend ist nicht die unter-
richtspraktische Methodik oder der Kanonwert der Lektiire, auch nicht die Gestaltung
der einzelnen Vorlesesiuation. Gerade wenn die Informanten Eltern oder Lehrer er-
wihnen, wird rasch deutlich, dass es wiederum Einstellungen und Vorsteliungen der
Erziehenden iiber den Gegenstand Literatur sind, die sich in einer Lesebiographie nie-
derschlagen und richtungsweisende Anderungen oder Markierungen setzen.

Die iibergeordnete Leitfrage filr das Untersuchungsobjekt ,Literarische Bildung® war
die nach Art und Grinden einer literarischen und medialen Sozialisation, innerhalb
derer sich eine literaristhetische Rezeptionskompetenz herausbildet. Dabei stellte sich
im Zuge der Analysen heraus, dass Konstruktionen individueller Bildung und die mit
ihnen verbundenen sozialen Konventionen im Hochkulturschema eine dominante Rol-
le spielen.

Eine literarische Sezialisation ereignet sich zu einem grofien Teil im Zuge selbstsozia-
lisatorischer Bemithungen und ist im Falle des Gelingens auch Produkt soicher Bestre-
bungen. Die Informanten schiitzen den Anteil der familidren Einfliisse eher als gering
ein; die Analysen zeigten, dass das Hochkulturschema in den meisten Fillen ein durch
die Schule (das Gymnasium) vermitteltes (Vor)Bild ist, das mit Potenzial an sozialer
Erwiinschtheit ausgestattet ist. Die selbstsozialisatorischen Bemiihungen der spiten
Phase der Pubertit und der Adoleszenz sind als durchaus bewusstes Auseinandersetzen
mit der sozialen Realitdt der Schule oder Universitdt und der peer group anzusehen; sie
sind als eine ,,Sozialisation hin zu* beschreibbar, wobei das durch die Schule vermit-
telte Hochkulturschema zu einem wichtigen Ziel der Bemithungen wird, denn es ver-
spricht soziale Gratifikationen. Diese bestehen zum einen in der Distinktion gegeniiber
den nicht kulturell Gebildeten {ein dominantes Motiv in nahezu allen Interviewtexten),
zum anderen aber auch im erwarteten Skonomischen Kapital. In der Vorstellung der
Informanten verschmelzen sozialer Status, kutturelles und Gkonomisches Kapital zu
einer Einheit — sicherlich auch ein Effekt der sozialen Erwiinschtheit von Bildung, die
durch Okonomische Anreize legitimiert und gesteigert wird. Ein gefestigter sozialer
Status mit sorgenfreiem finanziellem Auskommen ist somit fiir die Informanten des
Hochkuiturschemas an den Bildungszuwachs gekoppelt. Wird dieser als minimal ein-
geschiitzte Bildungsstand nicht {iber die Familie vermittelt, so befleiligen sich die jun-
gen Erwachsenen einer Eigenarbeit zum Zwecke der Vermehrung von Bildung und
Wissen.

Damit erscheint — im untersuchten Segment — die Bildungsidee in systemtheoretischer
Hinsicht als Code und Medium der kulturellen Selbstverstindigung. Mit Hilfe des Co-
des ,gebildet / ungebildet” gelingt nicht nur die soziale Distinktion und Differenzie-
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rung, sondem auch die Setbstdefinition durch Abgrenzung und Markierung von Zuge-
horigkeit. Die bindre Opposition der Leitbegriffe avanciert so zum leicht handhabba-
ren Selektionsinstrument, das das gesellschaftliche Feld (Mitschiiler, Kommilitonen)
ordnet, indem ¢s soziale Etikettierungen und Zuschreibungen erméglicht. Die Bil-
dungsvorstellung ist iiber ihre Eignung als Code hinaus jedoch auch Medium der
Kommunikation. Definiert Luhmann in Das Erziehungssystem der Gescllschaft Bil-
dung in historischer Hinsicht noch als ,Kontingenzformel” des Erzichungssystems
(Luhmann 2002, 183), das seit etwa 1800 die Unbestimmtheit im System durch das
Aufstellen dieses Begriffes bewiltigt, so ist diesem Begriff und den damit verbunde-
nen Vorstellungen in den untersuchten Interviews eher der Stellenwert eines symbo-
lisch generalisierten Kommunikationsmediums zuzusprechen. Luhmann definiert fol-
gendermafien:

Als symbolisch generalisiert wollen wir Medien bezeichnen, die Generalisierungen verwen-
den, um den Zusammenhang von Selektion und Motivation zu symbolisieren, das heift: als
Einheit darzustellen. Wichtige Beispiele sind: Wahrheit, Liebe, Eigentum / Geld, Macht /
Recht; in Ansitzen auch religidser Glaube, Kunst und heute vielleicht zivilisatorisch standar-
disierte ,,Grundwerte”. Auf sehr verschiedene Weise und fiir sehr verschiedene Interaktions-
konstellationen geht es in all diesen Fillen darum, die Selektion der Kommunikation so zu
kenditionieren, dal} sie zugleich als Motivationsmittel wirken, also die Befolgung des Selelti-
onsvorschlapgs hinreichend sicherstellen kann. {Luhmann 1987, 222)

Die von Luhmann postulierte Einheit von Selektion und Motivation trifft — so das in
Teilen {iberraschende Ergebnis der Analysen — auch auf die Bildungskonstruktionen
des untersuchten Segmentes zu, obwohl populire Gesellschafistheorien und kulturso-
ziologische Studien fiir das Gesamt der Bevilkerung das Schwinden der normativen
Kraft und der sozialen Durchsetzungsmacht von Bildung behaupten.' Fiir das unter-
suchte Segment allerdings giit das Gegenteil: ,,Bildung® als Konsfrukt ist durch hohe
soziale Erwiinschtheit markiert, was sich besonders daran zeigt, dass sie einen Ziel-
punkt und eine Utopie fiir die Selbstsozialisation darstellt; sie definiert durch den be-
reits erwihnten Code das gesellschaftliche Feld, in dem sich die Informanten bewegen.
So kann zusammenfassend konstatiert werden: ,,Bildung™ motiviert trotz ihrer Selekti-
onsmacht.

In inhaltlicher Hinsicht verbinden die Informanten ihre Bildungsidee vor allem mit der
Literatur und dem habitualisierien Lesen. Die inhaltlichen Fiillunger individueller
Kenstruktionen von Bildung, die oft mit Beschreibungen zum Wert und Nuizen der
Literatur einhergehen, belegen die Etikettierung von ,,Bildung® als symbolisch genera-
lisiertes Kommunikationsmedium. So finden sich (durch Interpretationen erschlosse-
ne) Angaben za Sprache und Literatur als Medien der Menschwerdung und der Indivi-
duation. Dieses Deutungsmuster bedient sich einer vereinfachten (subjektiven) Rezep-
tions- und Wirkungstheorie von Literatur: Die Lektiire des Werkes und der reflektierte
Konsum seiner gehobenen Literatursprache forme den Leser hinsichtlich seiner Cha-
rakterausbildung und seiner Sprachkompetenz. Dariiber hinaus ist die Opposition zum
»wissen®™ ein klarer Bestandteil des Deutungsmusters ,,Bildung®. Die Inkommensura-
bilitdt dessen, was Literatur mit sich bringt, wird in Beschreibungen aufgefangen, die

' wgl Kap. 2.3.2.; zu nennen wiiren hier Beck 1997, Opaschowski 1999, Schulze 2000
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folgende weitere Bestandteile des Deutungsmusters erkennen lassen: Individualitit,
Organizitat, Weisheit, Innerlichkeit, Verstehen, Authentizitit. Einige der Interviews
beantworten auch die Frage nach dem Mittel dieser Formung durch die Literatur und
geben damit dem Inkommensurablen eine nihere Konkretisierung: Literatur wirke be-
sonders durch ihre sprachliche Dimension. Mit dem Konstrukt der ,,Sprachlichkeit” ist
im Rahmen dieser Untersuchung das sprachbildliche, stimmliche und musikalische
Element der Literatur gemeint. Als riickwiartsgewandte Utopie fiir diese Wirksamkeit
der Literatur fiihren die Informanten immer wieder die Voriesesituation an, denn hier
wirkte der Text durch die stimmliche Realisierung und seine Verlautung. Die Briicke
zum Horspiel ist offensichtlich; so machen viele der Informanten zwischen dem Vor-
lesen und dem Hérspiel keinen Unterschied hinsichtlich der emotionalen Wirkung. Die
Aufmerksamkeit fiir das Stimmliche zeigt sich dariiber hinaus in der Verbindung zwi-
schen Text und Lied, die besenders im Interview mit Jennifer hervorgehoben wurde.
Insgesami verweisen die Interviewteile, die sich auf das Verhiltmis zwischen Leser
und Gesellschaft und damit auf die mit der Literatur und dem Lesen verbundenen so-
zialen Konventionen beziehen, auf die Wirkungsmacht des symbolisch generalisierten
Komununikationsmediums Bildung. Diesem kommen als Deutungsmuster Eigenschaf-
ten zu, die seinen Einsatz als distinktive Strategie erméglichen. So selektiert ,,Bildung”
und motiviert: Sie avanciert zum Medium und Ziel fir selbstsozialisatorische Bestre-
bungen, die die Akkumulation kulturellen Kapitals als eine Bedingung fiir die Verbes-
serung des Sozialstatus und die Méglichkeit der Erlangung Skonomischen Kapitals
erachten.

Die Ergebnisse des ersten Teils, die sich auf den Komplex der literarischen Bildung
beziehen, bestitigen somit die im Einleitungskapitel zitierte Aussage Cornelia Ro-
sebrocks: ,,Aber die Vorstellung, Bildungsnormen hitien in der Erlebnisgesellschaft
soweit an Wirksamkeit verloren, dass sie nur noch historische Bedeutung haben, ist
naiv." (Rosebrock 20035, 254)

8.3. Lesen in der Mediengesellschaft

Die Analyseergebnisse des zweiten Teils, der sich mit der Text-Leser-Relation ausei-
nandersetzte, bestdtigen und erginzen die Befunde des ersten Teils. Die Untersuchung
der medialen Konventionen, die innerhalb der literarischen und medialen Sozialisation
erlemt und habitualisiert werden, fokussierte in besonderem Malle die Art und Weise
des Verhiltnisses zwischen erlerntem Mediengebrauch und dem Lesen. Zu diesem
Zweck konnten in einem ersten Durchgang durch das Datenmaterial vier Aspekte eru-
iert werden, hinsichtlich derer Medienkonsum und Lesen verglichen werden konnten:
die Zuschreibung von Funktionalitit, der Umgang mit Fiktion, die Zuschreibung von
Identifikation, der Umgang mit Simulation und Virtualitdt, Die Untersuchung des Da-
temimaterials entlang dieser vier Aspekte zeitigte erwartungsgemal zahlreiche ,,Neben-
produkte®. Besonders die Konzentration auf den Stellenwert des Computers {(Kap.
6.3.) erwies sich als zentral, denn die untersuchte Kohorte verzeichnet die Jahrgénge
1983-1988, deren Lesesozialisation in vielen Féllen bereits parallel zu ihrer Computer-
sozialisation verlief.
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Insgesamt zeigte sich, dass die Medien- und Computersozialisation in jeder Hinsicht
gleichberechtigt neben die literarische Sozialisation tritt — ein angesichts zahireicher
quantitativer Vorgidngerstudien kaum iiberraschender Sachverhalt. Eine qualitative
Studie verfiigt jedoch iber ein anderes Instrumentarium und beleuchtet die Parallet-
existenz literarischer und medialer Sozialisationsprozesse armn Beispiel intimer und
héchst privater Erfahrungen. So konnten im Rahmen der vorliegenden Studie insbe-
sondere die Initiationseriebnisse der Informanten ausgewertet werden. Es zeigie sich,
dass traditionelle literarische Initiationen wie der Dachbodenfund oder das intime Le-
sen verbotener Biicher, auch die Vorlesesituation, innerhalb der Informantengruppe
durch dhnlich gelagerte ,,mediale” Initiationen abgeldst werden. Dazu gehoren das
Horspielerlebnis (eventuell beim Einschlafen) in Analogie zur Vorlesesituation, der
Konsum des Verbotenen (Webinhalte, PC-Spiele wie beispielsweise Ego-Shooter),
aber sogar der Dachbedenfund, wobet es sich im Interview mit Otto um den auf dem
Dachboden verstauten, austangierten PC des Vaters handelte.

Das auf diese Weise ,,angereicherte” Spektrum der verfiigbaren Medien fiihrt zu einer
Neuaufteilung der mit dem Medienkonsum erwarteten Gratifikationen. So erwarten die
Informanten vom Lesen eher anspruchsvoller Literatur in erster Linie einen Bildungs-
zuwachs im oben definierten Sinne; ,,Bildung / Bilden* wird so in der Erwartungshal-
tung der Informanten zur primédren Funktion von Literatur. Neben diese Funktien tritt
die des ,.Informierens” in kognitiver Hinsicht; so erwarten die Informanten vorn Lesen
cine Wissensakkumulation. Die eher emotional geténten Gratifikationen, wie z.B. die
der Unterhaltung, werden primdr durch die AV-Medien und teilweise auch durch
Computerspiele (im jlingeren Alter} abgedecki. Diese Ergebnisse waren angesichts
vieler Vorgingerstudien erwartbar. Es stellte sich im Rahmen der vorliegenden, quali-
tativen Studie allerdings die Anschlussfrage nach der Art und Weise, wie diese Funk-
tionszuschreibungen den Umgang mit den fiir die Kategorie ,,Unterhaltung” relevanten
Parameter ,,Fiktion™ und , Identifikation" regein und beeinflussen. Die Ergebnisse die-
ser Analysen bestdtigen das Gesamtbild: Das Bediirfnis nach Fiktionalitdt, nach dem
»Eintauchen” in vom Realen unterschiedene Welten, und nach Identifikation befriedi-
gen in erster Linie die AV-Medien. Nur im Kontext solcher Erzéhiungen, die sich auf
Hérspielkassetten und Filme bezichen, schreiben sich die Informanten Identifikations-
erlebnisse zu. Der Umgang mit Fiktionalitit, so ein weiteres wichtiges Ergebnis, ist
von der Tendenz geprigt, den Abstand zwischen fiktiver und realer Welt {(den Skopus)
zu minimieren, die fiktive Welt also in die alltdgliche Welt ,,hereinzubolen®. Nicht nur
die Interakiivitdt digitaler Medien (MUDs, Ego-Shooter), auch die Umstrukturierung
des besonders fiir jiingere Zuschauer relevanten Fernsehangebots (A ffekt-TV, Reality-
TV, Gewinnspiele etc.) tragen offenbar seit etwa den 1990er Jahren dazu bei, diese
Tendenz zu unterstiitzen und zu festigen.

Die Engflihrung des Unterhaltungsbediirfhisses mit den AV-Medien zeitigt eine weite-
re Rezeptionshaltung, die wenig mit diesen Formen von Fiktionalitat und Identifikati-
on zu tun hat. Besteht das Interesse oder Bediirfniis an solchen Erlebnissen nicht, kann
es zur Herausbildung einer Orientierung an Elementen wie Serialitét, syntagmatischer
Struktur und der ,,Oberfliche” der Prisentation {die Ebene der ,,Signifikanten™) kom-
men. Solche Bediirfnisse werden in erster Linie durch die AV-Medien (Fernsehen,
Film) befriedigt.
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Der Computer spielt hinsichtlich des Unterhaltungsbediirfnisses des untersuchten
Segmentes eine untergeordnete Rolle. Er steht zwar besonders in der Puberiit fiir Er-
lebnisse des Virtuellen und des Probehandelns zur Verfiigung, kana auch eskapistische
Bediirfhisse punktuell stilien, wird aber zunehmend als Kommunikations- und Infor-
mationsmedium genutzt. Die in vielen Untersuchungen herausgestellte Gefahrdung der
Realitit-Fiktions-Unterscheidungskompetenz kann hier nicht bestitigt werden, Es
kommt zwar zu punktuellen Vermischungen in Verbindung mit eskapistischen Hal-
tungen, insgesamt jedoch ist die Distanz und Reflektiertheit gegeniiber der virtuellen
Welt dominant.

Somit lassen sich die Ergebnisse des zweiten Untersuchungsteils in die des ersten ein-
fiigen. Das symbolisch generalisierte Kommunikationsmedium ,,Bildung” bezieht sich
in erster Linie auf das literarische Lesen; die Beziehung lasst sich umgekehrt auch be-
schreiben als eine Funktionszuweisung an das literarische Lesen durch den Leser: Das
literarische Lesen wird zunehmend ,,bildungsfordernd® eingesetzt. Der Computer stellt
mit zunehmendem Alter dhnliche Gratifikationen bereit. Identifikations- und Fiktiona-
litAtserlebnisse werden der Literatur ausgegliedert und vor allem bei den AV-Medien
gesucht. Dem entsprechend sind die Erfahrungen mit den AV-Medien nun auch mit
anderen Kennotationen umstellt, als sie die traditionelle Rezeptionstheorie formuliert.
Wesentlich erscheint hier, dass die als konstitutiv erachtete Distanz zwischen dem ,an-
spruchsvollen* Text und dem Leser keine Rolle spielt; der Medientext (das Hdorspiet,
die Fernsehserie) hat so gerade nicht mit Anders- oder Fremdheit zu konfrontieren,
sondern hat sich der Lebens- und Erfahrungswelt des Rezipienten anzuihneln, um
goutiert zu werden. Es fillt im Rahmen der vorliegenden Studie schwer, Griinde und
Motive fiir diese Rezeptionshaltungen und die mit dem literarischen Lesen verbunde-
nen Deutungsmuster zZu eruieren. So mégen es der sozizle Druck des erwarteten Bil-
dungserfolges und die damit verbundene Suche nach einem Mittel zur Erreichung des-
selben sein, oder der innerhalb der Sozialisation kennen gelemnte Angpruch der ,,geho-
benen” Literatur, der Identifikation borniert und banausisch erscheinen lidsst, oder etwa
die seit etwa 1970 verinderte Angebotsstruktur der Medienlandschaft, die nun zielori-
entierter die Bediirfnisse der Rezipienten anspricht, erschafft und dann befriedigt. Auf
diese Fragen kann die vorliegende Studie keine Antwort geben. In den Interviews wird
mal die eine, mat die andere Méglichkeit als zentral ausgegeben.

Der letzte Befund ist erniichternd, erscheint die Frage nach den Griinden des scheinbar
verinderten kulturellen Handelns doch als zentral, wenn man mit Hilfe einer qualitai-
ven Studie das Verhiiltnis von Lesen und Medienkonsum bestimmen méchte. So sind
auch die in Kapite] 4.2. formulierten weiterfiihrenden Fragen nur teilweise und speku-
lativ zu beantworten.

Die Basisannahme fiir eine Hypothese iiber die Verinderbarkeit des Leseverhaltens
besteht in der Theorie der Wissenskiuft. Die These von der sich zunehmend 6ffrenden
Schere zwischen Bildungsprivilegierten und Unterprivilegierten beriicksichtigend,
kann die vorliegende Studie auch als eine Untersuchung der Mechanismen des fort-
schreitenden Bildungszuwachses der Bildungsprivilegierten verstanden werden. Fir
die heranwachsenden Teilnebmer dieses Bevilkerungssegmentes wird deutlich, dass
das Medium Literatur und das literarische Lesen einen starken Aufforderungscharakter
haben. Trotz (oder eventuel! auch gerade wegen) einer verinderten Lese- und Medien-
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sozialisation vor allem unter den Bedingungen eines stark umstrukturierten Fernseh-
angebots und des neuen Mediums Computer erhélt die Literatur hinsichtlich ihrer kul-
turelien Normierung ein hohes Mal} an sozialer Reputation. Das symbolisch generali-
sierte Kommunikationsmedium ,,Bildung” und das Literarische wachsen in einer un-
trennbaren Allianz zusammen. So sind die Erwartungen an das Lesen hoch; in der
Wahrnehmung vieler Informanten avanciert das Lesen zu einem Vehikel des sozialen
Erfolges und der Charakterformung (,,Menschwerdung”}. Das (literarische) Lesen er-
scheint so als von Anspriichen und Erwartungen umstelltes Feld kulturellen Handelns
— Erwartungen, die es sicher nicht erfiillen kann. Der deutlichen kulturellen Normie-
rung des Lesens entspricht eine auf diese Norm zielende kulturelle Praxis. Das literari-
sche Lesen wird als ,,Bildungslesen® verstanden. Die typischen Merkmale des ,,Unter-
haltungslesens* — das Eintauchen in die fiktive Welt, die Identifikationserlebnisse —
werden ihm nicht zugesprochen. Solche Bediirfnisse stillen vor allem die AV-Medien.
Die genannten Mechanismen und Verschiebungen in einem als ,,weich®, ,,dynamisch”
und ,flexibel* zu kennzeichnenden Feld kultureller Symbolisierung und kultureller
Praxis kénnen Griinde fiir die Wissenskluftthese bereitstellen. Die Hinwendung zum
literarischen Lesen geschieht diesen Ergebnissen zur Folge weniger aus einem Unter-
haltungsbediirfnis, als vielmehr aus einer wihrend der familifiren oder schulischen So-
zialisation verfestigten Bildungsaspiration heraus. Fiir diese These sprechen besonders
die Belege fiir selbstsozialisatorische Bemiihungen hin za einer Habitualisierung des
literarischen Lesens. So sind es weniger intrinsische Motive wie Lustgewinn oder ein
intensives emotionales Erleben, die zum literarischen Lesen filthren, als vielmehr
extrinsische und durch kulturelle oder soziale Normen vermittelte Motive.? Diese wie-
derum setzen zunéichst das Vorhandensein einer Bildungsaspiration voraus, denn die
mit ihnen verbundenen Gratifikationen sind hdchst unsicher, wenig programmier- und
beeinflussbar und vor allem: Teil einer fernen Zukunft. Die Investition in solche Grati-
fikationen ist also mit hohen Risiken verkniipft, die es auszuhalten gilt. Zu diesem
Zweck bedarf es eines stiitzenden und absichernden sozialen Umfeldes.

Die Koexistenz {(oder Konkurrenz) literarischer und medialer Sozialisation ist lingst
einer Hybridform der Durchmischung und individueller Funktionszuweisung medialer
Praktiken gewichen. Auch der Computer tritt gleichberechtigt neben ,,alte” und kultu-
rell gefestigte mediale Praktiken, bricht diese auf und ordnet den Raum des medialen
Handelns neu. Als Hybridmedium schlechthin stellt er nicht nur multimediale Envi-
ronments bereit, sondern macht Information nutzerfreundlich verfiigbar. Die Doppel-
funktion als Informations- und Unterhaltungsmedium zeigt sich auch bei den hier un-
tersuchten Informanten, die den Computer zunichst ihren Unterhaltungsbediirfnissen
anpassen, dann ihn als Informations- und Kommunikationsmedium nutzen, Dabei bes-
tétigt sich, dass der versierte Einsatz des Computers Bildungsvorspriinge ausbaut und
Bildungsvorteile sichert. Es zeichnet sich also besonders in der Phase der Adoleszenz
und des ,,Bildungsmoratoriums™ eine Allianz zwischen dem (literarischen) Lesen als

Das bedeutet micht, dass auch intrinsische Motive mit dem literarischen Lesen verbunden sein
idnnen; fermer bedeutet es nicht, dass das einrmal habitualisierte literarische Lesen nicht zu einer
hauptsichlich intrinsischen Motivation fithren konne. Die Rede ist hier lediglich von der Soziali-
sation hin zum literarischen Lesen.
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Bildungsinstrument und der Computernutzung zur Akkumulation informatorischer und
kommunikativer Vorteile ab, Es ist zu erwarten, dass die in literarischer und medialer
Sozialisation erworbenen unterschiedlichen Lesckompetenzen (das ausdauernde, linea-
re Lesen und das sprunghafte, fragmentarische, auf schnellen Informationsgewinn
ausgerichtete Lesen am Bildschirm) in ein Feld des Austauschs eintreten werden, sich
also wechselseitig beeinflussen werden. Dies zu belegen oder zu falsifizieren, ist Auf-
gabe lesepsychologischer und —neurologischer Studien.’ Die MutmaBung vom Anbe-
ginn einer neuen ,,Epoche des Lesens™ erschiene vor dem Hintergrund wenig gesicher-
ter Erkenntnisse somit pauschalisierend und riskant.’

8.4. Bildungsvorstellungen und die Bildungsinstitution Schule

Die Vorstellungen iiber Literatur, wie sie die Leser und Leserinnen in den Interviews
présentierten, sind vom schulischen und universitiren Lesen geprigt. Einen anderen
Fall reprisentiert die Leserin des siebten Kapitels, die sich deutlich aufierhalb des in-
stitutionalisierten Lesediskurses verortet. Die Funktionen Unterhaltung und Informati-
on sind bei ihr folglich nicht so deutlich separiert wie bei den anderen Leserlnnen.
Diese Leserin liest in erster Linie zu Unterhaltungszwecken und ist am Spannungs-
clement interessiert. Sie hat zwar Vorstellungen {iber literarisch-dsthetische Dimensio-
nen der Literatur, die jedoch nicht handlungsmotivierend wirken. Damit bestitigt sie
im Umbkehrschluss die Einzelergebnisse der Kapitel 5 und 6, denn sie ist gerade nicht
dem Hochkulturschema zuzurechnen.

Welche Rolle aber spielt die Bildungsinstitution Schule bei der individuellen Kon-
struktion von Bildungsvorstellungen, die handlungsieitend wirken? Inwieweit ist die
Schule — und mit ibr in einem Verbundsystem auch die peer-group’ — an der Stabilisie-
rung und Modellierung liberindividueller Bildungsvorstellungen, die den Status eines
Deutungsmusters beanspruchen kénnen, beteiligt?

3 vgl. die bekannten Studien und Meta-Studien: Aust 1983, Groeben / Vorderer 1988, Gross 1994,
Groner 1995, Wilienberg 1999, Christmann / Groeben 2001, Wittmann / Péppel 2001.
Christmann und Groeben vermerken ein diesbeziigliches Forschungsdesiderat: ,.Allerdings ist da-
bei nicht zu verkennen, dafl z.B. das ,Lesen am Bildschinn’ andere Strukturen und damit auch
verinderte Kompetenzen erfordert, insofern als hier die klassische lineare Strukfur des Print-
Mediums radikal verindert wird in eine hierarchisch-assoziative Netzwerkstruktur [...] Hier wird
sich erst in Zukunft zeigen (und erforscht werden miissen), ob die oben fir die klassische lineare
Struktur von Texten berichteten kognitiven und metakognitiven Verarbeitungsstrategien in gewis-
sem Umfang auch auf die nicht-linearen Strukturen von Hypertexien iibedragbar sind [...].~
{Christmann / Groeben 2001, 206, vgl. zu diesem Problem auch Groner 1995}

vgl. zu den Zukunfisperspektiven der Kulturtechnik Lesen exemplarisch Eggert 1998a, Schén
1990a, Schén 1999

Rosebrock zeigt auf, dass die peer-group als Sozialisationsinstanz nicht abgeldst von der Schule
und auch vom famlidren Umfeld zu denken ist. Die peer-group bildet sich iiber den Komntakt zu
Mitschiilern, die meist durch den Einzugsbercich der Schule einem relativ homogenen Milieu ent-
stammen. insofern lbemimmnt die peer-group meist Werleorientiecrungen, die durch Familie und
besonders die Schule vorgepragt sind. Vgl. Rosebrock 2004
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Blickt man auf die Bildungs- und Schulgeschichte des 19. Jahrhunderts zeigt sich die
eingeschrinkte Bedeutung des schulischen Kontextes fur individuelle Bildungskarrie-
ren und die individuellen Konstruktionen von Bildungsbiographien. Was Hermann
Korte durch die Analyse autobiographischer Texte des 19. Jahrhunderts belegen kann,’
resiimiert Holger Dainat aus seiner Betrachtung von Bildungsromanen:

So berichten unzdhiige Autobiographien im 19. Jahrhundert von gegliickter Bildung durch
Lektiire, [...] Bemerkenswert ist, daB die Bildung des Lesers im 19. Jahrhundert fast aus-
nahmslos jenseits der Schule und anderer Eczichungsinstitute stattfindet. (Dainat 2007, 136)

Was fiir das 19. Jahrhundert gilt, konnen die Interviews der vorliegenden Studie nicht
bestatigen. Auf den ersten Blick mag man hier einen Widerspruch 2u der Tatsache
vermuten, dass die Leseforschung konsensuell den mangelnden Einfluss des Deutsch-
unterrichts auf das Leseverhalten von Schiilern behauptet.” Bei genauerem Hinsehen
zeigt sich, dass dieser Umstand auch mit altersgemillen Zu- und Abwendungen vom
schulischen Raum zu tun hat: Mit dem Ende der Grundschulzeit sinkt der Einfluss des
Deutschunterrichts und die Schiiler sehen die Lektiiren eher kritisch; dieser Effekt ver-
schwindet allerdings mit dem Ende der Sekundarstufe [. Die gymnasiale Oberstufe
weist dann eine gegenteilige Motivationslage auf: Insbesondere der Deutschlehrer hat
einen gravierenden Einfluss auf die personale und natiirlich auf die literarische Sozia-
lisation der Schiiler.®

Die Informanten der vorliegenden Studie haben soeben das Abitur abgeschlossen oder
befinden sich in der gymnasialen Oberstufe; sie sind berdurchschnittlich erfolgreiche
Schiiler. Thre Einstellung zum Deutschunterricht ist eher positiv und affirmativ, Bei
ihnen kann keine Rede davon sein, dass sie wie Monika, die Leserin des 7. Kapitels,
das auBlerinstitutionelle Lesen als Widerstandshandlung gegen den institutionalisierten
Lesediskurs der Schule interpretieren. Sie verbinden im Gegenteil mit ihrer adaptiven
und affirmativen Haltung gegeniiber schulisch legitimierten und sanktionierten Lese-
handlungen Gratifikationen in persénlich-individueller oder beruflich-konomischer
Hinsicht: So erwarten sie einen privaten Sinnzuwachs oder Erfolge im Abitur oder im
Studium; insgesamt erscheint das schulische Leseverhalten als Mdaglichkeit der Ver-
mehrung individueller Zufriedenheit. Zwar wird deutlich erkennbar, dass einige der
Informanten das private und das schulische Lesen deutlich voneinander trennen (vgl.
die unterschiedlichen Lesesituationen — im Bett und am Schreibtisch), dennoch wird
bei selchen Informanten auch das private Lesen durch schulisch vermittelte Standards
der Lektiireauswahl und der Lektiirewertung verbunden. Informantinnen wie Tanja
und Tina wihlen daher ihre Privatlektiire beispiclweise am Leitfaden der Lehreremp-
fehlung oder achten auf literarische Qualitiit, die ihnen auch durch den Ruf eines Au-
tors verhiirgt erscheint (z.B. Coetzee im Falle Tinas).

Die von den Informanten erwihnten Leseinitiationen sind hiufig mit dem schulischen
Lesen verkmiipft; so ist dann beispielsweise das erste beeindruckende Leseerlebnis eine
Schullektiire. Das kindliche Lesen, das sich durch eine stark affirmative und triebge-
steuerte Haltung auszeichnet, wird von den Informanten teils im Riickblick hinsicht-

vgl. Korie 2006, 88 ff.
vgl. Kap. 4.1,
vgl. z.B. die Studie von Gattermaier (2003)
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lich seiner Bedeutsamkeit fiir die weitere Lesekarriere relativiert, denn es unterschei-
det sich zu gravierend vom kentrollierten und distanzierten Lesen in der Schule. Der
schulische Lesezwang in Gestalt der Ganzschrift als Pflichtlektiire wird so zwar er-
wihnt, jedoch meist vor dem Hintergrund des beeindruckenden Leseerlebnisses mit
diesem Stoff legitimiert und gutgeheiBen. Als exemplarisch kann diesbeziiglich die
Erzidhlung Simones gelten: Die Parabel Der iiberaus starke Willibald (Willi Fihr-
mann)} faszinierte sie in der Unterstufe — ein Text, der paradigmatisch ist fiir die Do-
minanz des analytischen Umgangs mit Texten und der entsprechenden Textauswahl
am Gymnasium. Ein anderes instruktives Beispiel fiir die nachtrigliche Legitimierung
des schulischen Lesezwangs ist die stark emotional getdnte Leseerfahrung Jennifers
mit Siiskinds Parfum, das sie erst nach der Schulzeit liest und dann sich selbst die
Schuld am Verpassen dieser Leseerfahmng zur rechten Zeit zuweist.

Ubereinstimmend mit den Ergebnissen der Studie von Eggert et al. zur Literarischen
Intellektualitit in der Mediengesellschaft (2000) wird in den voriiegenden Analysen
deutlich, dass auch nicht-habitualisierte Leser (z.B. Carina) ihre WertmaBstibe zur
Beurteilung von Film oder digitalen Produkten dem Literaturunterricht entnehmen. Sie
entwickeln somit ein Raster zur Evaluation dsthetischer Produkte, das durch den Lite-
raturunterricht vermittelt wurde. Der Literaturunterricht liefl bei den Informanten eine
Vorstellung von Gehalt und Gestalt literarischer Bildung entstehen, die sie auf kiinstie-
rische Werke generell (ibertragen, die Erfahrungen mit Asthetik motivieren und zu
individuellen Leseentscheidungen anregen.

Sogar eine Leserin wie Kathrin, die dhnlich Morika eine Abgrenzungsbewegung zum
schulischen Lesen vollzieht, bemiiht die literarischen Normen, die sie im Unterricht
kennen gelernt hat, zur Lektiireauswahi. Diese Auswahl steht zwar im Gegensatz zum
schulischen Lektiirekanon, jedoch machte die Analyse deutlich, dass Kathrin in der
selbstsozialisatorischen Anstrengung die institutionalisierten Normen nur noch stren-
ger und radikaler in Anspruch nimmt, als es die Schule tut. Besonders die letzten bei-
den Beispiel (Kathrin und Carina) machen unter Beriicksichtigung des Interviews mit
Monika deutlich, wie die Wirkungsmacht des schulischen Lesens zu beurteilen ist:
Zwar erscheint die Respektabilitit der Institution Schule geschwiicht, die im Deutsch-
unterricht vor allem der Oberstufe vermittelten literarischen Normen jedoch entfalten
eine ungebrochene Wirkung (vgl. dazu vor allem das Kapitel 5.3.).

Man kann also im Hinblick auf die unter 8.2. und 8.3. formulierten Ergebnisse festhal-
ten, dass eine Lesehaltung wie die in den vorliegenden Interviews, die durch ein sym-
bolisch generalisiertes Kommunikationsmedium ,,Bildung™ geprigt ist und die ferner
das Lesen mit nur wenigen Funktioner in den Bereichen Unterhaltung und Emotiona-
litit belegt, sich an den institutionalisierten, also schulisch vermittelien Lesen orien-
tiert, Als wesentlich erscheinen die im Literaturunterricht vermittelten Normen zur
Bewertung und Einschitzung von Literatur. Diese erweisen sich als so wirkungsmich-
tig, dass sie nicht nur (bertragbar sind auf andere Artefakie, sondern auch Abgrenzun-
gen zum schulischen Lesen noch prigen. Literarische Normen und zeitgendssische
Vorstellungen oder Konstruktionen von Bildung gehen somit innerhalb des in der vor-
liegenden Studie untersuchten Segmentes des Hochkulturschemas eine Allianz ein, die
sich als enorm prigend und durchsetzungsstark erweist. Mit dieser Allianz werden
nicht-individuelle Erfahrungen motiviert: Als Deutungsmuster beansprucht ,,Bildung”
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fiber literarische Normen iiberindividuelle und also soziale Durchsetzungsmacht. So
verkniipfen die Informanten mit der Aneignung von ,.Bildung” nicht nur persénliche
Gratifikationen wie Zufriedenheit oder Luststeigerung, sondern verbalisieren explizit
ihre Hoffiung auf Erfolge im spiteren Berufsleben, die mit dem erwartbaren Bil-
dungszuwachs ursichlich gekoppelt werden. Okonomisches und kulturelles Kapital
erscheinen den Informanten als eine Einheit — auch dies ist nicht zuletzt ein vonr den
Informanten akzeptiertes, schulisch vermitteltes Versprechen, mit dem das Lernen und
das Bildungszertifikat Abitur im schulischen Binnenraum (Mesoebene) wie im sozia-
len Raum (Makroebene} legitimiert werden.

Im Umkehrschluss bestitigte die nicht dem untersuchten Segment zugehdrige Monika
im 7. Kapitel die Ergebnisse, denn sie ist zwar eine begeisterte Leserin, orientiert sich
aber gerade nicht an den schulische vermittelten literarischen Normen. Der Grund da-
fiir ist — den Untersuchungen zur Folge — darin zu sehen, dass Monika eben nicht dem
Hochkulturschema zugerechnet werden kann. Die Durchsetzungsmacht literarischer
Normen und des symbolisch generalisierbaren Kommunikationsmediums ,,Bildung®
Zeigen sich vor allem auch, wenn man nicht — wie in der vorliegenden Studie — das
eine Extrem des Bildungsspektrums, also das Hochkultursehema, zum Thema macht,
sondern die Auswirkungen von Konstruktionen literarischer Bildung am anderen Ende
des Spektrums untersucht. Pieper, Rosebrock u.a. konnten so durch eine Studie zum
Lesen bei Hauptschiilerlnnen belegen, dass Bildungsnormen und Vorstellungen litera-
rischer Bildung in diesem Bevilkerungssegment eher hemmend und demotivierend
auf das tatsichliche Leseverhalten wirkten.” Setzt man dieses Ergebnis in ein Verhilt-
nis zu den Ergebaissen der vorliegenden Studie, wird deutlich, dass beide Studien in
einem Komplementarititsverhiltnis zueinander stehen: Vorstellungen von literarischer
Bildung sind enorm wirksam, haben allerdings unterschiedliche Auswirkungen in un-
terschiedlichen Bevélkerungsgruppen. Sie wirken selektierend, weil sie Distinktionen
ermdiglichen und einleiten, und als Folge wirken sie motivierend und demotivierend
entsprechend der individuellen und mitieuspezifischen Moglichkeiten, am Diskurs lite-
rarischer Bildung teilzunchmen.

8.5. Kulturseziologische Rezeptionsforschung und Literaturdidakeik

Eine Form empirischer Literaturdidaktik, die rein auf das tatséchliche Unterrichtshan-
deln fokussiert ist, die sich also auf Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung beschrankt,
verkennt, dass gerade der Gegenstand des Lesens und der Umgang mit Literatur ven
inneren Einstellungen umstellt sind, die das Handeln mit literarischen Texten prigen.
Gerade darin besteht ein Hauptergebnis der vorliegenden Studie: Der Umgang mit Li-
teratur, das Leseverhalten also, ist nicht abgelost von kulturellen Deutungsmustern
erklirbar, die jede Leseentscheidung und jede Lesestrategie mafigeblich beeinflussen
und somit den Verlauf jeder literarischen Sozialisation determinieren. Der Verlauf lite-
rarischer Sozialisationen wiederum determiniert das Leseverhalten des erwachsenen
Lesers und bestimmt somit auch den Stellenwert mit, der dem Lesen innerhalb einer

[

vgl. Pieper, Rosebrock u.a. 2004; Rosebrock 20035
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Kultur zugemessen wird. Letztlich zeigt also eine kultursoziologische Studie wie die
vorliegende auf, wie die Tradierung von Kultur , funktioniert” und wie kulturelle Um-
schichtungen erkldrbar sind.

Inwieweit sind solche Erkenntnisse und Ergebnisse relevant fiir didaktisches Denken?
Offenbar kénnen sie keine unimittelbare Geltungskraft fiir das aktuelle unterrichtliche
Handeln beanspruchen, was meint, dass sie nicht unmittelbar unterrichtspraktisch rele-
vant sein kénnen, Eine Literaturdidaktik, die ihr Aufgabenfeld auf unmittelbare unter-
richtliche Relevanz beschrinkt, kann in der vorliegenden Studie sicher kaum den Zu-
sammenhang zu einer sich auf diese Weise definierenden Handlungswissenschaft er-
kennen.

Im Rahmen der Einleitung ist auf das Selbstverstindnis einer sich von der ,Hand-
lungswissenschaft” zur eigenstdndigen Reflexionswissenschaft auf empirischer Basis
emanzipierenden Literaturdidakiik ausfithrlich die Rede gewesen. Der der vorliegen-
den Arbeit zu Grunde liegende Begriff von Literaturdidaktik insistiert anf zwei Aus-
weitungen gegenilber herrschenden Vorstellungen empirischer Literaturdidaktik: 1.
Forschungsgegenstand ist nicht nur das Subjekt in Lehr-Lernkontexten, sondem das in
seine lebensweltlichen Zusammenhinge eingebettete Subjekt. 2. Forschungsgegens-
tand ist nicht nur das Verhdltnis des Subjekts zu literarischen Texten, sondern das des
Subjekts zu allen medialen Textformen. Damit wird deutlich, dass der mit Literatur
handelnde Schiiler hier in den Kontext seiner tatsdchlichen Handlungsmuster eingebet-
tet wird. ,,Der mit Literatur handelnde Schiler erscheint somit als Untersuchungsob-
jekt eine unzulingliche Vereinfachung zu sein, die die tatsichliche Einbettung des
Handelns mit Literatur simplifizierend aus dem Umgang mit Medien ebenso herauslést
wie sie vor allem von individuellen biographischen Mustern isoliert. Die so vorge-
nommene Beschneidung verkennt die Relevanz kultureller, kulturhistorischer und so-
zialer Zusammenhinge, die das je individuelle Handeln durch die Durchsetzungsmacht
von iiberindividuell geteilten Deutungsmustern maBgeblich bestimmen.

Dieser Einsicht Rechnung tragend, konzentriert sick die vorliegende Arbeit gerade auf
solche Deutungsmuster, definiert sie und beschreibt deren Wirkungsmacht. Zu diesem
Zweck befleiligt sie sich einer Methede, die Ansdtze aus der Lesesozialisationsfor-
schung wie die Lesebiographieforschung und Ansétze aus der kultursoziologischen
Forschung mit dem Ziel einer kultursoziologisch orientierten Rezeptionsforschung
koppelt.

In der Einleitung wurde postuliert, dass eine so geartete empirische Forschung Ergeb-
nisse aufweisen kann, die direkt oder indirekt das gegenwiirtige Lehrerhandein beein-
flussen, denn diese Ergebnisse flieBen in die Lehrerausbildung mit ein. Dies heilt si-
cher nicht, dass die Ergebnisse im Sinne einer ,,Rezeptologie” unmittelbar verwertbar
sind. AbschlieBend soll nun erdrtert werden, inwieweit eine literaturdidaktische Rele-
vanz der unter 8.2. bis 8.4. aufgefithrten Ergebnisse der Studie sichtbar wird.

So erscheint der von der Literaturdidaktik unternommene Weg der Emanzipation
durch die Fundierung durch empirische Forschung unbedingt weiter zu verfolgen. Die
Lehrerausbildung und die Fachdidaktik als Reflexionswissenschaft und als empirische
Wissenschaft miissen Methoden und Ergebnisse quantitativer und qualitativer For-
schung als selbstverstindliche Bestandteile ihrer Arbeit betrachten. Im Felgenden
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werden die sich aus der vorliegenden Studie ergebenden Inhalte fiir Forschung und
insbesondere die Lehre aufgefiihut:

1. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verschaffen Einsicht in die Prozesse der
Evokation und der Bestitigung / Festigung von fiir kulturelles Handeln verantwortli-
chen Deutungsmustern. Sie lassen so erkennbar werden, wie die Tradierung literari-
scher Bildung im institutionetlen und auflerinstitutionellen Kontext funktioniert. Au-
Berdem bestimmen sie die Funktion, die literarische Bildung in der zeitgendssischen
Geselischaft hat. Derjenige, der im institutionellen Kontext mit Literatur handelt und
sie vermittelt, ist Reprisentant solcher Funktionen literarischer Bildung, Er sollte sich
dariiber im Kiaren sein, was er tut, wenn er explizit oder implizit literarische Normen
thematisiert — was er beispielsweise durch seine Textauswahl oder die Wahl oder Un-
terlassung untersuchungsrelevanter Aspekte bereits unternimmt. Eine Thematisierung
literarischer Normen ist also im unterrichtlichen Handeln mit Texten unabdingbarer
Bestandteil jeglicher Form von Lehre und hat erhebliche Konsequenzen fiir die Ein-
stellung der Schiiler zur Literatur. Bevor sich ein Lehrender jedoch iiber solche Zu-
sammenhinge klar wird — so beispiclsweise liber die Frage, inwieweit literarische
Normen gingr gewandelten Mediengesellschaft angemessen sind - gilt es grundsitzii-
cher zu kldren: Durch welche literarischen Normvorstellungen bin ich als Lehrender
geprigt? Wesentlich entscheidender als das aktuelle Handeln mit Literatur sind die
Wertvorstellungen des Lehrenden, die den Schiiler zur Auseinandersetzung motivieren
und die hiufig ibernommen werden. Es ist zwar unmdglich, die eigenen Vorstellun-
gen literarischer Bildung zu korrigieren oder gar zu tilgen - sie werden immer erhebli-
chen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen nehmen und kénnen und sollen in Anbet-
racht der Authentizitit des Lehrenden auch nicht gelengnet werden. Dennoch gilt auch
diesbeziiglich: Ein Verstindnis fiir die Reaktion von Schillern auf das Bildungsver-
stindnis des Lehrenden ist nur liber die Einsicht in eben dieses Bildungsverstidndnis
moglich.'?

Es ist also nétig, die Ergebnisse und Methoden der kultursoziologischen Rezeptions-
forschung in die Lehrerausbildung und in die fachdidaktische Forschung zu integrie-
ren, denn nur auf diese Weise kann die Einsicht in Konstruktionen und Wirkungen
literarischer Bildungsvorstellungen gewihrleistet werden. Damit wird dariiber hinaus
denkbar, auch die praktische Relevanz eines solchen Wissens zu erheben. Literarische
Bildung hat in unterschiedlichen Schulformen wie dem Gymnasium und der Haupt-
schule unterschiedliche Wirkung. Die motivierende Wirkung von Bildungsvorsteltun-
gen, die einen hohen Grad an sozialer Erwiinschtheit aufweisen, kann also im Gymna-
sium durchaus lesefordemd eingesetzt werden. Umgekehrt gilt es bei einer Schiiler-
klientel, die durch eine grofle Kluft zwischen erwartetem und tatsichlichem Handeln

' Dies ist im Rahmen der Heidelberger Struktur-Lege-Technik, mit derer Hilfe subjektive Theorien

Lehrender erforscht worden sind, nur in Ansitzen geschehen. Im Hintergrund steht die Uberzeu-
gung, dass ein Deutungsmuster etwas grundsitzlich Verschiedenes im Verpleich zu einer subjek-
tiven Theorie darstellt. Deutungsmuster sind héchst stabile, kollektive, Milieus schaffende Vor-
stellungselemente, die einen wesentlichen Anteil bei der Bildung und Prigung von Kultur und
Tradition haben. Subjektive Theorien hingegen sind individuelle und handlungsmotivierende U-
berzeugungen, die sich aus der lebenspraktischen Erfahrung eines Einzelnen formiert haben, kor-
rigiert werden kdnnen und sich im Laufe des Lebens wandeln,
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gekennzeichnet ist, die demotivierende Wirkung von Bildungserwartungen stiarker zu
beriicksichtigen, um eventuelle Anschlisse doch noch zu ermdglichen.

2. Wie die Ergebnisse der vorliegenden Studie Einsicht in die Bedeutung literarischer
Bildung verschaffen, so vermitteln sie auch Einsicht in die wechselseitige Beziehung
von Literatur und AV-/digitalen Medien. Dies betrifft beispielsweise das Forschungs-
desiderat, Zuschreibungen von ,,Identifikation” und ,.Fiktion” aufzuhellen. Die Ergeb-
nisse des Kapitels 6 zeigen, dass es sich bei beiden Begriffen um subjektive Zuschrei-
bungen handeli, die meist an die Funktion Unterhaltung gebunden sind. Das Unterhat-
tungsbediirfnis wird meist vom medialen Verbundsystem befriedigt, wohingegen die
Literatur mehr und mehr zum Bildungsmedium wird. Solche Funktionszuweisungen
durch die jugendlichen Rezipienten gilt es zu berlicksichtigen, denn die Pragungskraft
der medialen Sozialisation ist vor allem im Jugendalter kaum noch zu korrigieren. Ei-
ne kulturpessimistische Attitiide erscheint angesichts solcher Forderungen zumindest
zweifelhaft, denn es sollte bedacht werden, dass die Funktionszuschreibungen durch
die Rezipienten letztlich dem Erhalt des literarischen Lesens dienen, wenngleich unter
sich wandelnden Gratifikationserwartungen. Statt emotionaler Erschiitterungen und
1dentifikation” begegnet der jugendliche oder adoleszente Rezipient dem literarischen
Text nun mit der Erwartung des Bildungszuwachses — seitdem die Literatur im 19.
Jahrhundert Teil des biirgerlichen und nationalen Selbstverstindnisses wurde, ist der
kanonisch abgesicherten Hochliteratur nie mit anderen Erwartungen begegnet worden.
Es ist zwar kaum zu bestreiten, dass audiovisuelle und digitale Medien zu einem To-
talphiinomen geworden sind und sicherlich das Leseverhalten beeinflussen wie auch
zum ,information overlead™ fithren, Dennoch bleibt zu untersuchen, ob die emphati-
sche Rezeptionshaltung von Literatur, wie sie die Hermeneutik und die Rezeptionsis-
thetik der §960er und 1970er Jahre beschrieben hat, nicht eine Idealisierung beinhaltet,
die bis heute das literarische Lesen mit Erwartungen {iberfrachtet,

Fiir den Lehrenden liegt hier die Gratwanderung zwischen niichterner Akzeptanz der
Einsicht ,, TV is easy, print is tough” und einer angemessenen Darstellung dessen, was
Literatur kann und was sie nicht kann. Unangebracht ist sicherlich die Erwartung, dass
Schiiler sich einem Text des 19. Jahrhunderts mit emotionalen und identifikatorischen
Gratifikationen ndhern sollten, um in den Diskurs der ,,Menschenbildung™ einzutreten.
Dies hiefle, das literarische Lesen mit Erwartungen zu iiberfrachten — was nicht meint,
dass der Text bei einzelnen solches dennoch leisten kann. Sicher gilt es zu zeigen, dass
Literatur unterhaltend sein konnte fiir den historischen Leser und unterhaltend sein
kann fiir den zeitgendssischen Leser — es ist jedoch zu erwarten, dass Schiiler den lite-
rarischen Text nicht primidr unterhaltend goutieren, sondern ihn in der Sekundarstufe I1
als Medium des Bildungszuwachses einschitzen, was bei ihnen eine véllig andere Re-
zeptionshaltung hervorrufi. Eine solche Rezeptionshaltung betrachtet das Gelesene als
Herausforderung fir primér rationale Kompetenzen und als Teil eines enzyklepidi-
schen Wissens, das sich am Kanon dessen, ,,was man gelesen haben muss®, orientiert.
Die Einsicht in die und das Verstindnis fir die Rezeptionshaltung ist fiir den Lehren-
den von dufierster Wichtigkeit, um den Erwartungen der Schiiller zu begegnen, sie zu
erfiillen und das Lesen nicht angesichts unangemessener Idealvorsteilungen von dem,
was Literatur hinsichtlich emotionaler Erlebnisse bedeuten kann, zu {iberfrachten.
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Aus der Perspektive der Literaturdidaktik bedeutet dies nicht nur, literarische Normen,
deren Entstehung und Festigung zum Thema werden zu lassen. Es heilit vor allem, die
Literatur aus einem Normengefiige zu entlassen, das nicht nur manche literarische In-
halte bedeutsamer als andere werden ldsst, sondem das auch durch pidagogische Ori-
entierungen wie die Methodendebatte der 1980er und 1990er Jahre iberformt wird.
Nicht zuletzt geht es auch diesbeziiglich um die Einbettung des literarischen Inhalts in
ex ante postulierte literarische Wirkungen. Stattdessen wire cine niichterne und empi-
risch gestiitzte Betrachtung von Rezeptionshandlungen und -haltungen angemessener
— entweder auf der Basis historischer Quellen oder auf der Basis empirisch abgesicher-
ter Daten. Damit ist eine zumindest teilweise Abldsung der Literaturdidaktik vom pra-
xeologischen Kontext der schulischen Verwertbarkeit angezeigt, denn der Gegens-
tandsbereich der Literaturdidaktik ist dann als die nicht nur institutionelle Vermittlung
und Rezeption von Texten zu beschreiben.

Eine der wichtigsten Metheden fiir eine solche Forschungsausrichtung ist die Kultur-
soziologie, denn nur mit ihrer Hilfe kénnen die handlungsleitenden und traditionsbii-
denden Mechanismen der Literaturaneignung angemessen erfasst werden. So wiire es
die Aufgabe von Folgestudien, die in der vorliegenden Studie vorgenommenen Ein-
schrankungen hinsichilich der Kohortenspezifitit und der Schemaspezifitit aufzuhe-
ben. Das Erscheinungsbild literarischer Bildung {(und damit die zukiinftige Gestalt des
literarischen Lesens} ist somit nicht nur in anderen generationellen, sondern auch in
anderen milieu- oder schemaspezifischen Lagerungen zu untersuchen. Nur das Ge-
samtbild der Verteilung und Hiufung, der Dichte und Wirksamkeit literarischer Bil-
dungsvorstellungen in der Bevilkerung tdsst Riickschliisse darauf zu, wie die interge-
nerationelle Bindung literarischer Bildungsvorstellungen sich wandelt und inwieweit
es diesbeziiglich zu Ablésungserscheinungen kommt. Solche Untersuchungen wiirden
Riickschliisse auf die Entwicklung und den zukiinftigen Status des literarischen Lesens
zulassen. Nur auf der Basis solcher umfassender Untersuchungen ist es méglich, die
Literaturvermittlung in institutionellen Kontexten zu arrangieren und auf verinderte
generationelle und schemaspezifische Lagerungen einzustellen.
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