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Wieviel Germanistik brauchen DeutschlehrerIinnen?

Fachstudium und Praxisbezug

Jiirgen Forster

Zur Einfiihrung



Die Lehrerausbildung ist wieder in den Horizont des bildungs- und
hochschulpolitischen Interesses gertickt. Und dies nicht nur aufgrund der
personellen Engpisse oder der Altersstruktur der Lehrerschaft, die fiir einen
zunehmenden Unterrichtsausfall verantwortlich gemacht werden und die
Offentlichkeit mobilisiert. Zur Diskussion stehen vielmehr zur Zeit, Struk-
tur, Organisation und wissenschaftliches Profil der Lehrerausbildung, um
die auf Symposien, in Fachzeitschriften, auf der Hochschul- Rektorenkonfe-
renz, im Wissenschaftsrat, den Print-Medien oder den Landtagen im Som-
mersemester gerungen und gestritten wird.

Der Fachbereich Germanistik der Universitit-Gesamthochschule-Kas-
sel hat vor diesem Hintergrund im Sommersemester 1999 eine Ringvorlesung
unter dem Rahmenthema “Wieviel Germanistik brauchen DeutschlehrerInnen?
Fachstudium und Praxisbezug " organisiert, aus der die nachfolgenden Beitrige
hervorgegangen sind.

Die Fragestellung, die im Thema anklingt, hat zwei aktuelle Anlisse:

Zum einen der Bericht der Kommission zur Neuordnung der Leh-
rerausbildung an Hessischen Hochschulen, der 1997 erschienen ist.! Die
Kommission, die ihn erarbeitet hat, ist vom Ministerium fiir Wissenschaft
und Kunst im Jahre 1996 auf Anregung der Hochschulstrukturkommission
des Landes Hessen eingesetzt worden. Dall dieser Kommission ausschlieB3-
lich Erziehungswissenschaftler und Schulpddagogen angehorten, kein einzi-
ger Fachwissenschafter und Fachdidaktiker, sei lediglich am Rande ver-
merkt, ist aber gleichwohl bemerkenswert. Daf die Inhalte einzelner Unter-
richtsfacher, da3 fachbezogenes Lernen in diesem Bericht aulen vor bleibt
und der Eindruck entsteht, Bildung gerate unter die Herrschaft des didakti-
schen Subjektivismus, kann da kaum verwundern (dazu ausfiihrlich H. Ivo
1999).

Mit den Empfehlungen zur Neuordnung der Lehrerausbildung meint
die Kommission, den sich abzeichnenden gesellschaftlichen Strukturver-
dnderungen, insbesondere im Beschiftigungssystem, sowie in den Lebens-
bedingungen und Orientierungen der Heranwachsenden, kurzum: in ihrem
sozio-kulturellen Umfeld Rechnung zu tragen. Diese Verdnderungen wiir-
den Schule und Lehrerausbildung vor neue Herausforderungen stellen und
zwingen zu deren Reform, damit Ziele wie individuelle Miindigkeit und Demo-

1 Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an hessischen Hochschulen.

Neuordnung der Lehrerausbildung, Opladen 1997



kratie als Lebensform auch weiterhin eine Chance in den Bildungsinstitutionen
hitten. Fiir wahr!

In der aktuellen Fachliteratur und Diskussion besteht darin auch Kon-
sens. Ob sich dies indessen auch von den Vorschligen zur Reform, die die
Kommission unterbreitet, sagen 14Bt, wire zu diskutieren. Abgesehen von
strukturellen und organisatorischen Manahmen, die der Bericht empfiehlt,
und von denen eine bereits im neuen Hochschulgesetz umgesetzt ist, ndm-
lich die Etablierung eines Zentrums fiir Bildungsforschung und Lehreraus-
bildung an jeder Hochschule des Landes, die LehrerInnen ausbildet, sind es
vor allem inhaltliche Argumente, die insbesondere den an der Lehrerausbil-
dung beteiligten geisteswissenschaftlichen Fachern AnlaB geben, sich kri-
tisch mit ihnen auseinanderzusetzen.

Anliegen der Ringvorlesung ist nun nicht, in eine explizite Auseinan-
dersetzung mit den Empfehlungen der Kommission einzutreten. Was hier
vielmehr interessiert, sind einige Intentionen und Argumente, die der Be-
richt enthdlt und die speziell fiir die geisteswissenschaftlichen Fédcher der
Lehrerausbildung - wie die Germanistik — nicht ohne Belang sind. Ich nenne
nur die folgenden:

1. Allen voran die Stirkung des Berufsbezugs in der Ausbildung. Stich-
wort: Professionalisierung der Lehrerausbildung mit dem Ziel der Hand-
lungsqualifizierung fiir die unterrichtliche Praxis. Angestrebt wird eine enge
Kopplung von Ausbildung und beruflichem Handeln, wobei auf Wirtschatft,
Technik und Medizin verwiesen wird. Dies allein provoziert aus germanisti-
scher Sicht schon etliche Fragen, als da etwa wiren:

Was macht das Verhiltnis von Hochschulgermanistik und Schulpraxis
aus und zwar sowohl in wissenschaftsgeschichtlicher Perspektive als auch in
der Gegenwart und Zukunft? Wire auf die Professionalisierung der Leh-
rerausbildung vor etwa 20 Jahren gedringt worden, so lieBe sich die Plausi-
bilitdt eines solchen Anliegens vielleicht schwerlich bestreiten. Mit Blick
aber auf den heutigen Arbeitsmarkt, wo jeder unserer Absolventen erfihrt,
daB die allgemein gebildete humanistische Personlichkeit einfach nicht ge-
fragt ist, sondern Fihigkeiten, die auf klare Systemfunktionen beschriankt
sind, wird sich tiber den bildungs- und wissenschaftspolitischen 'Sinn' einer
wissenschaftlichen Qualifizierung fiir ein eng begrenztes Téatigkeitsfeld mit
Fug und Recht streiten lassen. In der Germanistik selbst gibt es denn auch
seit lingerem Stimmen, die gerade nicht die Ausbildung zum Spezialisten
fiir ein enges Titigkeitsfeld fordern, sondern den flexiblen Generalisten



(s.w.a. J. Schonert 1997). Davon abgesehen, 14Bt der Kommissionsbericht
aber auch viele Grundlagenprobleme im Theorie-Praxis-Zusammenhang
unthematisiert. Einerseits betont er zwar die prinzipielle Differenz zwischen
wissenschaftlichem Wissen und pddagogischem Handeln, die ihren eigenen
Rationalitdten folgen, hebt hervor, da wissenschaftliche Ergebnisse in die
Situationswahrnehmung, Verhaltensbewertung und Handlungskompetenz
der Lehrenden eingehen. Zudem wird die je spezifische Eigenstruktur der
beiden Systeme kontrastiert, wobei das eine das andere nur jeweils in ,Ei-
genschwingungen® versetzen konne. Andererseits aber 148t er offen, worin
die Bedingung der Moglichkeit fiir diese zu sehen ist, was die Logik der
Produktion von Wissen in den jeweiligen Systemen Schule und Hochschule
denn ausmacht. Welche Bedeutung kommt etwa den Institutionen selbst fiir
die Organisation, Reglementierung, Kanalisierung von Wissen und Handeln
zu, wo liegen die Grenzen und Probleme, die nicht zuletzt aus dem Zusam-
menhang von Institution, Macht und Geltungsanspriichen resultieren? Wie
steht es um die Steuerungs- und Kontrollfunktionen von Institutionen? Mit
den entsprechenden Problemkomplexen und Fragen beschiftigen sich die
ersten drei Vorlesungen. Die erste, indem sie aus aktuellem Anlal den Insti-
tutionalisierungsprozel der deutschen Philologie und die Etablierung von
Lehrstiihlen fiir deutsche Sprache und Literatur an den Universitdten im 19.
Jahrhundert rekonstruiert und reflektiert, war fiir deren Einrichtung doch
leitendes Motiv, die wissenschaftliche Ausbildung von Lehrern fiir neuere
Sprachen und Literaturen zu ermoglichen und damit die Gleichrangigkeit
mit der der alten Sprachen zu erreichen. Kaum verwunderlich, daf3 es ge-
rade Oberlehrer wie H. Viehoff oder H. R. Hiecke waren, auf deren perma-
nente Interventionen Ordinariate fiir deutsche Sprache und Literatur einge-
richtet wurden.

In der 2. Vorlesung werden die Orte des fachdidaktischen Wissens aus
der Sicht des Studienseminars thematisch. Der Blick wird dabei auf eine die
Anwendungsperspektive mitbedenkende wissenschaftliche Theoriemodellie-
rung gelenkt.

Von grundsitzlicher Art sind die Uberlegungen, die H. O. Spillman in
der 3. Vorlesung vortrigt. Vor dem Hintergrund des offentlichen Reputati-
onsverlusts von Germanistik und Deutschunterricht, die ihren "Bonus" bis
in die jingere Gegenwart hinein aus der Bewahrung und Pflege zentral er-
achteter kultureller Werte bezogen und als Wertewissenschaft fiir Bildung
und Stiftung kultureller/nationaler Identitit unverzichtbar schienen, werden
Diskussionsimpulse fiir deren Reform unter den gegenwirtigen kulturellen



und gesellschaftlichen Konstellationen thematisiert. Referiert wird dabei auf
die gegenwirtigen Moglichkeitsbedingungen fiir Wissen und Wissenspro-
duktion, in deren Gefolge die traditionellen Wahrnehmungs- und Denk-
strukturen sich grundlegend édndern und der traditionelle "Bonus' von
Germanistik und Deutschunterricht seine Verbindlichkeit verliert. Curricu-
lare Konsequenzen fiir ein germanistisches Fachstudium erscheinen von
daher unabdingbar, um dieses an die strukturellen Verdnderungen unserer
Wirklichkeit anschlieBbar zu machen.

Das Problem des Verhiltnisses von Hochschulgermanistik und Schul-
praxis steht noch einmal im Zentrum der 4. Vorlesung. Hier ist es das Prob-
lem der Theorie-Praxis-Vermittlung: Literaturwissenschaft als Theorie-Lite-
raturunterricht als Praxis? Aus der Perspektive Empirischer Literaturwis-
senschaft mit systemtheoretischer Auslegung erfihrt dies eine nihere Erldu-
terung. Dabei riickt der Transfer bzw. die Vernetzung von wissenschaftli-
chem Wissen und Handeln im Literaturunterricht in einen im Vergleich zu
den frithen 70er Jahren neuen Denkhorizont. In diesem werden Maoglich-
keitsbedingungen entfaltet, den inzwischen briichig gewordenen oder gar
zum Stillstand gekommenen Interdiskurs neu zu beleben.

Mit der Professionalisierung der Lehrerausbildung soll aber - und damit ist
ein 2. Motiv fiir die Ringvorlesung genannt -

2. zugleich die beklagte eindeutige Dominanz fachwissenschaftlicher Aus-
bildungsinhalte sowie die geringe Vertretung der Schulpddagogik tiberwun-
den werden. Damit verbindet sich zugleich eine herbe Kritik an den geistes-
wissenschaftlichen Féachern der Lehrerausbildung.

Wihrend die fachspezifische Sozialisation in den mathematisch/ na-
turwissenschaftlichen Fachern als durchaus positiv erachtet wird, hier die
angehenden Lehrerinnen und Lehrer ihre Identitdt als Fachlehrer aus der
Fachdisziplin gewédnnen, wird den Geisteswissenschaften ein gebrochenes
Verhiltnis zur Praxis der Lehrerausbildung attestiert. Ja, sie sehen sich mit
der Frage konfrontiert, ob sie fiir die Lehrerausbildung tiberhaupt geeignet
seien und nicht eine alternative Organisation, welche Fachwissenschaft fiir
Lehrerinnen und Lehrer anbietet, wiinschenswert wire. Uber die Berufsori-
entierung der Fachwissenschaften hinaus, ergeht an diese die Forderung
nach breiterer Lebensorientierung als Berticksichtigung gesellschaftlicher,
politischer, historischer, 6konomischer, ethischer, philosophischer Zusam-
menhinge. Die Fachwissenschaft miilte sich ihrer Primissen bewuBlt wer-



den, sich selbst und ihre Folgen kritisch reflektieren. Zu letzterem ist sicher-
lich nichts hinzuzufiigen.

Doch ein solches Unternehmen stellt sich heute schwieriger dar als im
Ausgang der 60er Jahre, als in allen gesellschaftlichen Subsystemen Refor-
men angesagt waren, Bildung im Mittelpunkt des politisch-gesellschaftlichen
Interesses zu stehen begann, die Germanistik den Wandel von einer ,natio-
nal- zu einer sozialwissenschaftlichen Grundlegung” (E. Limmert) vollzog,
der wissenschaftliche Paradigmenwechsel einer Option, einem "Dispositiv"
(M. Foucault), untergeordnet war, und eine grundlegende Theoretisierung,
vor allem der Inhalte des sprachlich-literarischen Lehrens und Lernens in
Angriff genommen wurde. Von all dem kann inzwischen keine Rede mehr
sein. Die Germanistik findet ihre Einheit allenfalls noch in der Differenz, die
Korrespondenzverhiltnisse zwischen der Literaturwissenschaft und der
Literaturdidaktik sind gestort; in der Deutschdidaktik haben sich die Leit-
vorstellungen, Konzepte und Wissenschaftsverstindnisse in hohem Male
pluralisiert. Verwertungserwartungen haben auch hier an Einflu gewonnen
und die empirische Wende ist eingeleitet worden. Beitrige, die ihre Praxis-
gewiBheit nicht unmittelbar sinnfillig machen kénnen, finden in ihrem Dis-
kurs derzeit wenig Gehor; das Ziel theoretischer Selbstvergewisserung als
"Platzhalterstelle’ im Gefiige der Wissenschaften diskreditiert. Und dies in
einem Augenblick, da sich der Ubergang zu einer neuen Episteme, d.h. ei-
ner historisch variablen Wissensformation vollzieht, die neuzeitliche Wis-
sensbestinde, Erkenntnispramissen und —methoden fragwiirdig werden la63t
und vertraute Handlungsmuster im Unterricht in Bedréngnis bringt.

Die Ringvorlesung will die neuen Herausforderungen aufnehmen und
einen Rahmen bieten zur Bestandsaufnahme und Reflexion von Germanis-
tik und Deutschunterricht in der Medien- und Informationsgesellschaft. Da
moglicherweise Literatur, Lesen, Verstehen im kulturellen Wandel des Me-
dien- und Informationszeitalter tiefer erschiittert sind und sich im Lehr- und
Lernbereich Literatur curriculare Konsequenz im besonderen Mafe aufzu-
driangen scheinen, kommt literaturwissenschaftlichen und -didaktischen
Themen Prioritét zu.

So stehen alle Vortrige im zweiten Teil der Vorlesung im Zeichen von
"Germanistik und Deutschlehrerausbildung in der Medien- und Informationsgesell-
schaft*. Vielleicht 14Bt sich eine solche systematische Vergewisserung, wie sie
intendiert ist, in diesem Rahmen angemessener zum Thema machen, als in
einem Denkraum, in dem wissenschaftliche Theorie und Schule syntheti-
siert werden sollen. Und vielleicht konnen innerhalb der Germanistik die



gesellschaftlichen, kulturellen und bildungspolitischen Umbriiche, die sich
ereignen und die die Bedingungen, unter denen der Deutschunterricht statt-
findet, das Lehren und Lernen von deutscher Sprache und Literatur, offener
und nachhaltiger bearbeitet werden als von einer Stelle auBerhalb germanis-
tischer Wissenschaft, die unter solcher Voraussetzung, von der Mitarbeit an
der Losung dieser Probleme freigestellt wiirde. Vielleicht lieBe sich von ei-
ner Deutschdidaktik als Teildisziplin der Germanistik aus — wie H. Ivo zu
bedenken gibt — ,auch die Differenzen zum deutsch didaktischen Diskurs
vor Ort sinnfilliger bestimmen und damit die genuine Aufgabe dieser Teil-
disziplin "angstfreier’ im Hinblick auf die Verwertungserwartungen formu-
lieren“ (H. Ivo 1999, S. 176 f.).

DaBl mit dem Didaktischen hier mehr gemeint ist als die Reduktion auf
die Didaktik des Schulfaches Deutsch, deren Selbstverstindnis und Aufgabe
darin besteht, das von der Germanistik vorgegebene Wissen und dessen
Struktur lehrplan- und adressatengerecht umzusetzen, ist offensichtlich. Das
Didaktische ist hier vielmehr integraler Bestandteil von Forschung und
Lehre der philologischen Wissenschaft, ist wissenschaftsdidaktische Re-
flexion des Begriindungs- und Verwendungszusammenhangs der Disziplin,
ihres Erkenntnisinteresses, ihrer Methodologie und ihrer Gegenstandskon-
stitution. Als solche stellt die Didaktik eine institutionalisierte Reflexions-
stufe dar und als solche hielt sie in den frithen 70er Jahren Einzug in die
Germanistik. Man kann auch sagen: Die Entstehung der germanistischen
Fachdidaktik fillt zusammen mit der um 1965 herum aufbrechenden Krise
in Kultur, Wissenschaft und Bildung. Mit Hilfe der Fachdidaktik sollte zum
einen einer vermeintlich 'reinen' zweck- und anwendungsfreien Wissenschaft
Einhalt geboten, zum anderen der gesellschaftswissenschaftlichen Offnung
der Germanistik und ihrem Anwendungsbezug Nachdruck verliehen wer-
den. Wie seinerzeit fiir W. Benjamin die "Krise der Bildung" im genauen
Zusammenhang damit stand, daB die Literaturgeschichte sich ihrer wich-
tigsten Aufgabe entledigt hatte - der didaktischen ndmlich, so sollte der An-
teil des Didaktischen in Forschung und Lehre erneut dazu beitragen, den
eingetretenen Verlust der traditionellen und kulturellen Funktion von Ger-
manistik und Deutschunterricht zu tiberwinden und wieder eine gesamt-
gesellschaftliche Legitimation zurtickzugewinnen.



Anliegen der Ringvorlesung

Die Ringvorlesung mochte da wieder ankniipfen ohne jedoch in Anbetracht
einer Fiille soziokultureller, politischer, wissenschaftlicher Verschiebungen
und Briiche, die seither stattgefunden und den aufklidrerischen Optimismus
erschiittert haben, neue Idealisierungen vorzunehmen und Illusionen zu
wecken. Gleichwohl hilt sie am Gedanken fest, daB3 ,individuelle Miindig-
keit“ und ,Demokratie als Lebensform®“ von aufklirerischem Denken
untrennbar sind. Vielleicht kann das Reden iiber den Lehramtsstudiengang
Deutsch dazu genutzt werden wie auch dazu, die wissenschaftliche Beschéf-
tigung mit germanistischen Themen in spezifischer Weise zu modifizieren.
Hubert Ivo, Frankfurter Germanist, Fachdidaktiker und ein entschie-
dener Reformer der 70er Jahre, der auch in dieser Ringvorlesung das Wort
ergreift, hat 1991 bereits dazu aufgerufen, jetzt als Germanisten iiber den Lehr-
amisstudiengang Deutsch (zu) reden!. Und er hat zugleich deutlich gemacht, da83
das Reden iiber die Berufsbezogenheit eines germanistischen Studiums von
unterschiedlichen Vorstellungen dartiber gesteuert wird, wie das Verhiltnis
von Wissen und Tun und die Herleitung von Kriterien zur Bestimmung
dieses Verhiltnisses sowie die institutionelle Verankerung der Losung dieser
Verhiiltnisbestimmung gedacht wird. Idealtypisch lassen sich - nach Ivo -
zwei Positionen unterscheiden: eine erste, die Ivo eine dualistische nennt.
Sie geht davon aus, dafl das im germanistischen Studium erworbeneWissen,
das im Deutschunterricht weiter zu vermittelnde Wissen ist. Das Wissen, wie
diese Vermittlung im Hinblick auf die Institution Schule und im Hinblick
auf die Personen, die in ihr lernen, zu bewerkstelligen sei (z.B. als didakti-
sche Reduktion), wird auBerhalb der Germanistik angeeignet. Entsprechend
erfolgt die Herleitung von Kriterien zur Verhiltnisbestimmung von Wissen
und Tun aus getrennten Bereichen. Aus einer handlungsfrei gedachten
Thematisierung deutscher Sprache und Literatur mit dem Ziel, methodisch
geleitete Erkenntnis zu gewinnen; zum anderen aus der Handlungssituation
des Unterrichts. Das Kriterium der sachlichen Angemessenheit des im Un-
terricht Behandelten und das Kriterium der Opportunitit des Verhandelten
im Blick auf die Verhandlungssituation werden zu einem Kriterienpaar syn-
thetisiert. Folglich weist diese Position die Aufgabe, germanistisches Wissen
zu lehren einer Institution zu, die mehr oder minder von Institutionen ge-
trennt ist, die das know how des Handelns vermitteln. Im Extremfall sind
das ausschlieBlich die Studienseminare der zweiten Phase der Lehrerausbil-
dung oder es werden Parzellen im Studium reserviert-, die z.B. als schul-



praktische Studien fiir erziehungswissenschaftliche Zwecke und fachdidakti-
sche Veranstaltungen im Wissenschaftsbetrieb einen quasiextraterrtorialen
Status haben. Die zweite Position nennt Ivo eine monistische, analytische und
integrative Position. Fiir sie ist der Kernbestand germanistischen Wissens in
der Schule und Universitit im Hinblick auf seine Genese, Struktur und
Funktion identisch. Die Vermittlungsfrage in der Schule ist lediglich ein
Spezialfall innerhalb der allgemeinen Funktionsbestimmung der Germanis-
tik. Die Kriterien fiir das spezifische Handeln des Deutschlehrers sind der
wissenschaftlichen Thematisierung der germanistischen Gegenstinde und
ihrer Aneignung immanent. Sie werden in der Analyse dieser Themati-
sierung und der Aneignungsformen zuginglich. Daher geht diese Position
davon aus, daB3 in der spezifischen Thematisierung der germanistischen Ge-
genstinde und ihrer Aneignung auch die Kriterien fiir das unterrichtliche
Handeln des Deutschlehrers gewonnen werden. Sie sieht in der Germanistik
selbst den Ort fachdidaktischer Reflexionen.

Die Ringvorlesung geht vom Grundsatz her davon aus, dafl der Lehr-
amtsstudiengang Deutsch vom Ansatz her in seiner inneren Ausgestaltung
und in der institutionalen Zuordnung ein germanistischer Studiengang ist.
Entsprechend ist tiber die Berufsbezogenheit von einer monistischen, analy-
tischen und integrativen Position aus zu reden.
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"Fragt man danach, ab wann es eigentlich 'den Deutschlehrer' gibt, unter
welchen Umstdnden sich eine professionell mit der Vermittlung mutter-
sprachlicher Bildung bzw. germanistischen Wissens in der Schule befaB3te
Lehrergruppe herausbildete und worin sie sich von anderen Gruppen in
Selbstverstindnis, Kompetenz und Habitus (‘wir Deutschlehrer') unter-
schied, gerdt man auf ein kaum bearbeitetes Feld. [...] iiber Aspekte der 'Pro-
fessionalisierung' [...] dieser Disziplin, der Herausbildung germanistischer
Berufe, speziell von Experten fiir den Deutschunterricht, wissen wir wenig."
(Zimmer, 1989, S. 611) Dieser Befund trifft - bedauerlicherweise - im wesent-
lichen noch heute zu. Eine differenzierte Gesamtuntersuchung der Bezie-
hungen zwischen der Universititsdisziplin Deutsche Philologie, der Leh-
rerausbildung und dem Schulfach Deutsch an Gymnasien und Realschulen
steht noch immer aus. J6rg Biirmanns Feststellung etwa, die "Bedingung der
institutionellen Existenz der Germanistik an der Universitdt" bestehe in der
der Germanistik von der staatlichen Kultusbiirokratie historisch zugewiese-
nen Lehrerausbildungsaufgabe, bleibt allzu summarisch. Hier soll daher
auch nicht der Versuch unternommen werden, mit groben Strichen eine
Skizze des keineswegs geradlinig und gleichférmig verlaufenden Prozesses
vom Anfang des 19. Jahrhunderts bis in unsere Gegenwart zu entwerfen.
Zimmer beschrinkte seine Untersuchung auf die Zeit zwischen Reichsgriin-
dung und Jahrhundertwende: ihm ging es insbesondere um den Nachweis,
dass sich erst in dieser Phase " 'die Deutschlehrer' als eigenstdndige Gruppe
mit einem spezifischen Selbstverstindnis innerhalb der Philologenprofes-
sion heraus [bilden]." (1989, S. 612) Ich mdchte an dieser Stelle den Blick auf
zwei frithere Phasen lenken und kann nur hoffen, damit nicht zu sehr die
von dem Initiator der Ringvorlesung in die historische Retrospektive gesetz-
ten Erwartungen zu enttiuschen.” Der erste Teil des Vortrags behandelt das
zweite Viertel des 19. Jahrhunderts. In diese Phase fillt die preuBlische Leh-
rerpriiffungsordnung von 1831, mit der bekanntlich Adolf Matthias das Fach
Deutsch "an Wiirde den philologischen Fichern gleichgestellt" sah und den
Tag ihres Erlasses "als den Geburtstag des Deutschlehrers" begriiite. (1907,
S. 220) Diese Einschitzung findet sich bis in die Gegenwart, wie etwa Harro
Miiller-Michaels Riickblick auf "150 Jahre Deutschlehrer" (1981/82, S. 157 -

2 Ich greife im folgenden auf meine einschldgigen Untersuchungen (siehe
insbesondere Meves 1989, 1991, 1994a, 1994b, 1998, 1999) zurilick und werde des
Ofteren die zeitgendssischen Stimmen zu Wort kommen lassen. Zur
Gesamtthematik siehe Abels, 1988, S. 105-119; Weimar, 1989, insbesondere S. 411-
430; Kopp, 1994, S. 704-728.



159) illustriert.” Der zweite Teil gibt einen Ausblick auf die 60er Jahre des
19. Jahrhunderts, deren Bedeutung zuletzt Klaus Weimar besonders nach-
driicklich betont hat: mit den in diesen Jahren erlassenen neuen "Priifungs-
ordnungen, die eine Deutschpriifung auf einem nur durch ein germanisti-
sches Studium zu erreichenden Niveau vorsahen, [...] war die deutsche Philo-
logie [geradezu schlagartig] an zwei Dritteln der Universititen, die Deutsch-
land nach der Auflésung des Deutschen Bundes und dem Ausscheiden
Osterreichs noch aufzuweisen hatte, zum maoglichen Brotstudium und zum
Priifungsfach im Staatsexamen geworden". (1989, S. 417)

Nach Biirmann war "ein BewuBtsein des Berufsbezuges in der Germa-
nistik schon bei ihrer Genese nicht vorhanden" gewesen, weswegen es "auch
kaum auf dem Wege einer Rekonstruktion der Fachgeschichte wiederent-
deckt werden" konne. (1978, S. 3) Ob diese These so zutrifft, wird hoffent-
lich nach dem Vortrag eindeutiger und fundierter zu beantworten sein.

Am 15. Januar 1840 unterrichtete der 24jihrige Breslauer Privatdozent
Gustav Freytag das preuBische Kultusministerium brieflich tiber seine
augenblickliche Situation: "[...] Seit Ostern vorigen Jahres bin ich als Docent
fir deutsche Sprache, Literatur- u. Kulturgeschichte an der Universitit
Breslau habilitiert, nachdem ich unter Schneider und H|offmann]|, spiter in
Berlin unter Béckh, Bopp und Lachmann meine Studienjahre verlebt hatte.
Ich lese gegenwirtig im zweiten Semester meiner academischen Thétigkeit
vor einem freilich nicht groBen Kreise von Zuho6rern, und sehe mit herz-
licher Freude, dass es mir gelingt, ihnen Interesse an meinen Studien einzu-
floBen. Freilich wird bei der Armuth unserer Studentenwelt das Studium
der deutschen Sprache und Literatur immer nur die Lieblingsbeschiftigung
Weniger, Wohlhabender bleiben, da es auBerhalb des Kreises der Brodwis-
senschaften liegt. Auch ist die deutsche Philologie, ehrlich gesagt bis jetzt
noch eine sehr aristokratische Frau, die den Zugang zu sich vielfach
erschwert und dadurch manchen schiichternen Musensohn abschreckt; und
deBhalb steht es hier in Breslau allerdings noch so, dass wir armen Germa-
nisten aus unseren Biichern u. Heften einen Trichter bauen und wie Amei-

3 Vgl. ebf. Ivo, 1989, S. 23; zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung siehe allgemein
Tenorth, 1987, S. 250 ff.
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senléwen lauern miissen, bis irgend ein Zuhorer in unsern Kreis hineinfillt.
Datfiir aber halten wir ihn auch fest." (Zit. nach Meves, 1989, S. 28 {.)
Entscheidend fiir die Lage des Vertreters der jungen Universititsdis-
ziplin Deutsche Philologie ist das Faktum, dass sein Fach nicht als 'Brotwis-
senschaft' fungiert, dass das Studium der Deutschen Philologie nicht zu ei-
nem 'Brotberuf' fiihrt. Entsprechend gering fillt die studentische Nachfrage
aus, nur "Wohlhabende" kénnen es sich leisten, sich mit einem "auBlerhalb
des Kreises der Brodwissenschaften" liegenden Fach zu befassen. Der hoff-
nungsvolle Dozent muB sich dem Kreis der "armen Germanisten" zurech-
nen. Die mit der Aufnahme der Privatdozententitigkeit signalisierte Erwar-
tung einer akademischen Karriere in dem neuen Fach schien nicht allzu
verheiBungsvoll. Zur gleichen Zeit fanden in Breslau offenbar auch die
Lehrveranstaltungen des Ordinarius fiir deutsche Sprache und Literatur
Heinrich Hoffmann (von Fallersleben), bei dem Gustav Freytag zuvor stu-
diert hatte, wenig Interesse bei den Studenten. 1840 verlangte das preuBi-
sche Kultusministerium von Hoffmann eine Erklirung, warum er im Win-
tersemester 1839/40 zwei Vorlesungen habe ausfallen lassen, "da der ange-
fithrte Grund, 'wegen unzureichender Zahl der Zuhorer' fiir nicht haltbar
erachtet werde" (Hoffmann 1842, S. 741). Hoffmann benutzte diesen Anlaf3
dazu, ausfiihrlich seine Ansicht "tiber den gegenwirtigen traurigen Zustand
der deutschen Studien auf Universititen und Schulen" auszusprechen: "Die
Griinde meiner beschrinkten akademischen Thitigkeit liegen nur in der
ginzlichen Untheilnahme an deutscher Sprache und Literatur von Seiten
der Studirenden. Es hat sich unter ihnen der Glaube an gewisse nothwen-
dige Collegia gebildet, welche Jeder dereinst geh6rt haben muB; zu diesen
Collegien gehort keins iiber deutsche Sprache und Litteraturgeschichte.
Dieser Glaube ist zu einer heiligen Uberlieferung geworden, die sich wie ein
alter Zunftbrauch fortpflanzt und fanatisch festgehalten wird. Dagegen rich-
tet kein Professor etwas aus: es ist eine Macht, an die man sich gewohnt hat,
die man als siiBe Bequemlichkeit nicht aufgeben will [...]." (Hoffmann, 1842,
S. 741) Der Haltung der Studenten korrespondieren der mangelnde Kennt-
nisstand und das Desinteresse der Gymnasiallehrer: "Die meisten Lehrer,
denen das Deutsche als Unterrichtsfach auf Gymnasien zugetheilt ist, ver-
stehen von dem, was heutiges Tages bei dem Stande der deutschen Philolo-
gie verlangt werden kann, gar wenig, haben oft von einem geschichtlichen
Entwicklungsgange der Sprache gar keine Ahnung, wollen auch nebenbei
nichts darin leisten, und die wenigen dafiir beseelten Lehrer, die sich eine
gehorige KenntniB3 dieses Faches erworben haben, kénnen nichts darin



leisten, weil (nach mehrseitigen Erkundigungen) fiir das Deutsche auf den
meisten Gymnasien wochentlich nur zwei Stunden bestimmt sind".
(Hoffmann, 1842, S. 742) *

Dass diese "schmihliche Vernachlidssigung des Studiums unsrer eignen
vaterldndischen Sprache und Litteratur nich¢ in der Absicht der hohen Be-
horden liegt", geht fiir Hoffmann eindeutig aus den Anforderungen zum
Fach Deutsch in der Priifungsordnung von 1831 hervor, die zum ersten Mal
den angehenden Gymnasiallehrern in PreuBen expressis verbis eine Priifung
in der deutschen Sprache auferlegte. Nach dieser Priifungsordnung sollte
die unbedingte facultas docendi nur demjenigen erteilt werden, der "wenigs-
tens in einem der drei wesentlichen Stiicke des hoheren Schulunterrichts,
d.h. 1) in den beiden alten Sprachen und in der Muttersprache; 2) in der
Mathematik und den Naturwissenschaften und 3) in der Geschichte und
Geographie des Stoffes so weit michtig ist, um bei gehoriger Vorbereitung
diesen Gegenstand in einer der beiden oberen Classen eines Gymnasiums
mit Erfolg lehren [...] zu kénnen." (Neigebaur, 1835, S. 249) Im "Deutschen”
sollte sich die Priifung beziehen "auf die allgemeine Grammatik, auf den
eigenthiimlichen Character und die Gesetze der deutschen Sprache, so wie
auf ihre historische Entwickelung und die Geschichte ihrer Litteratur. Wer
nicht so viel Kenntnil der deutschen Sprache und Litteratur und so viel
wissenschaftliche Bildung besitzt, dass er in jeder Classe selbst der hochsten,
mit Nutzen in der deutschen Sprache zu unterrichten verméchte, kann auf
die unbedingte facultas docendi im philologischen Fache keinen Anspruch
machen." (Neigebaur, 1835, S. 250)

Fir Hoffmann lag die eigentliche Ursache der Misere bei den Wissen-
schaftlichen Priifungskommissionen: Sie "bestehen nur aus 6 (7) Ménnern,
es hat also nicht jede Schuldisciplin ihren Vertreter, mehrere Facher werden
in einer und derselben Person als vereinigt vorausgesetzt, und es ist nur dem
Zufalle zu verdanken, wenn Einer etwas wissenschaftliche Kenntni3 vom
Deutschen hat, oder, wie Lachmann, classische und deutsche Philologie in
sich vereint. Selten also kann einmal ein Candidat die unbedingte Facultas
docendi erlangen, weil Niemand vorhanden ist, der in einem noch dazu er-
forderliche Fache gehorig nach Vorschrift priifen kann. Doch wenn auch das
Gliick einen deutschen Philologen mit in die Priifungskommissionen ge-
fithrt hat, und wenn dieser nun die Candidaten in deutscher Sprache und
Litteraturgeschichte priift, nun, so ist es auch weiter nichts, wenn der Can-
didat nicht besteht." (Hoffmann, 1842, S. 742) Hoffmann benennt damit den

4 Zum Deutschunterricht siehe Jager, 1981, S. 21 ff; Abels, 1989, S. 269-282.

15



16

entscheidenden Punkt: Nicht die Norm der Priifungsordnung, sondern die
Zusammensetzung und Praxis der Priifungskommissionen bestimmen das
Studienverhalten der Studenten.

In der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts gehorte in Preulen nur der
Berliner Ordinarius Karl Lachmann einer Wissenschaftlichen Priifungs-
kommission (von 1825 - 1833) an, wobei er die Berufung nicht seiner Eigen-
schaft als Germanist, sondern als klassischer Philologe verdankte.” Bezeich-
nenderweise suchte diese Kommission mit Lachmann im Herbst 1831 um
die Genehmigung nach, die unbedingte facultas docendi im philologischen
Fach "auch bei einer nur allgemeinen Kenntnif3 der deutschen Sprache und
Litteratur" erteilen zu diirfen. Das Kultusministerium lehnte diesen Antrag
jedoch in aller Schirfe ab und unterstrich dabei noch einmal, welchen Wert
es auf die Kenntnis der deutschen Sprache und Literatur legte. (siche Meves,
1994 b, S. 155 f.) In den Priifungstabellen der Priifungskommissionen fehlen
fiir die Zeit vor 1831 zumeist Angaben iiber die Lehrbefihigung fiir eine
bestimmte Klasse oder Jahrgangsstufe. Eine willkommene Ausnahme bildet
die Berliner Kommission gerade fiir die Zeit, in der Lachmann ihr als Priifer
angehorte. In den Jahren von 1825 bis 1833 unterzogen sich insgesamt ca.
340 Kandidaten einer Priifung. Etwas mehr als die Hilfte von ihnen erhielt
eine Fakultas fiir Deutsch und von diesen wiederum knapp sieben Prozent
(12 Personen) eine Facultas fiir die oberen Klassen. Zwischen drei und vier
Prozent aller Gepriiften erhielt demnach eine Lehrberechtigung fiir Prima
und/bzw. Sekunda. Nach Lachmanns Ausscheiden tibernahm der einflu$3-
reiche und langjihrige Direktor der Kommission, der Philosoph
Trendelenburg, die Deutsch-Priifungen von 1835 bis 1860. Von 1847 bis
1866 erreichten etwa 75 Prozent aller Gepriiften (830 Personen) eine Fakul-
tas fiir Deutsch, knapp die Hélfte von ihnen erhielt die Fakultas fiir die obe-
ren Klassen. Im Vergleich zu der Zeit als Lachmann priifte, erhohte sich
demnach unter dem Philosophen Trendelenburg die Zahl der fiir oberen
Klassen erteilten Lehrberechtigungen in Deutsch prozentual um das Zehn-
fache auf 36 Prozent. Trendelenburg setzte freilich in der Priifung im Fach
Deutsch ganz andere Akzente als Lachmann, wie aus seinem Schreiben vom
29. September 1860 an das Kultusministerium hervorgeht: "Im Deutschen
fordern die wissenschaftlichen Priifungskommissionen je nach ihrer Zu-
sammensetzung Verschiedenes. Die hiesige hat seit Lachmanns Ausscheiden
aus ihrer Mitte, also seit ca. 30 Jahren keinen Vertreter der deutschen Philo-

5 Im Kénigreich Hannover gehérte Jacob Grimm seit 1831 der Wissenschaftlichen
Priifungskommission an, siehe Weimar, 1989, S. 411-413 und Meves, 1994 b, S. 157 £.



logie besessen und es ist mit ihr niemand beauftragt gewesen. Daher ist die
facultas docendi im Deutschen weniger von speziellen Studien in der deut-
schen Philologie, als von der allgemeinen und philosophischen Bildung
abhingig gewesen, mit der dieser Unterrichtszweig namentlich durch die
deutschen Aufsdtze und die richtige Auffassung der Litteratur in der néchs-
ten Verbindung steht." (Zit. nach Meves, 1991, S. 179) Trendelenburg erwar-
tete von den Philologie-Kandidaten die Kenntnis der allgemeinen oder phi-
losophischen Grammatik. Da er diese im Sinne seines Schwiegervaters Karl
Ferdinand Becker auffaBte, "wurden die Schulamtscandidaten zum Studium
der Becker'schen Werke veranlat und er trug so zu der groBen Verbreitung
von Becker's Ansichten bei, die nicht blos fiir den Unterricht in der deut-
schen Sprache, sondern auch fiir die lateinische und griechische Grammatik
massgebend wurden." (Bratuschek, 1873, S. 95)

Ungeachtet der Priifungsordnung von 1831 bildeten germanistische
Universitdtsstudien in der Praxis nicht die unerldBlichen Voraussetzungen
fiir den angehenden Deutschlehrer selbst in den oberen Klassen. Um diese
Berechtigung zu erlangen, reichte es aus, sich anhand einschldgiger Hand-
biicher und Leitfiden privatim fiir die Priifung vorzubereiten. Hans-Jiirgen
Apel gelangte in einer Untersuchung iiber die preuBlischen Gymnasiallehrer
in der Zeit von 1820 bis 1850 zu dem Ergebnis, dass das Studienverhalten
"den im Priifungsreglement enthaltenen Anforderungen" entsprochen habe.
(1985, S. 365) Das trifft jedoch auf die Lehramtskandidaten fiir Deutsch ge-
rade nicht zu. Eine intensivere Beschiftigung mit germanistischen Studien
ist hochstens bei denjenigen Kandidaten anzunehmen, die bei der Priifung
Deutsch als "Hauptfach" bezeichnet haben. Und das waren wenige. Nach
den Berichten der Bonner Kommission etwa nannten von iiber 200 von
1837 bis 1853 gepriiften Kandidaten nur 6 Deutsch als Hauptfach. Die Leh-
rerbildung - so ldBt sich ein vorldufiges Fazit ziehen - bildete fiir das Fach
Deutsche Philologie nicht die Bedingung ihrer institutionellen Existenz wie
etwa fiir das Fach Mathamatik. Zu korrigieren ist die Darstellung Jorg
Jochen Miillers, seit den dreiliger Jahren habe "es zunehmend zu den Amts-
obliegenheiten germanistischer Hochschullehrer [gehort], Deutschlehrer
auszubilden und zu examinieren.« (1974, S. 100) Die Einrichtung germanis-
tischer Professuren war bis dahin erfolgt, noch bevor eine wirksame funkti-
onale Verkniipfung zwischen dem Universititsfach und der Deutschleh-
rerausbildung stattgefunden hatte. Immerhin beriefen sich vereinzelt schon
universitdre Gremien und Professoren auf die Bedeutung des Fachs fiir die
Lehrerausbildung. So motivierte etwa das akademische Konsistorium der
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Universitdt Kiel seinen Vorschlag, eine Professur fiir germanistische Spra-
chen einzurichten, unter anderem damit, «dass kiinftige Lehrer an unsern
Gelehrtenschulen oder anderen hoéhern Bildungsanstalten" dieses Fachs
bediirfen. (Zit. nach Biilck, 1951, S. 372) Dafiir, dass auch Professoren den
Zusammenhang zwischen gymnasialem Deutschunterricht, Lehrerausbil-
dung und Universitit nicht aus den Augen verloren, bildete Heinrich
Hoffmann keinen Einzelfall. Verwiesen sei exemplarisch auf die 1842 in
Tiibingen gehaltene Antrittsrede Adelbert von Kellers,’ der an der Universi-
tdit und am Reallehrerseminar in Tiibingen unterrichtete, oder auf Karl
Miillenhoff, ehemaligen Hilfslehrer an der Gelehrtenschule in Meldorf. In
seinem Gesuch um Verleihung einer Professur an der Universitit Kiel
(1845) hegte er "die sicherste Hoffnung", die von ihm an der Universitit Kiel
eingefiihrten Studien der germanischen Sprach- und Altertumskunde "all-
mihlich immer mehr in den Kreil3 Derer einzufiihren, die ohne Brotstudien
zu sein doch ihre Jiinger finden. Wenn ein besserer Unterricht in der neuern
Sprachen, vorziiglich aber in der Muttersprache unsern Gelehrtenschulen
Noth thut, so wird die Verbesserung nur moglich sein, sobald den Lehrern
auch in diesem Fache die so nothwendige wissenschaftliche Vorbildung
moglich gemacht ist". (Zit. nach Biilck, 1951, S. 402)

Kamen bereits in Kellers und Miillenhoffs Vorschligen die eigenen
schulischen Erfahrungen zum Tragen, so gilt das umsomehr fiir Vertreter
der Schulseite im eigentlichen Sinn, auf die nun der Blick gelenkt werden
soll. Im gleichen Jahr, in dem Hoffmann - kurz vor seiner politisch motivier-
ten Entlassung aus dem Breslauer Ordinariat - seine Rechtfertigung tiber die
von ihm nicht gehaltenen Vorlesungen bekannt machte, veréffentlichte
Robert Heinrich Hiecke sein Buch "Der deutsche Unterricht auf deutschen
Gymnasien" (1842). Fir den Merseburger Gymnasiallehrer spielte die
Deutschlehrerausbildung eine entscheidende Rolle fiir die Umsetzung seiner
Konzeption des Deutschunterrichts, in der der Lektiire Lessings, Schillers
und Goethes in den oberen Klassen ein zentraler Stellenwert zukam. Hiecke
muBte jedoch konstatieren, "dass es fiir die Ausbildung der kiinftigen Lehrer
des Deutschen noch an einer Grundbedingung fehlt, an welcher es fiir kein
anderes Gebiet des Gymnasialunterrichts gebricht, - an eigenen Universi-
titsdozenten. Zwar fiir altdeutsche Philologie ist auf mehreren Universititen
ausreichend gesorgt; aber auch fiir die neudeutsche, die doch wahrlich jener
an Wichtigkeit nicht nachsteht?" (1842, S. 284) Griindliche Studien "in der
neuhochdeutschen Philologie" (S. 286) auf der Universitét sind unabdingbar,

6 Inauguralrede iiber die Aufgabe der modernen Philologie. Stuttgart 1842.



soll der angehende Deutschlehrer angemessen fiir die Ausiibung seines

Berufs qualifiziert werden. Hiecke diirfte wohl der erste gewesen sein, der,

von dem Berufsfeld des hoheren Lehrers und der Ausbildungsfunktion der

Universitdt ausgehend, eine institutionelle Verankerung der Spezialisierung

des Universititsfaches in eine altdeutsche und neuhochdeutsche Philologie for-

derte: "Wenn die altdeutsche Philologie noch so gut vertreten wird, so reicht
dieB doch keineswegs aus; das Gebiet der deutschen Sprache und Literatur
ist so ausgedehnt, dass, wenn nicht fiir die Entwicklung derselben seit

Luther eigene Docenten auf den Universititen angestellt werden, das

nichste Bediirfni der Gegenwart immer zu kurz kommen wird." (S. 286)

Nicht nur die Forderung nach Einbindung der Deutschen Philologie in
die Lehrerausbidlung verbindet Hiecke mit dem nicht allein als Schulprak-
tiker und Schultheoretiker ungemein produktiven und vielseitigen Karl

Mager (1810-1858). Mager hat in der germanistischen Fachgeschichte wenig

Beachtung gefunden, da diese den Zusammenhang des Institutionalisie-

rungsprozesses des Universitidtsfaches Deutsche Philologie mit der Leh-

rerausbildung vernachlissigte, dem Magers Interesse vorrangig galt. 7 Zur

Verwirklichung des Ziels einer modernen Humanitétsbildung in den Schu-

len forderte er die Bildung eines dem Stand klassischer Philologen

vergleichbaren Standes moderner Philologen "fiir den Unterricht in neueren

Sprachen und Literaturen" (Mager, 1843, S. 20). Die Voraussetzung fiir die

Bildung dieses Standes moderner Philologen war jedoch an den deutschen

Universitdten noch nicht gegeben: "Es gibt einige Universititen, auf denen

deutsche Philologie studiert werden kann; die franzosische und die englische

Philologie ist auf den meisten Universititen gar nicht besetzt [...]." (S. 21 f.)

Drei Hauptaufgaben haben diese Professoren zu erfiillen:

« sie leisten Dienste fiir die Gesamtuniversitdt durch literaturhistorische
und interpretierende Vortrige sowie durch Stiliibungen fiir die Studen-
ten aller Fakultiten;

. sie sind zustdndig fiir die Ausbildung der kiinftigen Lehrer hoherer Schu-
len und

« fiir die Heranbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses.

Fir die beiden zuletzt genannten Aufgaben sah Mager bereits die Einrich-

tung eines Seminars fiir moderne Philologie (S. 106, 110) vor. Ihm gebiihrt

damit das Verdienst, als erster 6ffentlich die Einrichtung des Seminar-Insti-
tuts auch fiir die neueren Philologien gefordert zu haben, eine Forderung,

7 Zu Mager siehe F. Taege, 1989, 638-642; Meves, 1989, S. 11-27.

19



20

die erst Jahrzehnte spiter eingelost werden sollte, sieht man einmal von der
frithen Rostocker Seminargriindung (1839/58) ab.

Magers Entwurf der modernen Philologie und seine Konzeption des
Studiums der neueren Sprachen und Literaturen als Humanititsstudium
beeinfluBten in starkem MaBe Ludwig Herrig und Heinrich Viehoff, die
Griinder des "Archivs fiir das Studium der neueren Sprachen und Literatu-
ren". ® Die 1846 von dem Diisseldorfer Realschul-Oberlehrer und dem Ober-
lehrer an der Real- und Gewerbeschule in Elberfeld gegriindete Zeitschrift
sollte sich als auBerordentlich erfolgreich erweisen: sie gilt heute als "die
dlteste neuphilologische Zeitschrift der Welt". (Kolb, 1988, S. 10) Auch wenn
sich das "Archiv" "rein als paddagogisch-didaktische Zeitschrift" ("Archiv" 1.
Jg. 1. Bd,, 1846, S. 2) betrachtete, verfolgten die beiden Herausgeber von
Anfang an mit der Griindung ihrer Zeitschrift doch zugleich das Ziel, "der
modernen Philologie eine achtungswerthe Stellung neben der altclassischen
zu erringen” (S. 2). Eine nachhaltige Verbesserung des Schulunterrichts in
den neueren Sprachen und Literaturen war nach Herrigs und Viehoffs
Uberzeugung allerdings davon abhingig, dass die Universititen den
zukiinftigen Sprachlehrern die Moglichkeiten boten, "eine griindliche
philologische Kenntnifl dieser Sprachen und Literaturen zu gewinnen." Wie
das Stichwort "philologisch" signalisiert, lieferte die Leitdisziplin Klassische
Philologie das Vorbild fiir die eingeforderte Wissenschaftlichkeit der Aus-
bildung. Das entscheidende Kriterium des modernen Philologen sollte je-
doch ein "comparativ und historisch" betriebenes Studium bilden ("Archiv"
1. Jg. 1. Bd,, 1846, S. 3).

Dass Mager - der vermutlich "erste Fachdidaktiker der lebenden Spra-
chen" (Finkenstaedt, 1983, S. 46) - das Erscheinen des "Archivs" engagiert
begriiite und den ersten Band in seiner eigenen Zeitschrift "Pddagogische
Revue" ausfiihrlich besprach, lag nahe. Er erhob es geradezu zur "Pflicht"
des "Archivs", "den heutigen Lehrern der neueren Sprachen und Litteratu-
ren so viel als moglich von dem zu geben, was ihnen die Universitidt hétte
geben sollen", ndmlich eine griindliche philologisch-historische Ausbildung
(1846, S. 323). Fir Lehrer der deutschen, franzosischen und englischen
Sprache gehorten nach Mager Alt- und Mittelhochdeutsch, Altfranzosisch
und Angelsidchsisch zum unabdingbaren Wissensprofil, sollten sie den an
einen Lehrer der neueren Sprachen zu stellenden Anforderungen gerecht
werden. Er empfahl daher den Herausgebern, ihr Organ "nebenbei auch zu
einer Elementarschule fiir das Alt- und Mittelhochdeutsche, fiir das Altfran-

8 Siehe Meves, 1998, S. 1-17.



zosische und fiir das Angelsichsische zumachen, [...] und so die in diesen
Dingen noch unwissenden Leser fiir diese Studien gewonnen und sachte in
die Sache eingefiihrt wiirden." (1846, S. 323) Das "Archiv" sollte folglich ein
Defizit der Universititslehre ausgleichen helfen. Mager versprach sich da-
durch eine wichtige Hilfe fiir die Realisierung der Bildung eines Standes
moderner Philologen fiir den Unterricht in den neueren Sprachen. Wie er-
niichternd die Interessenlage in dieser Hinsicht bei den Philologen im Jahr
der Griindung des "Archivs" aussah, fiihrte die neunte Versammlung deut-
scher Philologen, Schulménner und Orientalisten 1846 in Jena vor Augen.
Der Versuch, auf dieser unmittelbar nach der ersten Germanistenversamm-
lung in Frankurt am Main durchgefiihrten Zusammenkunft eine Sektion fiir
neuere Sprachen zu bilden - analog zu den bereits 1844 bzw. 1845 konstitu-
ierten orientalischen bzw. piddagogischen Sektionen -, scheiterte, da sich
nicht gentigend Teilnehmer fanden.

1848 erschien im "Archiv" Herrigs und Viehoffs programmatischer
Aufsatz "Wiinsche fiir das Studium der neueren Sprachen". (3. Jg. 4. Bd., S.
225-234) In Konsequenz zu dem von ihnen fiir den modernen Philologen als
unabdingbar erkldrten Studium traten sie fiir die Errichtung ordentlicher
Lehrstiihle fiir Deutsche Philologie, fiir Franzosische Philologie - fiir die es
erst vereinzelte Professuren gab - und fiir Englische Philologie - die an der
Universitit als Fach tiberhaupt noch nicht vertreten war - ein. Diese "Wiin-
sche" Herrigs und Viehoffs fanden ein unmittelbares Echo bei den Verhand-
lungen tiber die Neuorganisation der héheren Schulen auf der preuBlischen
Lehrerversammlung 1849 in Berlin. Da die Ministerialvorlage fiir diese Ver-
sammlung den Universitidten die wissenschaftliche Vorbereitung der Lehrer
der hoheren Schulen als Aufgabe zugewiesen hatte, fiigte die beratende
Kommission den Wunsch an, "dass an jeder Universitit besondere Lehr-
stithle fiir Pddagogik und neuere Sprachen errichtet werden." (Verhandlun-
gen, 1849, S. 55) Zwei Drittel der versammelten Lehrer - unter ihnen Robert
Heinrich Hiecke - gaben dazu eine Erkldrung zu Protokoll, die sich fast
wortlich an Herrigs und Viehoffs "Wiinsche" anlehnte. Sie forderten, "dass
es den kiinftigen Lehrern der neueren Sprachen und Litteraturen durch die
Staatsbehorde moglich gemacht werden, sich auf den Universitidten nicht
nur eine griindliche philologische Kenntniss dieser Sprachen und Litteratu-
ren zu erwerben, sondern denselben auch Gelegenheit gegeben werde, jene
Sprachen schriftlich und miindlich zu tiben und sich in der schulmissigen
Behandlung derselben zu unterweisen [...]. Zu dem Zwecke halten wir es fiir
nothwendig, dass auf unseren Universititen, in sofern es noch nicht ge-
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schehen ist, ordentliche Lehrstiihle fiir die germanischen und romanischen
Sprachen und Litteraturen errichtet werden." (Neue Jahrbiicher fiir Philolo-
gie und Piddagogik 19, 1849, S. 318) Dass die Kommission ausdriicklich das
Bediirfnis eines Lehrstuhls "namentlich [fiir] die deutsche Sprache und Littera-
tur" hervorheben zu miissen glaubte (Verhandlungen, 1849, S. 55), illustriert,
dass die Einrichtung derartiger Fachprofessuren noch keineswegs selbst-

verstiandlich war.”

Im Vergleich zur ersten Jahrhunderthilfte beschleunigte sich der Institutio-
nalisierungsprozefl in den beiden Jahrzehnten nach der Jahrhundertmitte
rasant. Bestanden 1850 an 8 Universitdten ordentliche Professuren fiir das
neue Fach, so ist es 1860 an 13 Universititen und bereits vor 1870 an 19
Universititen mit Ordinariaten vertreten, so dass der Institutionalisie-
rungsprozeB3 auf der Ebene der ordentlichen Professuren als abgeschlossen
gelten darf. Die volle Anerkennung und Gleichberechtigung der Deutschen
Philologie als Universitédtsdisziplin ist damit bereits vor der Reichsgriindung
vollzogen. Fiir die Entwicklung des Faches zur Brotwissenschaft bildeten die
60er Jahre einen bedeutsamen Einschnitt. Auf der 20. Versammlung deut-
scher Philologen und Schulminner in Frankfurt am Main legte der Erlanger
Germanist Rudolf von Raumer 1861 zwo6lf intensiv diskutierte "Thesen tiber
die Behandlung des Altdeutschen auf Gymnasien und iiber die Heranbil-
dung der dazu néthigen Lehrkréfte" vor, die vor dem Hintergrund der kurz
zuvor von ihm niedergelegten Vorstellungen iiber "Die Aufgabe der deut-
schen Philologie" (1861, S. 18-40) zu sehen sind. Gerade weil Raumer sich
gegen "eine durchgreifende Trennung des classischen und des deutschen
Unterrichts" wandte, forderte er auch von den Lehrern der klassischen
Sprachen, dass sie "sich tiberhaupt den ganzen Umfang der heutigen sprach-
lichen Schulbildung und somit auch eine solche Kenntnis des Altdeutschen
aneignen, dass sie simmtlich den neuhochdeutschen Unterricht zu ertheilen
vermogen und dass die tiichtigsten im Stande sind auch das Altdeutsche zu
lehren." (Verhandlungen, 1863, S. 141, 171) Entsprechend sollte bei den
philologischen Priifungen fiir das gymnasiale Lehramt "einige Kenntis der

9  Siehe Meves, 1994 b, S. 137-150; Meves, 1999, S. 87-103 (auf S. 101 f. eine
tabellarische Ubersicht iiber die Vertreter des Faches deutsche Sprache und
Literatur an den deutschen Universitdten zur Zeit der ersten
Germanistenversammlung 1846).



geschichtlichen deutschen Grammatik und der élteren deutschen Litteratur"
(S. 171) verlangt werden, womit Raumer an einen von ihm bereits 1852 vor-
gelegten Vorschlag ankniipfte.!” Das 'Altdeutsche' bildet das entscheidende
Kriterium fiir die Erfordernis universitidrer Fachstudien kiinftiger Lehrer
des Deutschunterrichts. Die Beteiligung der Deutschen Philologie an der
Lehrerausbildung entspricht der grundsitzlichen Aufassung Raumers von
der Aufgabe der Universitdt, die "durchaus nicht bloB eine rein wissen-
schafltiche [ist]; die eigentlichste Aufgabe der Universitit ist vielmehr die
Vermittlung der Wissenschaft und des praktischen Lebens." (Raumer, 1861,
S. 20)

Raumers Forderungen fanden in der Diskussion ein positives Echo bei
Ludwig Wiese, dem fiir die Gymnasien zustdndigen Referenten im preufBi-
schen Kultusministerium, das bereits 1860 die Wissenschaftlichen Prii-
fungskommissionen und die Provinzialschulkollegien um Stellungnahmen
zur Modifikation der Vorschriften fiir die Priifung zum hoheren Lehramt
ersucht hatte. Wiese sprach sich nachdriicklich fiir die Aufnahme der ilte-
ren deutschen Sprache und Literatur in den Lehrplan aus und verband da-
mit die Forderung, dass "keinem die facultas docendi gegeben werden [diirfe],
der nicht gehorige Studien gemacht hat und die Fihigkeit besitzt in dem
Fache zu unterrichten. Bis jetzt ist das noch nicht verlangt worden. Ich halte
es fiir unumgénglich nothwendig, dass an die Lehrer des Deutschen diese
Forderung gestellt wird. Wir haben nicht die Moglichkeit an allen Universi-
titen dem Verlangen nach einem solchen Unterricht zu entsprechen. Da
muss es das Gymnasium thun, und die Gelegenheit muss den Schiilern auf
jeden Fall gegeben werden." (Verhandlungen, 1863, S. 148) Der Ministerial-
referent fiir die Gymnasien war sich freilich im klaren dartiber, dass die
Realisierung dieser Forderung zur Zeit noch nicht erreichbar war: "Es gibt
wenige Unterrichtsgegenstdnde, fiir welche so wenig gute Lehrer zu finden
sind wie fiir das Deutsche. Der deutsche Unterricht muss aber gegeben wer-
den, wenn auch jetzt noch die Lehrer die Anforderungen nicht erfiillen. Es
ist also eine Sache der Zukunft, die wir zu erreichen streben. Ich denke, das
Mass, welches erreicht werden soll, ist ein sehr gerechtes: es ist nur Sach-

10" Rudolf von Raumer: Das Deutsche auf Schulen in gegenwartiger Zeit. In: Karl von
Raumer: Geschichte der Padagogik vom Wiederaufblithen klassischer Studien bis
auf unsere Zeit. 3. Teil, 2. Abt. Stuttgart 1852, S. 99-151, hier S. 148-151. Raumer
weist der Altdeutschen Philologie auf der Universitat u.a. die Aufgabe zu, "die
kiinftigen Gymnasiallehrer mit den néthigen Kenntnissen aus[zu]riisten, um das
dem Gymnasium AngemeBene lehren zu kénnen." In dieser Beziehung tragt sie
den Charakter "einer besonderen BerufswiBenschaft" (S. 149).
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kenntnis. [...| Wir kénnen nur wiinschen, dass durch das, was auf den Uni-
versititen geschieht, das Uebel bald gehoben werde, indem die kiinftigen
Lehrer Gelegenheit nehmen Vorlesungen iiber das Altdeutsche zu horen;
dann werden wir in den Gymnasien unsere Theorie verwirklichen kénnen."
(Verhandlungen, 1863, S. 173) Wiese lie} seinem Versprechen, dass die bei
der Diskussion der Thesen Raumers "ausgesprochenen Meinungsdusserun-
gen nicht wirkungslos bleiben" (S. 173) sollten, schon bald Taten folgen.

In einem Promemoria vom 24. April 1862 an den Finanzminister un-
terstiitzte das Kultusministerium den Antrag der Universitidt Halle auf Er-
richtung einer ordentlichen Professur fiir deutsche Sprachkunde und Litera-
tur. Bezeichnend ist die Begriindung dieser Forderung: "Dieselbe muf} als
wohl begriindet anerkannt werden, indem es seit der Erweckung der deut-
schen Sprachwissenschaft durch die Gebriider Grimm und deren Ausbau
durch eine Reihe der ausgezeichnetsten Philologen als eine Ehrensache an-
zusehen ist, dass den Studirenden auf deutschen Universititen die Gelegen-
heit geboten werde, eine griindliche historische Kenntnif8 der Muttersprache
zu erwerben, und eine solche namentlich den kiinftigen Gymnasial- und
Realschullehrern nach dem jetzigen Stande der Wissenschaft durchaus un-
entbehrlich ist. Halle aber ist eine der wichtigsten Pflanzschulen fiir den
Lehrerstand; es studiren dort etwa 100 junge Philologen." (Zit. nach Meves,
1994 b, S. 179) Und am Ende des Jahres 1862 schrieb das Kultusministe-
rium in einer Verfiigung an die Provinzialschulkollegien zum Deutschunter-
richt an Gymnasien vor, dass die Schiiler der oberen Klassen von der Ge-
schichte der deutschen Sprache "wenigstens so viel erfahren, dass ihnen die
Existenz einer deutschen Philologie nicht unbekannt bleibt und sie durch
Anleitung das Nibelungenlied in der Ursprache zu lesen, sowie durch Hin-
weisung auf den Reichtum des urspriinglichen Sprachschatzes, zu eigener
weiterer Beschiftigung damit angeregt werden." (Zit. nach Meves, 1994 b, S.
179 f.)

Wenige Monate darauf beantragte der Kultusminister bei dem
Finanzminister den Dotationsetat der Priifungskommissionen zu erhéhen,
da u.a. eine Verstiarkung aller Kommissionen durch einen zweiten Priifer fiir
die Naturwissenschaften sowie um einen Priifer fiir Deutsch erforderlich sei.
Das Schreiben ist hochst aufschluBreich, da wir aus ihm erfahren, wer bisher
in den Priifungskommissionen fiir das Fach Deutsch zustindig war und mit
welchen Argumenten die Forderung nach Aufnahme eines Fachpriifers fiir
Deutsch begriindet wurde: "Ferner ist das Fach der deutschen Sprache und
Literatur bisher immer mit dem Fach der Philosophie und Pidagogik ver-



bunden gewesen, wobei, da das betreffende Commissionsmitglied in der
Regel ein Professor der Philosophie und kein Sprachgelehrter ist, die
Geschichte der Entwicklung der deutschen Sprache und ihrer Gesetze unbe-
riicksichtigt zu bleiben pflegt. Es bedarf keiner weiteren Ausfithrung, dass
dies ein wesentlicher Mangel ist, auf dessen Beseitigung auch im vaterldndi-
schen Interesse Bedacht zu nehmen ist. Die Lehrer des Deutschen in den
obersten Classen der hoheren Schulen miissen mit der alten Literatur
unseres Volks und mit der Geschichte unserer Sprache bekannt sein, und
Gelegenheit haben, sich bei der Priifung fiir das Lehramt vor einem compe-
tenten Beurtheiler dariiber auszuweisen." (Zit. nach Meves, 1994 b, S. 180)
Das war bis dahin die groe Ausnahme. Albert Hoefer gehérte nach der
Jahrhundertmitte (seit 1852) als einziger germanistischer Hochschullehrer in
PreuBlen einer Priifungskommission (Greifswald) an, in die er zudem nicht
als Germanist, sondern vor allem wegen seiner Vertrautheit mit den neue-
ren Sprachen berufen worden war. "Es scheint unglaublich, aber es ist wahr
und die Erfahrung bestitigts alle Tage, der Studirende der heute kalt und
vornehm an dieser deutschen Philologie voriibergeht, erteilt binnen Jahr und
Tag vielleicht in den obersten Gymnasialclassen allein den Unterricht in der
Muttersprache |[..]" kritisierte Hoefer 1857 in einer hoch interessanten
Denkschrift tiber die Bedeutung des Universititsfaches Deutsche Philologie
fir die Lehrerausbildung und das Schulfach Deutsch. Die zukiinftigen
Deutschlehrer - so Hoefer - beschiftigen sich in aller Regel nicht mit dem
Studium der deutschen Philologie, "beruhigt durch das trostliche Bewuft-
sein, dass sie keinem Examinator dieser Dinge in die Hédnde fallen, unge-
quélt durch die Priiffung hindurchgehen, die Lehrfihigkeit ebenso leicht
erwerben wie ihre Lehrer, ebenso wirksam wie diese ausiiben konnen, ohne
sich um Sanskrit und vergleichende Sprachwissenschaft, um Gothisch, Alt-
und Mittel-Hochdeutsch gekiimmert zu haben [...]". (Zit. nach Meves, 1994
b, S. 180, 181) Noch 1865 beklagte der Breslauer Germanist Heinrich
Riickert, dass "eine Menge Candidaten des hohern Lehrfachs den deutschen
Unterricht tibernimmt, ohne sich um jene Studien irgend bekiimmert zu
haben", obwohl es jetzt fiir diese an den Univeristiten "tiberall akademische
Lehrer" gebe. Riickert erklirt diese noch immer so hdufige Tatsache damit,
"dass zu den Beweisen, die iiber die geniigende Vorbildung fiir den Lehrbe-
ruf beim Abgang von der Universitit verlangt werden, eine Bekundung der
Thitigkeit in den germanistischen Studien auch dann nicht zu zédhlen pflegt,
wenn man den Candidaten ausdriicklich, oder wenn er sich ausdriicklich
zur Uebernahme des deutschen Unterrichts fiir qualifiziert hilt. Was bei den
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Priifungen dieser Art Candidaten fiir das deutsche Specialfach gefordert zu
werden pflegt, ist wissenschaftlich so gut wie Nichts." (Ruickert, 1877, S. 224)

Am Beispiel des Berliner Philosophen Trendelenburg wurde bereits il-
lustriert, wie die Mitgliedschaft in der Priifungskommission die Moglichkeit
erdffnete, die Position der eigenen Disziplin in der Priifungsordnung zu
behaupten und eine intensive Beriicksichtigung der Deutschen Philologie
abzuwehren. 1860 schrieb Trendelenburg an das Kultusministerium: "Es
fragt sich, wie weit es fiir ein ungetheiltes Studium der antiken Philologie
ersprieBlich sei, Kenntnisse und Fertigkeiten im Gothischen und Altdeut-
schen zu fordern und bis dahin die im Paragraph [17] geforderten Kennt-
nisse der 'historischen Entwicklung des Deutschen' auszudehnen. Aber fiir
die logische Behandlung des Deutschen wie der Sprache tiberhaupt wird es
wichtig sein, die oft versiumte allgemeine Grammatik hervorzuheben. Es
wird praktischer sein die Bestimmung der facultas docendi im Deutschen von
einer guten philosophischen Vorbildung abhingig zu machen und dies in
Paragraph 17 aufzunehmen." (zit. nach Meves 1994 b, S. 182) Der Zusam-
menhang mit dem Ende 1866 erlassenen neuen "Reglement fiir die Priifun-
gen der Candidaten des héheren Schulamts" ist evident: Wer die Berechti-
gung fiir den Deutschunterricht in den oberen Klassen erhalten wollte,
muBte nunmehr nach Paragraph 24 "mit der Theorie des Stils, den bedeu-
tendsten Erscheinungen sowie mit dem Entwicklungsgange der deutschen
Literatur, besonders mit der poetischen Literatur der classischen Periode
des Mittelalters und der neueren Zeit, bekannt sein, und in ihrer Auffassung
dsthetisches Urtheil zeigen. AuBlerdem hat derselbe entweder eine solche
Kenntnif3 der historischen Entwickelung der Sprache dazuthun, dass er alt-
hochdeutsche und mittelhochdeutsche Texte zu lesen und zu erkldren ver-
steht, und auch tiber die Gesetze der deutschen Wortbildung Rechenschaft
zu geben weil3," oder solche Kenntnisse in der Philosophie besitzt, die ihn
zum Unterricht in der philosophischen Propéddeutik befihigen. (Reglement,
1867, S. 16)

1866 waren in Preuen zum ersten Mal alle Priifungskommissionen
mit einem Hochschulgermanisten besetzt. Indem die Hochschullehrer des
Faches deutsche Sprache und Literatur als Priifer den Altphilologen, Histo-
rikern, Philosophen, Theologen, Neusprachlern, Mathematikern und Na-
turwissenschaftlern gleichgestellt wurden, gewann ihr Fach zweifellos an
Ansehen und Anerkennung, was wiederum das SelbstbewuBtsein der Ger-
manisten stdrkte. Dass es sich hierbei um einen 'Aufstieg’ der Deutschen
Philologie und der Germanisten handelte, erweist sich nicht zuletzt an der



Reaktion der Vertreter der das "philologische Fach" noch immer dominie-
renden Disziplin Klassische Philologie. Dazu ein Zitat aus Ludwig Wieses
Bericht iiber "Die Lehrkrifte und deren Vermehrung" in PreuBlen in der
Zeit von 1864-1869: "An einigen Universitidten sehen die Vertreter der alt-
classischen Sprachen und Literaturen ihr Gebiet von der deutschen Philolo-
gie bedroht, ohne dass die Germanisten durch die auBerordentlich ver-
mehrte Theilnahme, welche die deutschen Studien auch in der Folge des
neuen Reglements [von 1866] in den letzten Jahren gefunden haben, befrie-
digt wiren: es ist die Meinung, jeder Lehrer des Deutschen an héheren
Schulen miisse sich iiber solche Studien ausweisen kénnen." (Wiese, 1869,
S.7)

Fir die aus der Mitgliedschaft der Germanistik-Professoren in den Prii-
fungskommissionen resultierende starke Zunahme ihrer Horerzahlen gibt es
in der Tat zahlreiche Nachweise. Beide Faktoren hatten zudem eine spiir-
bare Verbesserung des Einkommens der zu Priifern ernannten Germanisten
zur Folge. Dass in den von einem Fachvertreter der Deutschen Philologie
abgenommenen Examina eingehendere Kenntnisse insbesondere im Be-
reich der altdeutschen Sprache und Literatur gefordert wurden, darf unter-
stellt werden. In dem 1866 genehmigten Studienplan der philosophischen
Fakultit der Akademie Miinster wurde denn auch bereits "den zukiinftigen
Philologen eine genaue Kenntnifl der Deutschen Sprache in ihrer frithesten
Zeit, sowie in den folgenden Jahrhunderten ihrer Ausbildung bis zur Neu-
zeit" als "ein unabweisbares Bediirfnif3" vorgestellt. (Zit. nach Meves, 1994 b,
S. 184) Da in den in Preuflen von 1867 an neu gestalteten Priifungsiibersich-
ten die Priifungsgegenstinde nicht mehr aufgefithrt werden, ist aus ihnen
auch nicht zu erkennen, ob die Kandidaten fiir den Deutschunterricht in
den oberen Klassen die 'altdeutsche' oder die 'philosophische' Priifungsal-
ternative bevorzugten. Die Philosophen hatten jedenfalls - wie etwa das Bei-
spiel Jirgen Bona Meyers in Bonn zeigt - weiterhin die Maoglichkeit, ein
gewichtiges Wort bei den Deutschpriifungen mitzusprechen.!! Selbst nach
dem ErlaB8 der Priifungsordnung von 1866 war ein germanistisches Fach-
studium fiir den kiinftigen Deutschlehrer nicht unumginglich. Weimars
Diktum, dass die in den 60er Jahren erlassenen neuen Priifungsordnungen -
1865 in Wiirttemberg, 1866 in Preuflen, 1867 in Baden und 1868 im
GroBherzogtum Hessen - "eine Deutschpriifung auf einem nur durch ein
germanistisches Studium zu erreichenden Niveau vorsahen", vereinfacht
und verallgemeinert die Situation zu sehr. Beachtet man zudem die

11 Siehe Meves, 1994 b, S. 184.
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Priifungsrealitit, so ist zum Beispiel fiir Baden festzustellen, dass nach Erlaf3
der Priifungsordnung von 1867, die eine Priifung in deutscher Sprache und
Literatur als ein erginzendes Fachexamen vorsah, innerhalb von fiinf
Jahren lediglich "etwa ein halbes Dutzend Mal" das deutsche Fachexamen
absolviert wurde, wie Ernst Martin 1872 beim Antritt seiner Professur fiir
deutsche Sprache und Literatur in Freiburg kritisch anmerkte. (1872, S. 23)
"Wenn trotzdem sein Gegenstand auf allen Schulen verhandelt wird, so liegt
der Schluss sehr nahe, dass auf das Examen wenig Werth gelegt wird. Und
wie sollte dies auch anders sein gegeniiber jener einseitigen Betonung der
altklassischen Philologie." (Martin, 1872, S. 23) Die in Bayern 1873 erlassene
neue Priifungsordnung erhohte zwar zumindest theoretisch die Priifungsan-
forderungen im Deutschen, dnderte jedoch letztlich nichts an der den
Deutschunterricht an den Gymnasien dominierenden Stellung der Altphilo-
logen. Den Kandidaten blieb es freigestellt, ob sie gegebenenfalls ihre Quali-
fikation zur Erteilung des Unterrichts im Mittelhochdeutschen und in der
deutschen Literaturgeschichte in einem speziellen Examen beweisen woll-
ten. Folge dieser Regelung war, dass zumindest bis Ende 1876 - wie der
Wiirzburger Professor Matthias Lexer in seiner Rektoratsrede kritisierte -
"noch kein einziger Candidat jenem 'speziellen Colloquium' sich unterzogen
hat und der deutsche Unterricht an den Lateinschulen und Gymnasien nach
wie vor solchen iibertragen werden muf, die keinen durch ein Examen er-
worbenen Nachweis ihrer Befihigung besitzen." (1877, S. 16 f.) Lexer
konstatierte denn auch vollig zu Recht, dass seine Disziplin, die Deutsche
Philologie, an den bayerischen Universititen "in Bezug auf ihre praktische
Geltung als Berufswissenschaft" ganz hintanstehe. (S. 17) Erst im Jahr 1893
wurde mit Hermann Paul in Miinchen ein Germanist in die Priifungskom-
mission fiir das historisch-philologische Lehramt berufen. Fiir das 19. Jahr-
hundert insgesamt kann "nicht davon gesprochen werden, dass diese theore-
tische Moglichkeit des germanistischen Fachlehrers am humanistischen
Gymnasium eine praktische Entsprechung gefunden hitte." (Neuerer, 1978,

S. 166)

Rudolf von Raumer hatte auf der Frankfurter Philologenversammlung 1861
mit seinen "Thesen iiber die Behandlung des Altdeutschen auf Gymnasien
und tiber die Heranbildung der dazu néthigen Lehrkrifte" einen wichtigen
Beitrag fiir die seit Beginn des 19. Jahrhunderts andauernde Diskussion



iiber die Rolle des Altdeutschen im Schulunterricht geliefert und damit
einen wesentlichen Impuls fiir die Einbeziehung der Deutschen Philologie in
die Lehrerausbildung gegeben. Zudem beantragte er auf dieser Versamm-
lung zusammen mit seinen Rostocker und Baseler Kollegen Karl Bartsch
und Wilhelm Wackernagel die Einrichtung einer germanistischen Sektion.
Weimar interpretierte die im Jahr darauf vollzogene Griindung als "ein
Signal an die staatlichen Behorden, ein Signal der Bereitschaft des Faches
'deutsche Philologie', sich als niitzlich zu erweisen und endlich eine feste
gesellschaftliche Funktion" in der Lehrerausbildung zu tibernehmen.
(Weimar, 1989, S. 416) Das trifft nur bedingt zu. Weder die Statuten der
Sektion (Paragraph 7) gehen auf die Belange der Schule ein, noch wurden
spdter, von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen, Fragen des Deutschunter-
richts bzw. der Deutschlehrerausbildung in dieser Sektion verhandelt. Die
Bildung der germanistischen Sektion bekundete nach Weimar zudem, "dass
die deutsche Philologie sich an der Ausbildung der Gymnasiallehrer zu
beteiligen wenigstens in der Weise bereit war, dass Universitdtsgermanisten
in den staatlichen Priifungskommissionen fiir die Kandidaten des hoheren
Lehramts als Priifer Einsitz nahmen". (1989, S. 416) Die Nichtbeteiligung
der Hochschulgermanisten an den Priifungskommissionen lag jedoch in der
Regel nicht in deren mangelnder Bereitschaft begriindet. Die einzelnen
Fachvertreter der Deutschen Philologie vertraten sehr unterschiedliche Posi-
tionen zur Einbindung ihres Fachs in die Lehrerausbildung, so dass nicht
verallgemeinernd von der Haltung des Fachs Deutsche Philologie gesprochen
werden sollte. Entscheidend fiir die Verbindung von Universitit und Schule
war in dieser Periode noch die Schliisselstellung der Klassischen Philologie.
Fir die Lage der Germanisten ist es kennzeichnend, dass sie 1862 bei der
Griindung ihrer Sektion auch die "wissenschaftlichen Vertreter der romani-
schen Philologie und der osteuropiischen Philologie" als Mitglieder ansa-
hen. (Verhandlungen der 21. Versammlung, 1863, S. 164) Diese Sektion
formierte sich also eigentlich als eine Sektion fiir moderne Philologie, in
Absetzung und Konkurrenz zur Klassischen Philologie, wie dies auch in
Friedrich Zarnckes BegriiBungsrede als Prédsident der germanistischen
Sektion 1863 zum Vorschein kam. Zarnckes Rede ist zugleich eine Gedicht-
nisrede auf Jacob Grimm, mit dessen Tod er "eine neue Epoche unseres
wissenschafltichen Lebens" beginnen sieht, die er unmittelbar mit dem ge-
wandelten Verhiltnis der Deutschen zur Klassischen Philologie verbindet
(1864, S. 63). Sein Hinweis auf die Bedeutung und Notwendigkeit der Griin-
dung wohlausgestatteter Seminare fiir das Studium der neueren Sprachen

29



30

und Literaturen lieferte zudem das entscheidende Stichwort, das unter insti-
tutionsgeschichtlichen Aspekt als Indikator der endgiiltigen Integration des
Faches Deutsche Philologie in den Universititsbetrieb gelten darf oder doch
zumindest als vorldufiger Abschlul des Institutionalisierungsprozesses. Mit
der Griindung germanistischer Universitdtsseminare ist zudem der institu-
tionelle Angleichungsprozef3 an die Altphilologie ein wichtiges Stiick voran-
geschritten, da auf diese Weise "die zunehmende Aquivalenz zwischen alt-
philologischem und germanistischem Studium innerhalb der philosophi-
schen Fakultit, aber auch im Blick auf das Berufsfeld des gymnasialen Fach-
lehrers deutlich sichtbar" wurde. (Janota, 1980, S. 50 f.) In den 90er Jahren
wurden die letzten germanistischen Seminare gegriindet (Miinchen 1892,
Miinster 1895). In diesem Jahrzehnt erfolgte auch eine entscheidende Auf-
wertung des Deutschunterrichts im gymnasialen Ficherkanon. Das Fach
Deutsche Philologie wird endgiiltig eine Berufswissenschaft fiir die kiinfti-
gen Deutschlehrer.
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Wie kommen Lehrende des Faches Deutsch zu dem Wissen, das sie zur Or-
ganisation und Betreuung von Unterrichtsprozessen brauchen? Eine gingige
(und alltédgliche, aber nur trivial erscheinende) Antwort besteht in dem Hin-
weis darauf, daB sie ja schlieBlich auf der Universitit gewesen seien. Nun,
dieser Hinweis reicht offensichtlich nicht hin, die Herkunft des gemeinten
Wissens ganz aufzukldren. Nicht alles, so muB festgestellt werden, was Leh-
rende in der Schule an Wissen vermitteln, ist ihnen selbst in der Hochschule
vermittelt worden. Es gesellt sich also zu dem angefiihrten Hinweis auf das
Studium die Rede von der Praxis, in der man eben erfahre, was und (vor
allem) wie unterrichtet werden miisse.

Von den Orten zu den Funktionen des fachdidaktischen Wissens

Die in solchen gingigen Reden enthaltenen Vorstellungen von den Orten
und der Herkunft des fachdidaktischen Wissens wirken immer wieder bis in
bildungspolitische Kommentare und Analysen hinein, ohne da8 reflektiert
wiirde, wie sie auf ihre Weise nur die historisch gewachsenen institutionellen
Bedingungen des Lernens und Lehrens spiegeln. Von institutionell be-
stimmten und gesicherten Orten aus sind solche Beitrdge an diese Orte
selbst gebunden - und nicht selten auch entsprechend begrenzt. Die dort
gefiihrten Reden gehorchen solchen Reflexen, wie etwa dem, dal das an
einem anderen Ort erworbene Wissen gerade hier nichts nutze: ‘Nun ver-
gessen Sie mal ruhig alles, was sie an der Hochschule gehért haben’, oder:
‘Haben die in der Grundschule nur gespielt?” oder: ‘Das Abitur ist keine
Grundlage der Studierfihigkeit mehr’.

Aber auch solche Vorschlige wie der, mehr praktisches Wissen in der
Lehrerausbildung zu vermitteln, was im aktuellen bildungspolitischen Klar-
text heift: Reduzierung fachwissenschaftlicher Studienanteile bzw. Verkiir-
zung der Ausbildung insgesamt, konnen die Wille um die verschiedenen
Orte der Bildung und Ausbildung nur verfestigen (indem sie nidmlich den
einen gegen den anderen Ort ausspielen) und fithren kaum zu Ansatzpunk-
ten fir interinstitutionelle Briickenschldge. Meine Ausfithrungen mochten
in diesem Zusammenhang auch als Vorbereitung fiir solche verstanden sein.

Um zu solchen Briickenschlidgen etwas beizutragen, mochte ich die Su-
che nach den rechten (Ursprungs-) Orten des Wissens zunichst aufschieben
und statt dessen beschreiben, wie ein Teil dieses Wissen funktioniert, um
schlielich seine qualitativen Elemente zu bestimmen. Ich grenze dazu den
Untersuchungsbereich ein, und zwar auf jenen Teil der Organisation von



Unterricht, der die Wahl, Anordnung und Thematisierung von Unterrichts-
gegenstinden betrifft. Am Beispiel der Konzeption eines Kurses fiir die
Jahrgangsstufe 12 soll zunichst beschrieben werden, wie es zur Themenfin-
dung, zur Auswahl von Materialien und zur Formulierung eines Unter-
richtsangebotes gekommen ist. Damit verwoben sind knappe Berichte von
der Realisierung des entwickelten Konzeptes.

Diese Darstellung werde ich an einigen Stellen unterbrechen, um jene
Wissensformen, die bei der Organisation des Unterrichts wichtig gewesen
sind, zu beschreiben. Ich bediene mich dazu einer Sprache, die sich haupt-
sachlich an wissenssoziologischen Perspektivierungen orientiert. So gesehen
geht es um die Rekonstruktion von fachdidaktischem Expertenwissen, das
sich allerdings nicht (wie manche berufssoziologischen Untersuchungen
meinen (R. Bromme, 1992, S. 144)) in der Relationierung von Objekten, Ak-
teuren und Bedingungen des Unterrichts erschopft. Als ein Segment des
spezifischen Professionswissens darf es zudem nicht als technologische Form
eines Dienstleistungswissens (mif-) verstanden werden (W.K. Schulz, 1998,

S. 7-16).
Die Idee der Kursplanung

Wie viele andere habe ich die Inszenierung des ,, Titanic“ - Films von James
Cameron im letzten Jahr zunichst amiisiert und natiirlich aus gehoriger
Distanz verfolgt. Von dort aus bin ich dem Fazit einer Filmkritik gefolgt, das
darin besteht, den Film nicht gesehen haben zu miissen (Ch. Geinitz, 1998).

Der Film hat zunédchst nur verhaltene oder schlechte Kritik bekommen:
die Figurenkonzeption sei statisch und schematisch, der Film sei monstros,
ohne monumental zu sein (Ch. Geinitz, 1998). Erst der groBe Erfolg des
Films in den Kinos fiihrt zu Revisionen der Kritik, so wird schlieBlich unter
anderem von besonderen Symbolen und Mythen gesprochen, die der Film
verarbeite und zur Produktion tiberlebensgroer Gefiihle nutze (G.R. Koch,
1998).

Etwas aufmerksamer bin geworden bei der Beobachtung, da3 der Film
offensichtlich besonders jugendliche Zuschauerinnen angesprochen hat.
(Nach eigenen Angaben haben einige Teilnehmer meines Kurses den Film
wiederholt gesehen, eine Schiilerin davon neunmal.) Was bewegt also gerade
jugendliche Zuschauer dabei? Worin besteht das Geheimnis dieses Erfolges?
Ist es allein die Wirkung der Stars oder die der filmtechnischen Raffinessen?
Welche Rolle spielt die Geschichte des Schiffes selbst?
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DaB} die Wirkung von Camerons Film nicht zuletzt etwas mit der Fas-
zination der realen Schiffskatastrophe zu tun habe, ist mein erster Ansatz-
punkt gewesen. Um jener Faszination auf die Spur zu kommen, miiite die
Geschichte der ,Titanic“, so wie sie im BewuBtsein vieler lebt, untersucht
werden. Vieles spricht dafiir (etwa die sich immer noch stetig vermehrende
» 'itanic“- Literatur), dal der Film von Cameron nur die Spitze eines gro3en
Interesses ist, das mit mehr als der Neugier auf neue (Film-) Bilder zu tun
hat.

In der Geschichte der Schiffsunterginge schlieBlich gibt es einige, die
mehr Opfer gefordert haben (wie etwa die Katastrophe der ,Wilhelm
Gustloff mit tiber 6000 Opfern), die Anziehungskraft, welche die Fahrt der
» L'itanic* nach wie vor ausiibt, muB also in anderen Richtungen gesucht und
beschrieben werden. Dal gerade dieser Untergang zum Konzentrations-
punkt einiger Legenden und Mythen werden konnte, diirfte dabei als ein
Hinweis auf jene Besonderheiten verstanden werden: es sind die Geschich-
ten von diesem Ereignis selbst, die schon als Teil des Phdnomens zu gelten
haben.

Der Geburtsmoment fiir die Idee zu dem konkreten Unterrichtsange-
bot ist die Vermutung gewesen, daB der Film von Cameron einen kulturhis-
torischen Diskurs wiederbelebt, der auch die Geschichten von der , Titanic“
in sich aufgenommen hat. Die Erzihlungen von der ,Titanic“ verarbeiten
ndmlich Motive, die fiir die ‘Schiffbruch mit Zuschauer’- Konfiguration we-
sentlich sind. Und diese Konstellation hat nicht erst bei der Thematisierung
der Katastrophe des Luxusdampfers zur Verfiigung gestanden, viel deutet
darauf hin, daB sie auch in der literarischen Tradition des 18. Jahrhunderts
wirksam gewesen ist (etwa in der Flut der Robinsonaden).

H. Blumenberg hat bekanntlich diese ‘Schiffbruch mit Zuschauer’-
Konstellation als ,Daseinsmetapher” (H. Blumenberg, 1997) aufgefaf§t. Er
geht davon aus, daB3 die von Lukrez (im Jahrhundert vor Christus) geprigte
Konfiguration, ndmlich kithne Seefahrt und vom Land beobachteter Schiff-
bruch (De rerum natura, II. Buch: ,Svave mari magno turbantibus aequora
ventis/ e terra magnum alterius spectare laborem®), nicht nur zur Illustra-
tion der epikureischen Weltsicht gedient habe, sondern bis heute fruchtbar
geblieben ist. So nutzen Herder und Goethe (um nur zwei nahestehende
Autoren zu nennen) diese Metapher, etwa um Erfahrungen mit der franzosi-
schen Aufkldrungsphilosophie oder den politischen Folgen dieser Konzep-
tion, der Revolution und den Revolutionskriegen, zu thematisieren.



Das anhaltende Interesse nun an der Katastrophe des Luxusdampfers,
das zu einem guten Teil auch den Erfolg des jiingsten ,Titanic“ - Films
ausmacht, hat Vorformen in der Rezeption von Schiffbruch - Geschichten
des 18. Jahrhunderts. Aber auch die Art und Weise, in der Cameron die Ge-
schichte der , Titanic“ vermittelt, hat (wie sich zeigen 148t) Vorbilder in der
Literatur- und Kunstgeschichte. Der ,Titanic“ - Film steht somit in einer
Reihe, die weit iiber die der fritheren Verfilmungen des Stoffes hinausreicht.
Diesen Zusammenhingen nachzugehen und dabei auch Klirungen der
Bedeutung der Aktualitit dieses Motivs zu versuchen, war der Ansto8 zur
Entwicklung eines Kurses fiir die Jahrgangsstufe 12 mit dem Thema:
» Schiffbruch mit Zuschauer’: Geschichten vom Untergang und Neuanfang®.

Zur Entwicklung des Unterrichtsangebotes

Wer Unterricht plant, muB sich zunichst fragen, welche Themen fiir seine
Schiilerinnen und Schiiler geeignet erscheinen. Eng verkniipft damit ist die
Suche nach entsprechenden Lektiiren und Materialien. Die Aufgabe fachdi-
daktischer Arbeit besteht demnach darin, Gegenstinde zu wihlen und fiir
die Organisation des Unterrichts anzuordnen.

Dazu bedarf es bestimmter Aufmerksamkeiten fiir kulturelle, psycho-
soziale und historische Zusammenhinge, um sinnvolle Ansatzpunkte fiir die
Entwicklung von Unterrichtsangeboten zu finden. Diese Aufmerksamkeiten
sind moglich im Rahmen solcher Perspektiven, in denen aktuelle Kommu-
nikationsformen wund kulturelle Entwicklungen als kldrungsbediirftig
erscheinen: der didaktische Blick ist ein verfremdender.

Im hier als Beispiel dienenden Fall war es der groBe Erfolg des
, Titanic“ - Films sowie das auffallende Interesse vieler Schiilerinnen an
diesem Film, das aufmerksam werden lieB. Dabei ist es notwendig gewesen,
diesen Erfolg nicht nur als Erscheinung des kulturindustriellen Komplexes
zu sehen und etwa nach Abwehrmoglichkeiten zu suchen, sondern nach den
Bediirfnissen und Interessen zu fragen, die dieser Film befriedigt. Wie 14t
sich dieses Interesse verstehen und in welchen symbolischen Formen wird
das Angebot, das so groBes Interesse findet, vermittelt? So koénnte jetzt die
Ausgangsiiberlegung zusammengefal3t werden.

Wie man sieht, kann die besondere Leistung des didaktischen Wissens
auch als Motivierung von Perspektivwechseln beschrieben werden. Dal3 das
beobachtete Phinomen der ,Titanic“ - Begeisterung etwas zu tun haben
konnte mit literarischen Motiven und Diskursen, ist ein Aspekt des Zusam-
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menhangs, der wiederum mit Hilfe des Wissens um die Rolle der Schiff-
bruch - Metaphorik hergestellt werden kann. Damit steht die Organisation
von Unterricht immer auch vor der Aufgabe, nach fachlichem Wissen zu
fragen, das sich mit aktuellen Beobachtungen verbinden 148t fiir die Thema-
tisierung im Unterricht. Es geht dabei darum, Konzepte zu finden, mit de-
nen die ausgemachten Zusammenhinge fiir die Bearbeitung im Unterricht
modelliert werden kénnen.

Didaktische Orientierungen

Der Bildervorrat im Sinne der Metaphorologie (H. Blumenberg, 1983)
nimmt nicht nur EinfluBl auf das Denken, sondern dhnlich wie die Sprache
bestimme er Wahrnehmungen und Erkenntnisprozesse. Sowohl mit der
Ikonologie A. Warburgs (M. Schumann, 1995, S. 413) wie auch mit der Dis-
kurstheorie ergeben sich dabei Beriihrungspunkte. Blumenbergs Konzeption
der Unbegrifflichkeit zeigt sowohl in der theoretischen Aufmerksamkeit wie
auch in der methodischen Ausrichtung viele Gemeinsamkeiten mit der Dis-
kursanalyse. Auch in der Erkundung der Schiffbruch- Metapher geht es um
die Zusammenhinge einer Redeweise und ihren jeweiligen Funktionen, al-
lerdings bezogen auf den philosophischen Diskurs. Eine Ausweitung auf die
alltagsbezogene und literarische Rede vom Schiffbruch wird hier natiirlich
schon durch das Ausgangsbeispiel nahegelegt und wird schlieBlich notwen-
dig, wenn es um Erkundungen der Beziehungen aktueller Redeweisen mit
geschichtlichen geht. Uberhaupt muB die von Blumenberg beschriebene
Konstellation ‘Schiffbruch mit Zuschauer’ vor allem in Hinblick auf ihre
utopischen Aspekte hin erweitert werden, da sie in der Daseinsmetaphorik
Blumenbergs nur eine randstindige Position einnehmen, fiir die Bedeutung
des Diskurses im 18. Jahrhundert aber einen besonderen Stellenwert gewin-
nen.

Um diesen Zusammenhang einer didaktischen Bearbeitung verfiigbar
zu machen, scheint es dementsprechend sinnvoll, diskursanalytische An-
satze zu nutzen. In den Blickpunkt kommt damit ein Redezusammenhang,
der fortlaufend Bedeutung formiert und transformiert, indem topologische
Elemente integriert und Interpretationen zu aktuellen Sprechanldssen
produziert werden.

Im Vorfeld der letzten Bundestagswahl etwa erscheint eine Karikatur
(von Tomicek) mit dem Titel ,, Titanic“, die das mit CDU- und CSU- Flaggen
bestiickte Staatsschiff zeigt, das auf einen mit ,Rekordarbeitslosigkeit®



beschrifteten Eisberg zusteuert, wihrend von der Kommandobriicke eine
Sprechblase ausgeht mit dem Inhalt ,Volle Kraft voraus“. Blumenberg
(1997, S. 14) selbst fiithrt eine Stelle aus einer Bundestagsdebatte aus dem
Jahr 1975 an, in der ein Abgeordneter der Regierungskoalition vom festen
Kurs spricht, den das Staatsschiff dank der Besatzung der Mitglieder der
Fraktionen der (Regierungs-) Mehrheit im Parlament habe. Er vergleicht die
Opposition mit unruhigen Passagieren, die einen Nachholkurs in Naviga-
tion nehmen miiBten, um eines Tages wieder auf die Kommandobriicke zu
kommen. Es kommt dazu ein Zwischenruf der Opposition: ,,Wir sitzen nicht
in einem Boot“, worauf der Redner meint, daBl zum Staatsschiff doch alle
gehoren, was mit einem Zwischenruf von H. Wehner ergédnzt wird: ,Er ist
ein blinder Passagier!“ Als der Redner endlich mit den Worten schlieBt:
»Weil dieses Schiff den richtigen Kurs hat und damit es weiterhin gute Fahrt
macht ..“, bekommt er beim Abgang den Ruf: ,Und Sie sind der Klabau-
termann®.

Wie eine bildliche Vorstellung also das Reden und Denken reguliert,
kann in diesen Beispielen besonders gut studiert werden. Das im Diskurs
bewegte Bild ermoglicht rasche Orientierung, da es Optionen bietet, die
argumentativ besetzt werden konnen, ohne reflexive Erérterungen angestellt
werden miiiten. Wie die Metapher aber auch den Diskurs an- und forttreibt,
kann besonders im Fall der Bundestagsdebatte gesehen werden. Zudem er-
fiillt die Schiffbruch - Metaphorik sowie der ,, Titanic - Diskurs auch solche
Funktionen, welche die Theorie von der Kollektivsymbolik beschreibt (].
Link, 1988, S. 286).

Diese Redezusammenhinge sind natiirlich auch literarisch produktiv
und werden umgekehrt durch literarische Bearbeitungen fortgeschrieben. So
konnten zunichst verschiedene Geschichten, die das Phinomen ,,Titanic®
zur Sprache bringen, kenntlich gemacht werden. Die Anziehung, die gerade
von diesem Schiffsuntergang ausgeht, miiite allerdings in jenen Elementen
gesucht werden, die fiir aktuelle Diskurse der Moderne bindend wirken.
Dabei diirfte die Konfrontation von hochmoderner Technik mit urspriing-
licher Natur, die immer wieder in diesen Geschichten pointiert wird, dem
neuzeitlichen Kultur - Natur - Diskurs entsprechen. Der immer wieder ange-
sprochene Umstand, daf3 es sich bei der , Titanic“ nicht nur um das groBte
(und teuerste) Schiff seiner Zeit, sondern auch um eines mit einer ganz be-
sonders luxuriosen Ausstattung gehandelt habe, verweist auf einen anderen
durchgingig virulenten Diskurs der Moderne, ndmlich den von den gesell-
schaftlichen Differenzen.
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Optionen der Diskursanalyse

Was bietet nun die Diskursanalyse fiir die didaktische Modellierung des
Wissens von den Geschichten der ,, Titanic“? Der Gewinn solcher Modellie-
rung nun besteht darin, die verschiedenen Erzdhlungen zur , Titanic“ ernst
nehmen zu konnen, ohne sie mit (historischen oder juristischen) Rekon-
struktionen des Untergangs kontrastieren zu miissen. Anders als etwa die
historische Untersuchung richtet sich die diskursanalytische Arbeit auf die
Texte selbst mit ihrer besonderen Sprache und ihrer Weise des Bedeutens.
Wenn etwa J.P. Eaton und Ch.A. Hass (1997) von ,Destination Desaster“!'
reden, dann ist mehr als das Bemithen um die Differenzierung von ,Le-
gende und Wahrheit“!® am Werk. Thre rekonstruktiv gemeinte Beschreibung
der Vorginge in der Ungliicksnacht etwa miindet in folgender Wendung:
»Doch die , Titanic“ sollte den Morgen des 15. April nicht mehr erleben. Die
modernste Schiffskonstruktion der Menschheit sollte dem Kontakt mit einer
der gewaltigsten Schopfungen der Natur nicht widerstehen®(].P.
Eaton/Ch.A. Hass, 1997, S. 96). Wie auch moéglichst genaue Darstellungen
dessen, wie es ‘wirklich’ war, nicht ohne solche und dhnliche Ankniipfungen
an herrschende oder latente Diskurse auskommen konnen, zeigt sich allein
an diesem Beispiel.

Es kime zunichst also nicht darauf an, die Differenz von Wahrheit und
Legende oder die von wirklichen Geschehnissen und Mythenbildungen zum
Fluchtpunkt der Arbeit zu machen. Die Geschichte, dal die ,Titanic“ in
Rekordzeit den Atlantik tiberqueren wollte, wire dann mit dem Hinweis auf
die dafiir v6llig unzureichende technische Ausstattung und das Konzept der
Reederei, die eben auf GroBe und nicht auf Geschwindigkeit setzte, zurtick-
zuweisen. Die Frage aber, warum sich diese ‘Legende’ so hartnickig hilt, ist
indes damit noch nicht beantwortet, ja sie konnte erst gar nicht aufgeworfen
werden. Gerade diese und dhnliche Fragestellungen aber konnten die in
einem an der Diskursanalyse orientierten Unterrichtskonzept die fruchtba-
ren sein. Die Arbeitsperspektive konnte sich ndmlich darauf richten, wie die
Erzihlungen von der ,Titanic® mit anderen Schiffbruchgeschichten
zusammenhidngen und wie sie dementsprechend ihre jeweilige Bedeutung
entwerfen.

Die diskurstheoretisch geleitete Untersuchung des ,Titanic“ - Phéno-
mens driangt damit auch zur historischen Reflexion, wenn ndmlich die

12 So der Originaltitel ihres Buches.
13 Untertitel der deutschen Ausgabe.



‘Schiffbruch mit Zuschauer’ - Erzdhlungen in ihrer Genese und (Selbst-) Be-
wegung verfolgt werden. Im Rahmen einer diskursanalytischen Betrachtung
wire vor allem auch auf die jeweilige Sprache und ihre Funktionen im be-
sonderen Diskurs zu achten. Dabei kénnen Beobachtungen zu verschiede-
nen Sprachfunktionen gemacht werden, vor allem dort, wo es um eine
metaphorische und metonymische Dynamik sowie latente oder explizite
Intertextualitit geht. Auf diese Weise geraten nicht nur aktuelle Beweg-
griinde solcher Diskurse in den Blick, sondern eben auch ihre Vorgeschich-
ten.

Zugleich konnen Fragen zu den Interessen und Motiven solcher Erzih-
lungen gestellt werden. Als Redeweise, die sich zwischen der meist reflexi-
onslosen Empirie und philosophischen und wissenschaftlichen Aussagen
gleichsam in der Mitte hilt, bringen Diskurse ,,all jene kultur- und epochen-
spezifischen Weltdeutungen® (M. Frank, 1988, S. 33) zur Sprache, die zeit-
genossisches Denken und Fiihlen in (sicher je verschiedener Weise) bewe-
gen.

Die signifikanten Momente der ,Titanic“ - Geschichten konnen im
Rahmen der Diskursanalyse dementsprechend als Aspekte eines tragenden
Untergrundes verstanden werden. Nicht so sehr die rétselhaften und zu im-
mer neuen Fragen fithrenden Vorginge dieser besonderen Schiffskatastro-
phe wiren es demnach, die jene Aktualitit des , Titanic“ - Phinomens aus-
machten. Von ebenso groBer, wenn nicht groBerer Bedeutung sind diejeni-
gen Motive, welche das Erzdhlen und Reformulieren der Geschichten zu
diesem Untergang in Gang halten. Die Fragen miiiten also darauf gerichtet
werden, was solche Geschichten dem neuzeitlichen (Selbst-) BewuB3tsein bie-
ten. Die Katastrophe der , Titanic“ wire so gesehen wie ein Kristallisations-
punkt, an dem aktuelle wie auch latente Diskurse der neuzeitlichen Mo-
derne produktiv werden bei der Konstitution von Bedeutungszusammen-
hingen. M. Foucault (1998) bietet dazu die Begriffe Ereignis, Serie, Regel-
haftigkeit und Moglichkeitsbedingung (S. 35) an. Allerdings scheint es sinn-
voll, nicht von einer, alles bestimmenden ‘Formationsregel’ fiir die Entfal-
tung der verschiedenen Diskurse auszugehen, sondern von vielen, durchaus
differenten Codes (M. Frank, 1988, S. 36).

Aber ist dieser Exkurs in die Diskurstheorie {iberhaupt notwendig? Um
die Geschichte der Schiffbruch - Erzdhlungen zu fassen, konnte doch auch,
so lieBe sich einwenden, mit dem Konzept der Stoff- und Motivgeschichte
gearbeitet werden. Der Vergleich von verschiedenen Texten mit dem glei-
chen Motiv wire dann der Schwerpunkt, der dem bisher beschriebenen
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zumindest dhnlich erscheint. Auf jeden Fall {iberschnitten sich die beiden
Konzepte, da sie zur vergleichenden Lektiire im Unterricht fiihrten.

Doch ein am Modell der Stoffgeschichte orientierte Unterrichtsorgani-
sation entwickelt andere Aufmerksamkeiten und fithrt zu anderen Haltun-
gen gegeniiber sprachlichen Phinomenen und damit auch zu anderem Un-
terrichtswissen. Die Motivgeschichte etwa arbeitet mit der Opposition von
Stoff und Form (E. Frenzel, 1957) und richtet so den Blick auf die Gestal-
tung von wiederkehrenden Konstellationen in einem als abgeschlossenes
Werk erscheinenden Text. Wihrend in solchen Untersuchungen festgestellte
Verdnderungen als Ausdruck eines Gestaltungswillens aufgefaft wiirden,
richtet sich die diskursanalytisch ausgerichtete Arbeit auf die Zusammen-
hédnge von Aussagen mit den historischen Vermittlungsbedingungen solcher
Redeformen. Nicht um die Folge individueller Schreibakte mit ihrem zu
rekonstruierenden Formwillen geht es hier, sondern um das Zusammenspiel
von Texten. Literarische Werke werden dabei nicht als textliche Entititen,
sondern als Teil eines interdiskursiven Wechselspiels gesehen.

Tendiert die motivgeschichtlich geleitete Betrachtungsweise dazu, die
erkannten Elemente zu isolieren, wird der diskurstheoretisch gerichtete
Blick auf die werkiibergreifenden Zusammenhidnge und Beziehungen ge-
lenkt. Die jeweiligen, Bedeutung entfaltenden Verfahren sind dabei genauso
wichtig wie die wiederkehrenden Strukturen und Elemente. Von Interesse
sind dabei etwa Erzihlpositionen, Erzdhlweisen und -strategien, Formen der
Perspektivierungen, (Kollektiv-) Symbole, metaphorische und allegorische
Semantisierungen sowie jeweilige Entwiirfe der Rezipientenrollen. Es wirken
demnach in den beiden literaturtheoretischen Modellen unterschiedliche
Leitmuster bei der Profilierung des zu gewinnenden Wissens, das wiederum
direkt die Organisation des Unterrichts beeinfluf3t.

Didaktische Konzeptionalisierung als Problemlésehandeln

Wie sich hier zeigt, gibt es eine unmittelbare Affinitdt didaktischer Konzep-
tualisierungen mit gegenstandstheoretischen Erwidgungen. Wenn es darum
geht, Wissen fiir den Unterricht zu gewinnen, dann miissen die Lehrenden
sich dartiber klar sein, nach welchen Regeln es generiert wird. Dartiber, wie
durch solche in den Regeln sich realisierenden Paradigmen dasjenige be-
stimmt wird, was gelehrt wird, miissen sich alle, die Unterricht organisieren,
Rechenschaft geben konnen.



Ein interessantes und angemessenes Unterrichtsangebot zu formulie-
ren, kann nach alledem als Problemlosesituation angesehen werden (H.
Mandl/H.F. Friedrich/A. Hron, 1994, S. 191ff.). Die kognitionspsychologi-
schen Modelle der Problemldsesituation sehen einen unbefriedigenden
Ausgangszustand vor, der nicht ohne weiteres in einen gewiinschten Endzu-
stand tiberfiihrt werden konne. Es gehe dann darum, eine geeignete Strate-
gie zu finden, mit welcher der gewiinschte Zustand erreicht werden kann.
Das Besondere des Problems der Organisation von Unterricht stellt sich nun
so dar, daB3 der gewiinschte Zielzustand selbst erst durch die Wahl geeigne-
ter Strategien bestimmt werden mufl. Fachdidaktische Problemsituationen
wiren also solche mit mehreren Variablen, denn das zu formulierende Un-
terrichtsangebot besteht nicht nur aus einem Titel fiir die gewdhlte Zusam-
menstellung der Lektiiren, sondern bestimmt zugleich das im Kurs zu ver-
mittelnde Wissen. Gerade das in der Zielbestimmung gemeinte Wissen wie-
derum verdndert seine Natur je nach den Verfahren, mit denen es im Unter-
richt erzeugt wird. Die Modellierung unterrichtlichen Wissens bestimmt
zum einen die angesprochenen Zielzustinde, wird zum anderen aber auch
selbst durch die Strategien zur Erreichung dieser Ziele bestimmt. Da3 es bei
solchem Problemltosehandeln nicht einfach um das Abrufen fachlicher Wis-
sensbestinde geht, diirfte nun sehr deutlich geworden sein. Die Thematisie-
rung von gewihlten Gegenstinden und die besonderer Problemzusammen-
hinge ist sowohl Produkt wie auch Faktor fachdidaktischen Wissens. Dieser
Zusammenhang wird im weiteren Verlauf am gewihlten Beispiel noch kon-
kretisiert.

Geschichten vom Schiffbruch

Was enthalten also, so konnte zundchst gefragt werden, Geschichten vom
Schiffbruch in der aktuellen Gegenwart und im 18. Jahrhundert? Welche
Sinnzuweisungen werden jeweils wichtig und welche Interpretationsener-
gien fiir die jeweilige Befindlichkeit der Menschen entfalten sie? Wie werden
diese aktuell genutzt? Dies sind Fragestellungen, die sich in der Reflexion
des , Titanic“ - Phdnomens entwickeln lassen. Die Bearbeitung solcher Fra-
gen wiederum bietet die Chance, literarisches und literaturgeschichtliches
Wissen zur Aufklirung und Reflexion aktueller Phinomene zu nutzen. Sol-
che Funktionalisierung fachlichen Wissens konnte jenes Lesen, Sprechen
und Verstehen in Gang setzen, das den allgemeinen Zielen des Deutsch-
unterrichts entspricht.
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Dieser Blickpunkt bestimmt die Intentionen des Unterrichts: neben
Kenntnissen {iber Sprache und Literatur in verschiedenen funktionalen Zu-
sammenhdngen geht es ndmlich auch darum, mit den Teilnehmern neue
Betrachtungsweisen zu erproben. Wenn also die Funktion der Schiffbruch -
Geschichten in verschiedenen Zeiten und Textsorten beschrieben und erér-
tert werden soll, dann muBB dazu das Feld der Untersuchung ersffnet und
begrenzt werden. Ich habe dies mit der Rekonstruktion des Wissens von der
» litanic“ versucht. Die Teilnehmer wurden aufgefordert, das, was sie spon-
tan erinnern von dieser Geschichte, zu notieren. Die sich anschlieBenden
Fragen waren solche nach den Griinden fiir das anhaltende Interesse gerade
an diesem Schiffsuntergang, die in der Erlduterung der Elemente der zu-
sammengetragenen Geschichten versucht wurde.

Vergegenwirtigung lebendiger Diskurse als Anndherung an die Thematik

Nach einem kurzen Vorgesprich, in dem das Thema allgemein vorgestellt
und kurz abgekldrt wurde, wer welchen Kenntnisstand (und vor allem wer
den Film von Cameron schon gesehen) hat, wurden die Teilnehmer aufge-
fordert, ihre Geschichte von der ,, Titanic“ zu erzdhlen. Es sollte ohne wei-
tere Recherche und ohne langes Nachdenken das festgehalten werden, was
von dem Untergang der ,Titanic“ erinnert wird. Folgende Beispiele sind
eine Auswahl dieser ersten Notizen.

»Die , Titanic“ war das grofSte und modernste Passagierschiff ihrer Zeit.
Als sie zu Beginn dieses Jahrhunderts auf ihre Jungfernfahrt ging, waren
Mannschaft und Passagiere der Uberzeugung, auf einem unsinkbaren Schiff
ihr Ziel Amerika zu erreichen. Doch dieses Vertrauen in den technischen
Fortschritt, fiir den dieses Schiff als [!] Symbol stand, wurde nach wenigen
Tagen auf hoher See zerstoért. Der Luxusdampfer lief auf einen Eisberg auf
und sank. Menschen aus der zweiten und dritten Klasse, die auf ein neues,
besseres Leben in Amerika hofften, sowie einige der Reichen der ersten
Klasse, die den Luxus des modernen Schiffes genieBen wollten, fanden den
Tod durch Ertrinken. Die Rettungsboote reichten nicht fiir die groBe An-
zahl von Menschen, die das groBe Schiff an Bord [hatte].

War die ,Titanic“ noch zu Beginn der Reise ein Symbol des Fort-
schritts, so wurden sie und ihr Untergang zum Mythos und zur Metapher
der Untergangsstimmung des 20. Jahrhunderts.



Ihre Geschichte zeigt, dal die Menschen manchmal so geblendet und
vernarrt in ihre Werke sind, daB sie nicht erkennen, daB diese nicht so per-
fekt sind, wie man sie gern hitte” (K., Jg. 12).

»Die Passagiere der , Titanic* waren in drei Gesellschaftsklassen geteilt, die
erste Klasse bestand aus reichen Menschen, wie z.B. Adel und wohlhabende
Geschiftsminner, die dritte Klasse bestand aus den Armen, die sich ein
besseres Leben in Amerika, ‘dem Land der unbegrenzten Mdoglichkeiten’,
erhofften. Im Gegensatz zu den drmeren Passagieren wollten die Wohlha-
benden den Luxus des Dampfers und die Besonderheit der Jungfernfahrt
genieBen. [...]“ (Y., Jg. 12).

Nach dem Austausch tiber die verschiedenen Erzdhlungen wurde die Frage
erortert, welche Griinde es geben konnte fiir das anhaltende Interesse an der
» litanic“. Dies fiihrte unter anderen zu solchen Stellungnahmen:

»Iir die ,normalen® Menschen, die Unwissenden sozusagen, war die , Tita-
nic“ [der| Inbegriff von Luxus, Reichtum, Kraft und Stirke. Ich denke, die
Offentlichkeit wusste kaum um [!] die 3. Klasse, die sich ja auch an Bord
befand. Das Spektakel ,Titanic“ war ein unerreichbarer Traum, genauso
wie das damals ferne Land Amerika, welches ja das Ziel des Schiffes war.“

(J.,Jg 12).

»|..] Die ,, Titanic* war die Galionsfigur einer Epoche, deren Glauben an die
Technik schier uferlos war. Dieses Schiff schien der Inbegriff des Fort-
schritts zu sein, trug das Praddikat ,,unsinkbar® und wurde mit dem BewuBt-
sein auf seine Jungfernfahrt geschickt, dal nicht einmal Gott es versenken
konne, doch gerade dies geschah am 15. April 1912. [...] Heute bezeichnet
man den Untergang gerne als Schlag der Natur gegen menschliche Hybris
und Technikglaube [!] und ein wenig liefert diese Formulierung schon die
Erkldarung dafiir, warum uns gerade der Untergang der ,Titanic* so sehr
fasziniert, obwohl es im Laufe dieses Jahrhunderts so viele Katastrophen
gab, bei denen weit mehr als 1502 Menschen ums Leben gekommen sind.
Mit der , Titanic* ging im iibertragenen Sinne eine ganze Epoche unter, die
sich sehr von unserer Gesellschaft unterschied, da die Menschen mit einem
unerschiitterlichen Zukunfts- und Technikglauben behaftet waren, welcher
vollig unerwartet zerstort wurde.“ (C., Jg. 12).
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In der Auswertung der Beitrige ist rasch deutlich geworden, da3 es bei den
meisten Elementen um Gegensitze geht: ein ‘unsinkbares Schiff’ geht auf
der ersten Fahrt sofort unter, die hochentwickelte Technik wird Opfer eines
banalen Naturvorgangs, der viel beschworenen Perfektion steht Sorglosig-
keit, Schlamperei und volliges Versagen gegeniiber, der groBe verschwende-
rische Luxus wird reduziert auf die Sorge um die nackte Existenz, die Hoff-
nungen auf Freiheit in einer perfekten Welt (auf dem Schiff oder am Ziel
der Reise) enden im Untergang, der frohliche, tibermiitige Aufbruch kon-
trastiert mit der Tragodie des Schiffbruchs. Diese Oppositionen bestimmen
also die Strukturen der ,Titanic“ - Geschichten und spiegeln das Interesse
an diesen Geschichten insofern, als mit ihnen dasjenige gegeben ist, das
spontan erinnert und fiir das Wichtige an diesem Vorgang gehalten wird.
Diese Strukturoppositionen kénnen auch als Form der Ironie aufgefaB3t und
beschrieben werden.

Leitfragen fiir den Kurs

Die Auswertung der selbst vergegenwirtigten Diskurse bedeutet die Siche-
rung erster Ansatzpunkte fiir die Konkretisierung des Kursthemas. Der An-
fang mit eigenen Erzihlungen von dem, was die Teilnehmer aktuell verge-
genwirtigen (kénnen), orientiert sich einerseits an Vorstellungen von Unter-
richt, welche die Thematisierung als offenen Vorgang sehen mochten. Das,
was im Umgang mit gewdhlten oder noch zu wihlenden Gegenstinden the-
matisiert wird, kann nicht bloB durch Setzungen der Lehrenden bestimmt
und verordnet werden.

Andererseits hat sich dieser Anfang aus der didaktischen Orientierung
an der Diskursanalyse ergeben: der Mythos der ,Titanic“ muBte zunichst
als aktueller Redezusammenhang erlebt und vergegenwirtigt werden.

Zudem sollte ein solcher Anfang auch den Lernenden Gelegenheit ge-
ben, ihr Interesse und ihre Fragen an das Thema zu entwickeln. Dazu sind
natiirlich geeignete Angebote zu machen, die im verantworteten Vorgriff
der Unterrichtenden konzipiert werden. Hier ist das Angebot aus Beobach-
tungen zum kulturellen Diskurs gebildet worden. Das Wissen jedoch, das in
der Auseinandersetzung mit dem Thema gewonnen werden koénnte, darf
nicht als geschlossene Stoffsammlung oder abgeschlossener Aussagenzu-
sammenhang aufgefalBt werden. Das Wissen, das sich im Unterricht vermit-
telt, miiBite eher als dynamisches verstanden werden: es gilt, mit den Teil-
nehmern Entdeckungen zu machen. Dazu bedarf es natiirlich Fragestellun-



gen, denen nachzugehen lohnt. Die Ausgangsfrage im geschilderten Beispiel
ist gerichtet auf den Umstand, daB3 die ,, Titanic* - Katastrophe offensichtlich
(und auch ohne den Film von Cameron) aktuell geblieben ist.

Wodurch dieses Interesse bestimmt sein konnte, hat die Besprechung
der selbst geschriebenen Geschichten vorldufig beantworten kénnen. Das
Interesse wird bewegt von solchen Gegensitzen wie Natur - Kultur bzw.
Technik und Zivilisation, arm und reich, Hoffnungen auf ein besseres
Leben und Schiffbruch dieser Hoffnungen. Daraus leitet sich die allgemeine
Frage ab, was davon Texte der literarischen Tradition schon thematisiert
haben und was sich im Vergleich der Darstellungen an Ahnlichkeiten
zeigen.

Die Information, daf3 sich solche Geschichten vor allem in der Litera-
tur des 18. Jahrhunderts finden lassen, mu3 dabei vom Unterrichtenden
gegeben werden. Die Kontrastierung nun des Wissens um die Aktualitit des
» l'itanic® - Mythos mit der Information, daB3 von allen Aspekten dieses My-
thos schon lange die Rede ist, fithrt zu der zentralen Fragestellung, welche
Griinde und Motive es fiir solche Erzihlungen und ihre Reformulierungen
gibt. DaB} sich offensichtlich die tradierten Geschichten wiederum gut mit
der Schiffskatastrophe der ,Titanic* verbinden konnten, ergibt sich dabei
schon aus der Arbeit mit den eigenen Vergegenwirtigungen der Reden von
der Schiffskatastrophe. So kann auch die Frage aufgeworfen werden, welche
Interessen und Bediirfnisse zu verschiedenen Zeiten in den jeweiligen Fas-
sungen der Schiffbruch - Erzihlungen auszumachen sind.

Die Perspektivierung der Arbeit im Kurs stellt sich damit als wesent-
liche Funktion des skizzierten Beginns dar. Méglich wird sie durch das Inte-
resse der Teilnehmer, das durch die Besprechung der , Titanic* - Erzdhlun-
gen entwickelt werden konnte. Den Lehrenden kommt die Aufgabe zu, der
Entwicklung von Fragestellungen dienende Informationen zu geben, eben
etwa die von der besonderen Bedeutung des Schiffbruch - Motivs auch in
der Literatur des 18. Jahrhunderts. Solche Kenntnisse ergeben sich aus ei-
nem Orientierungswissen, das sich hier durch die Wahl der diskursanalyti-
schen Perspektive ergeben hat.

Arbeitsperspektive und Wahl der Materialien

Die erste Auswertung der , Titanic* - Geschichten hatte auch die Funktion,
Arbeitsfelder mit bestimmten Problemstellungen zu bestimmen. Dazu geho-
ren die Opposition von Natur und Kultur oder Zivilisation, gesellschaftliche
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Unterschiede und Hierarchien sowie die Frage nach dem Stellenwert utopi-
scher Entwiirfe. Die im Kurs fortschreitende Bearbeitung der gewihlten
Gegenstinde kann ihre Ergebnisse diesen Bereichen zuordnen, aber sie
kann diese Bereiche auch zur Kontextualisierung der Gegenstinde nutzen.
Solche Bestimmung von Arbeitsbereichen erlaubt es zudem, die Teilnehmer
in die weitere Organisation des Unterrichts einzubeziehen. Fiir die Teil-
nehmer des Kurses bedeutet dies, zunichst scheinbar fraglos geltende Tat-
bestinde in Frage zu stellen und nach Zusammenhingen zu suchen, die
zundchst nicht unmittelbar einsichtig sind. Das Lesen und Kennenlernen
kultureller Uberlieferung wird dabei aber nicht als Ziel an und fiir sich auf-
gefallt, sondern als Weg, kulturgeschichtlichen Beziehungen nachzuspiiren.

So kénnen mit den Teilnehmern Ziele des Unterrichts bestimmt und
als Fragestellungen formuliert werden. Die Wege und Umwege zu diesen
Zielen hidngen ab von der Schwerpunktbildung sowie den heranzuziehenden
Materialien, die von den Lehrenden zunichst als Angebot prisentiert wer-
den miissen. Dabei konnen natiirlich manche unverzichtbar sein aus der
Sicht der gewihlten didaktischen Orientierung, doch sollten immer auch
einige Lektiiren und Verfahren der Bearbeitung mit den Teilnehmern des
Kurses ausgewihlt und abgesprochen werden. Im geschilderten Beispiel
etwa konnten verschiedene Texte der Gegenwartsliteratur bearbeitet wer-
den, freilich mit entsprechenden Konsequenzen fiir die Thematisierung von
Aspekten aus dem Problemzusammenhang.

Die Orientierung an diskurstheoretischen Modellierungen des Wissens
von Sprache und Literatur und ihren sozialen und historischen Funktionen
macht solche Offenheit moglich, ohne dafl dabei die Wahl der Texte und
Materialien beliebig wiirde. Wenn auf diese Weise thematische Offenheit
durch entsprechende theoretische Perspektivierungen moglich wird, dann
hat dies nicht nur eine methodische Offnung des Unterrichts zur Folge. Of-
fener Unterricht in diesem Zusammenhang meint zunichst die Konsequenz,
daB das fachbezogene Wissen nicht blo8 als ein zu vermittelndes, sondern
als ein zu generierendes modelliert werden miilte. Nur jene Wissensbe-
stinde und -formen, die auf den konstruktiven Zugriff der Lernenden zu-
riickgehen, sind solche, die tiber eine reproduktive Verfiigung hinausfiihren.
Fir die methodischen Arrangements im Unterricht hieBe das, da3 vor allem
operative Verfahren an und mit den gewihlten Gegenstinden gefordert
wiirden. Dem kommt das Konzept des entdeckenden Lernens recht nahe,
wo die Beteiligung der Lernenden sich eben nicht darin erschopft, Ergeb-
nisse hinzunehmen oder blo8 nachzusprechen. Erst die Spannung von



bestehendem Wissen zu neuen, noch nicht angeeigneten Informationen
erzeugt jene Lernspannung, die die Arbeit interessant und fruchtbar macht.
Eine Organisation von Unterricht in diesem Sinne setzt voraus, daB die
Unterrichtenden von der Genese und Struktur des fachlichen Wissens
Rechenschaft geben konnen.

Fachwissen und Unterrichtswissen

Die jeweilige didaktische Orientierung bedarf demnach der gegenstandsthe-
oretischen Reflexion: die Theorie bestimmt ndmlich, was es an Literatur
und Sprache zu begreifen gilt. Das bedeutet jedoch nicht, daB3 das theoreti-
sche Wissen selbst zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden miif3te,
etwa in der Form, diskurstheoretische Erorterungen zu lesen und zu bespre-
chen. Wenig Sinn machte es auch, die theoriespezifische Fachsprache anzu-
eignen. Der Unterricht zielt nicht etwa auf eine Einfithrung in die Diskurs-
theorie, sondern auf bestimmte Aufmerksamkeiten, die sich durch die
Arbeit mit und an gewéhlten Texten entfalten. Dabei kann diese Arbeit zu-
nichst von jener Sprache und Begriffsbildung getragen werden, die den
Teilnehmern ohne weiteres moglich ist. Die Beziehungen etwa zwischen
verschiedenen Texten konnen beobachtet und beschrieben werden, vor al-
lem wohl mit den textanalytischen Repertoires, tiber welche die Teilnehmer
schon verfiigen oder die ohne groBen methodischen Aufwand aktualisiert,
modifiziert und ergédnzt werden kénnen.

Das Wissen der Facher wiederum geht aus bestimmten Fragestellungen
und Erkenntnisinteressen hervor. Solche Erkenntnis leitenden Interessen
bestimmen theoretische und empirische Aufmerksamkeiten und damit
Schwerpunkte der Forschung. Neben solchen Forschungskontexten, zu de-
nen natiirlich auch das Selbstverstindnis des Faches und die institutionellen
Rahmenbedingungen gehoren, ist das wissenschaftliche Wissen an weitere,
etwa historische, kulturelle und gesellschaftliche Kontexte gebunden. Solche
Zusammenhidnge konnen zwar reflektiert, aber nicht negiert werden. Frei-
lich ist damit noch nicht entschieden, ob wissenschaftliches Wissen schliel3-
lich nur ideologisches oder utopisches Wissen hervorzubringen vermag, um
eine Alternative zu bemiihen, die im Streit um die Wissenssoziologie von
Bedeutung gewesen ist (N. Stehr/V. Meja, 1982, S. 896). Wie auch immer,
nicht nur wissenschaftliche Aussagen selbst, sondern auch die Rede iiber
wissenschaftliches Wissen wire nach dem Ort, von dem aus sie artikuliert
werden, zu befragen. Einen festen, neutralen Ort, von dem aus die Analyse
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(oder auch Therapie) moglich wire, kann nicht angenommen werden. Hier
behalten H.G. Gadamer (1977) gegeniiber Habermas sowie E.R. Curtius
(1982/1929) gegeniiber K. Mannheim wie auch M. Frank (1988) gegeniiber
M. Foucault recht. Was bleibt, ist weitreichende Reflexion der jeweiligen
Standpunkte und Kontexte, die moglichst viel von den Bedingungen und
Implikationen des Denkens und Sprechens bewuBt zu halten hitte. Da dies
nie vollstdndig gelingen kann, muBl zur Reflexion der offene Dialog sowie
das vernetzte Denken und Argumentieren hinzutreten.

Fachdidaktisches Wissen kann demnach vor allem als Reflexionswis-
sen, als dialogisches Problemwissen gekennzeichnet werden. Der mit ihm
verbundene Standpunkt wire als einer in Vernetzungen zu bestimmen, so
daB3 Fachdidaktik auch als Wissenschaft von Relationierungen verstanden
werden konnte.

Die Debatte um das Relativismus-Problem der Wissenssoziologie (V.
Meja/N. Stehr, 1982) wire insofern Vorbild fiir die fachdidaktische Strate-
gie, die vor allem darin zu bestehen hat, in aktuellen Dialogen und immer
neuen Verkniipfungen eigene Standorte neu zu bestimmen. Relativismus
der Aussagen wire demnach nicht als Problem, sondern als Chance aufzu-
fassen, ndmlich Relativierungen vorzunehmen, statt einen vermeintlich ar-
chimedischen Punkt zu konstruieren, der einmal in der Logik der Vernunft
oder der Geschichte gesucht worden ist. Als Diskurs verstanden, ginge es
dementsprechend in der fachdidaktischen Erorterung darum, verschiedene
Wissensformen und ihre oft impliziten Geltungsanspriiche zu kontrastieren
und aufeinander zu beziehen. Fluchtpunkt solcher Relativierungen wiren
Problemstellungen, die sich aus der je aktuellen Organisation von Unter-
richt ergeben. Im hier geschilderten Fall ist es darum gegangen, historisch-
aktuelles Wissen tiiber den ,Titanic“ - Mythos zu bilden. Dazu ist es etwa
notwendig gewesen, Alltagswissen und tiberlieferte Redeformen miteinan-
der in Beziehung zu setzen. Die diskurstheoretisch inspirierte Modellierung
des zu gewinnenden Wissens hat sich dabei als besonders hilfreich erwiesen,
da so zunichst heterogene Wissensbestinde aufeinander bezogen werden
konnten.

Orientierungen fiir die Entwicklung der fachdidaktischer Problemlése-
strategien konnen anders kaum gewonnen werden, allerdings immer nur
von Fall zu Fall. Das von der Diskurstheorie zur Verfiigung gestellte Wissen
kann schlieBlich ebenso relativiert werden wie jeder andere Wissensbestand
auch. Bekanntlich relativieren diskursanalytische Konzeptionen die an Au-
toren und Werken orientierte Darstellung literaturgeschichtlicher Zusam-



menhinge. Aber eine sozusagen endgiiltige Entscheidung fiir diskurstheore-
tisch orientierte didaktische Modellierungen von Wissen wire ebenso naiv
wie der Anspruch, mit der Abfolge von Autorenkommentaren Literaturge-
schichte zu besetzen.

Wie auch autorbezogene Darstellungen zu anderen didaktischen Pro-
blemstellungen wichtig werden koénnten, wird deutlich mit Blick auf die
Argumentation C. Biirgers (1993), mit der sie die Methodisierung von Lite-
ratur und ihrer Geschichte kritisiert. Gegentiber der Normalisierung durch
methodische Verfahren der Kommentierung kdme es nach ihr darauf an,
Individuen kenntlich zu machen und ,ihnen ihre eigene Subjektivitit zu-
riickzuerstatten (C. Biirger, 1993, S. 13). Fiir das hier skizzierte Unter-
richtsangebot bedeutet diese Aussage ein gewichtiges Monitum (das etwa zu
einigen biographischen Hinweisen zu den Autoren gefiihrt hat).

Aspekte des Unterrichtswissens

Als literarische Texte des 18. Jahrhunderts sind zunichst J. G. Schnabels
»Insel Felsenburg® (1731/1994) und F. Schillers ,Rduber® (1782/1994) bear-
beitet worden. Dabei sind vor allem die jeweiligen Schiffbruch - Konstellati-
onen und ihre Funktionen fiir die Aspekte Aufkldrung und Utopie themati-
siert worden. Im weiteren Verlauf haben die Teilnehmer aus vier vorgestell-
ten Texten (A. Schmidt, ,Schwarze Spiegel“ (1951/1997), M. Haushofer,
»Die Wand“ (1963/1998), H.M. Enzensberger, ,Der Untergang der Titanic“
(1978/1996), C. Ransmayr, ,Die Schrecken des Eises und der Finsternis®
(1984/1997)) einen fiir die gemeinsame Lektiire ausgewihlt (M. Haushofer,
»Die Wand“). Eine eingehende Analyse von J. Camerons ,Titanic“ (USA
1998) hat den Kurs abgeschlossen.

Da Verlauf und Ergebnis des Unterrichts hier nicht im einzelnen dar-
gestellt werden konnen, mochte ich einige Aspekte der Lernmdoglichkeiten
andeuten, die sich durch die beschriebene Konzeption ergeben haben.

Viter und S6hne

Die neue Gesellschaft auf der Insel Felsenburg (J.G. Schnabel, 1994/1731)
kommt scheinbar ohne feste Regeln oder Institutionen aus. Die als Utopie
gezeichnete Humanisierung beruht vielmehr auf der wohltuenden und alles
bestimmenden Vorbildhaftigkeit des Altvaters, dem sich alle Mitglieder der
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neuen Welt ohne Zwang unterordnen. Der Griindungsmoment der neuen
Gesellschaft wird allerdings bestimmt durch einen als Notwehr dargestellten
Gewaltakt des Altvaters, der sich damit gegen die von unkontrollierten
Trieben motivierte Libertinage eines der Schiffbriichigen wehrt und durch-
setzt. Dieser hatte vorgeschlagen, daB die (drei) Ménner der gestrandeten
Gruppe gleichberechtigten Zugang zu der Frau eines von ihnen haben soll-
ten. Die sich hier andeutende Moglichkeit der Entwicklung einer matriar-
chalischen Gesellschaft wird aber mit Hinweis auf Natur und Religion zu-
riickgewiesen und als AusfluB eines verderbten Adeligen gebrandmarkt. Die
neue, biirgerliche Gesellschaft ist selbstverstdndlich patriarchalisch und vom
rechten Fithlen und Wollen bestimmt, das von den Vitern vorgelebt und
den S6hnen zwanglos nachgeahmt wird.

Kosinsky erscheint in Schillers Schauspiel wie ein Bote aus diesem
Roman. Nach Schiffbriichen in der Gesellschaft und auf dem Indischen
Ozean macht er sich auf die Suche nach dem rechten Vorbild. Der Ohn-
macht allerdings gegeniiber der durchschauten hoéfischen Intrige entspricht
jener gegeniiber der selbst vom Vater undurchschauten Intrige des Bruders.
Selbst die Viter konnen hier nicht mehr sicher zwischen Natur und falscher
Kultur unterscheiden.

Herausgeberfiktionen und Erzdhlstrategien

Die im Kurs bearbeiteten Texte sind auch in Hinblick auf ihre jeweilige Er-
zdhlweise als Vermittlung der Rede von Schiffbruch und Utopie verglichen
worden. Auffallend ist dabei, daB3 sie in d4hnlicher Weise die Erzihlsituatio-
nen organisieren: sowohl ,Insel Felsenburg®, ,Schwarze Spiegel“ und ,Die
Wand“ bilden nidmlich in ihren jeweiligen Ich-Erzdhlern die Zuschauerposi-
tion ab. In ganz dhnlicher Weise nutzt der Film von Cameron die Rahmen-
handlung - Binnengeschichte - Struktur.

In Schnabels Roman (1994/1731) dient die Herausgeberfiktion zu-
nichst zur Beglaubigung der erzidhlten Geschichten, indem die Fiktion als
authentisches Material angekiindigt wird. Der als Herausgeber fungierende
Gisander stellt den folgenden Ich-Erzdhlungen einen ,Beglaubigungs-Brief*
(J.G. Schnabel, 1994, S. 6) voran, in dem nicht nur die Geschichte des fol-
genden Manuskriptes dargestellt, sondern auch auf andere Romane des
Genres eingegangen wird. Dabei arbeitet die ,Vorrede“ mit Oppositionen
wie Geschichte und Gedichte (S. 5), Wissen und Glauben, Wahrheit und
»Mihrlein“ (S. 6), Tatsachen und Fiktion (S. 7). Gisander nimmt die



»geschickte Fiction“ (S. 7) durchaus in Schutz, wenn er fragt, ob es richtig
sei, derjenigen Leser wegen, die ,sonst nichts als lauter Wahrheiten lesen
mogen” (S. 7), nur noch solche Geschichten zu veréffentlichen, ,die auf das
kleineste Jota mit einem corperlichen Eyde zu bestidrken wiren?“ (S. 7) Nun
beeilt sich der Herausgeber zu versichern, daf3 es nicht so sei, ,als ob gegen-
wirtige Geschichte auch nichts anders als pure lautere Fictiones wéiren® (S.
8). Aber es wird doch deutlich, daB hier die Beglaubigung nicht allein durch
Versicherung der Authentizitdt des Erzdhlten gesichert werden soll. Mit
dem Hinweis etwa darauf, da8 auch in der Bibel Spiele der Phantasie zu
finden seien, die der Wahrheit der Botschaften keinen Abbruch titen, zeigt
Gisander eine grundsitzlich andere Strategie der Beglaubigung an. So be-
teuert er die Wahrheit der erzdhlten Geschichte, deutet aber zugleich ihre
Fiktionalitdt an. DaBl auch fingierte Erzihlungen wahr sein konnen, wird
damit zwar noch nicht ausgesprochen, aber als Folgerung nahegelegt. Damit
zeigt sich der Herausgeber sowie der folgende Ich-Erzdhler als vorbildliche
Zuschauer der geschilderten Schiffbriiche, deren Wahrheit eben nicht nur in
der gleichwohl versicherten Authentizitit begriindet ist. Fiir die Vermittlung
der Rede vom Schiffbruch in literarischen Texten stellt sich die Reflexion
der Schnittstelle von Fiktion und Wirklichkeit der Leser als konstitutiv dar.

In gleicher Weise wird in Camerons Film ein vorbildlicher Zuschauer
installiert, nimlich der moderne Pirat Brock Lovett (Bill Paxton), der in der
von Rose Calvert (Gloria Stuart) erzihlten Geschichte (die wiederum die
Binnenhandlung darstellt) den wahren Schatz findet.

Stellungnahmen der Kursteilnehmer

In einem riickblickenden Vergleich der im Kurs bearbeiteten literarischen
Texte findet sich folgende Passage:
,Vermutlich ist das Schiffbruch - Motiv zudem auch nicht un-
wichtig, kann man doch unter diesem Aspekt zahlreiche Paralle-
len zwischen den Biichern und der ‘Titanic’- Geschichte ziehen.
Entfernt man sich einmal vom realen Schiffbruch, so findet man
trotzdem das Schiffbruch - Motiv wieder vor. Fast gleichzeitig tre-
ten dann auch wieder die Begriffe Aufklirung und Utopie auf,
welche fiir einen Vergleich der verschiedenen Werke beinahe un-
umginglich scheinen.
So wie viele Passagiere im Europa zu Beginn unseres Jahrhun-
derts Schiffbruch erlitten haben um dann mit dem Rettungsboot
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‘Titanic’ nach Amerika, dem mit utopischen Vorstellungen behaf-
teten Land, zu gelangen, sind auch die Staats- und Gesellschafts-
formen in den Romanen ‘Insel Felsenburg’ und ‘Die Wand’ so

wie in Schillers Stiick ‘Die Rduber’ mit dem Schiffbruch - Motiv

zu erkliren ...“

(C.Jg. 12).

Wenn die Teilnehmerin hier das Bild vom Schiffbruch zur Beschreibung
historischer und gesellschaftlicher Vorgédnge nutzt, dann bringt sie etwas
von dem Funktionieren der Diskurse in ihrer Sprache zum Ausdruck. Von
Bedeutung ist dabei, daB sie diesen Sprach- Bild- Gebrauch selbst wiederum
reflektiert und ihn mit anderen Begriffsbildungen vernetzt. Mit einigem
Recht wird man also davon ausgehen kénnen, daB die Teilnehmerin fiir sich
neue Sprachmoglichkeiten hat entwickeln kénnen.

Die Konzeption des Kurses hat, entsprechend der diskurstheoretischen
Orientierung, die wiederholte und riickblickende Lektiire notwendig ge-
macht, indem von den folgenden Texten aus Fragen an schon bekannte zu
richten gewesen sind. Dies hat die Teilnehmer stark gefordert, in der Ten-
denz wahrscheinlich tiberfordert: immer wieder schon Gelesenes und
(vermeintlich) Verstandenes noch einmal heranzuziehen und neu zu sehen,
entspricht kaum den Gewohnheiten von Jugendlichen, aber ebensowenig
auch den Erfahrungen mit Schule, in der eben Stoff durchgenommen wird
und (in der Regel) zur Ablage kommt. In den (anonymen) Stellungnahmen
zum Verlauf des Kurses haben sich viele iiber die wiederholte Aufgabe
beklagt, aktuelle Ergebnisse mit alten zu vergleichen.

Insgesamt aber haben sich die Teilnehmer wohl durchaus interessieren
lassen und zum Kursangebot recht positiv geduBert:

»Mir hat der Kurs im letzten Halbjahr total gut gefallen, weil wir

mit den Lektiiren ,Insel Felsenburg®, ,Die Riuber“ und ,Die

Wand®, verkniipft mit den Begriffen Aufklirung, Utopie und

Schiffbruch, ein breites Betrachtungsfeld geschaffen haben. So

konnte im Laufe der Zeit in Fragestellungen und Problemfragen

auch immer wieder mal auf zuriickliegende Ergebnisse zurtickge-
griffen werden oder es haben sich auch fiir eine ‘alte’ Lektiire
neue Fragen ergeben. [...]“

»Die literarische Auswahl fand ich gut und interessant. Vor allem
die Vergleiche, die wir zwischen den vielen Texten gezogen [!]
haben, waren sehr aufschluBreich, und die Analyse auf



‘Schiffbruch’ und ‘Utopie’ war ein roter Faden, der einem durch
die doch unterschiedlichen Werke leitete. Auch die Bedeutung
der Aufkldrung ist mir auf diese Weise klar geworden. Doch ich
bin froh, daB ich von der Metapher ‘Schiffbruch’ etwas abstand
nehmen kann, manchmal konnte man das Wort nicht mehr
horen. Aber seitdem wir diese Metapher besprochen haben, ist
mir erst aufgefallen, wie oft davon in unserem Sprachgebrauch
gebrauch [!] gemacht [wird]. Doch so interessant es auch war, bin
ich froh, daB etwas neues beginnt.“

Elemente des fachdidaktischen Expertenwissens

AbschlieBend mochte ich die Aspekte fachdidaktischer Wissensformen, die
bei dem hier dienenden Beispiel in den Blick gekommen sind, im Modell
eines entsprechenden Expertenwissens noch einmal akzentuieren.

Zunichst wire der vielleicht triviale, aber durchaus bemerkenswerte
Umstand zu beachten, daB8 das fachdidaktische Wissen Elemente heteroge-
ner Wissensbereiche enthilt. Zunichst konnte ein Teil dieser Elemente
unter der Kategorie reflexive Aufmerksamkeit fiir aktuelle Entwicklungen
zusammengefalt werden. Aufmerksam fiir das, was sich gesellschaftlich,
politisch und kulturell tut, zu werden und es kritisch zu befragen, ist ebenso
Teil dieser Kompetenz wie ein verfremdender Blick, der soziale Routinen
und eingeschliffene Kommunikationsschemata immer wieder neu auffafit.
In kultursoziologischer Perspektive stellt sich dies als bewuBte Reflexion
und Transformation jenes Systems von Dispositionen dar, die P. Bourdieu
(1992, S. 100) Habitus genannt hat. Vor allem dieser Bereich des fachdidak-
tischen Expertenwissens ist es, der es bewahrt vor reflexionsloser Funktiona-
lisierung.

Fachdidaktisches Wissen soll also die selbstindige Orientierung im kul-
turellen und zivilisatorischen Kontext erméglichen, indem man sich reflexiv
der Konstruktionsweise sinnstiftender Aussagen versichert. Es geht dabei
sicher auch um das, was im Sinne klassischer bildungstheoretischer Ansitze
didaktische Interpretation genannt worden ist: nimlich die Wirklichkeit
immer wieder neu fiir Lernende verstdndlich zu machen. Allerdings miiBte
wenigstens noch ein Schritt tiber diese Position hinaus getan werden, bei
dem es darum geht, diese jeweiligen Rekonstruktionen von Wirklichkeit in
ihren Funktionen als Konstruktion transparent zu machen. Nicht allein wie
Tradition in Anspruch genommen werden kann fiir eine bildende Aus-
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einandersetzung miiBBte dabei Gegenstand der didaktischen Erérterung sein,
sondern vor allem die Funktionsweise der Traditionsbildung selbst. Fiir die
Konzeption von Unterrichtsangeboten bedeutet dies, mdoglichst verschie-
dene Formen des sinnbildenden Umgangs mit Sprache und Literatur zu
erproben. Nicht einen einheitlichen Sinnzusammenhang gilt es zu
entwerfen, sondern mehrere, verschiedene Zuginge zur Entfaltung solcher
Zusammenhinge sollten erprobt werden.

Natiirlich ist das didaktische Wissen auch auf ein Biindel fachlichen
Gegenstandswissens angewiesen, etwa die Kenntnis moglichst vieler solcher
literarischer Texte, die produktiv fiir andere (Primir- und Sekundirtexte)
geworden sind. Von besonderer Bedeutung aber ist dabei das Verfiigen tiber
dieses gegenstandsbezogene Wissen als Wissen vom Wissen. Zu wissen, wie
gegenstandsbezogenes Wissen generiert wird, ist fiir die fachdidaktische
Reflexion unverzichtbar. Sowohl gegenstands- wie auch verfahrenstheoreti-
sches Wissen ist demnach fiir alle, die Unterrichts- und Vermittlungspro-
zesse organisieren, notwendig. Nur wer die fachwissenschaftliche Wissens-
produktion zu durchschauen vermag, kann entsprechendes Wissen fiir jene
Prozesse modellieren: den Status von Aussagen iiber Sprache und Literatur
bestimmen zu konnen, ist Bedingung fiir ihre Integration in Vermittlungs-
zusammenhinge. Es ergibt sich hier eine (vielleicht unerwartete) Affinitét
von Sprach- und Literaturtheorie und Fachdidaktik. Das fachdidaktische
Wissen kann demnach auch als Wissen vom Wissen und damit als ‘Weisheit’
(A. Assmann, 1991) begriffen werden.

Die fachlichen Wissensformen werden in didaktischen Relevanz-
nahmen funktionalisiert, was weder mit der gingigen Rede von der Reduk-
tion noch mit der von der Schiilerorientierung ausreichend bestimmt wird.
Das Unterrichtsangebot bietet Wissen fiir die Teilnehmer ist besonderer
Weise, im Umgang mit diesem Angebot wird es ihnen fiir eigene Konstruk-
tionen und Rekonstruktionen zur Verfiigung gestellt. Zu sehen, was die
Teilnehmer aus dem Angebot und den damit thematisierten Gegenstidnden
(fiir sich) machen, ist ein weiterer Teilbereich der fachdidaktischen Refle-
xion. Fachdidaktisches ist damit auch transformierendes und relationieren-
des Wissen, indem es die Vervielfiltigung der Perspektiven und Sinnbildun-
gen ermoglicht und zugleich reflektiert. Vor allem die Bedingungen der
Sinnstiftung (und nicht die Sinnstiftungen selbst) wiren so gesehen die ‘hard
news’ des zu modellierenden Wissens fiir den Unterricht. Verfahren zu ent-
wickeln, diese zu benennen und bewuBt zu machen, sollte vornehmste Auf-
gabe des Deutschunterrichts sein. Bliebe dies aber isoliertes Gegenstands-



wissen, das sich nicht mit dem fortwdhrend im Umbau begriffenen Habitus
der Lernenden vermittelt, drohte es zu einer Technologie des Signifikanten
zu verkiimmern. Hier ist (nach wie vor) das von geradezu existentieller Be-
deutung, was in hermeneutischer Perspektive als Applikation und in kogni-
tionspsychologischer als Konstruktion angesprochen wird. Wenn, wie in
diesem Kurs geschehen, Schiiler nach einer Erérterung von Kants ,,Was ist
Aufklarung?® fragen, ob unsere Schule eine aufgeklirte sei und ob Unter-
richt zur Aufkldrung beitrage, dann sehe ich darin ein Beispiel fiir die ange-
sprochene Applikation.

Parameter fiir solch erprobenden Umgang mit sinnstiftenden Aussagen
kann nur Entwicklung sein, die biographische, soziale und kulturelle. Dazu
bedarf es eines weiteren Perspektivwechsels: es geht nicht (mehr) darum, fiir
Lernende Welt zu interpretieren und intelligibel zu machen, sondern mit
ihnen. Nur so kann das von K. Mannheim (1995, S. 36) beschriebene Di-
lemma des seinsgebundenen Denkens, das zwischen Ideologie und Utopie
eingeklemmt erscheint und so auch die Problematik (nicht nur) politischer
Deutschdidaktik bestimmt, handhabbar gemacht werden. Also weder ein
vorherbestimmtes Ende noch ein Ort auBerhalb dieser Entwicklung kénnen
Fixpunkte sein, von denen aus sinnstiftende Aussagen endgiiltig bewertet
werden kénnen.

Das fachdidaktische Wissen als Horizont der Ausbildung

Ich greife an dieser Stelle die Ausgangsfrage auf: Wo erwirbt man nun
dieses Wissen? Umfang und Komplexitit der fachdidaktischen Wissensform
sind mit diesen Ausfithrungen natiirlich nur vorldufig und provisorisch be-
stimmt. Allerdings diirfte schon jetzt klar sein, daB3 an der Entwicklung (und
vor allem auch Weiterentwicklung) des fachdidaktischen Wissens sowohl an
den Orten der Theorie wie auch denen der Praxis gezielt gearbeitet werden
muB. Ich meine, da3 es nach einer genaueren Bestimmung der verschiede-
nen Elemente dieses Wissens, so etwas wie den Horizont abgeben kann fiir
die Qualifizierung von Anwendern dieses Wissens, wobei ruhig verschie-
dene Fluchtpunkte angesiedelt werden konnen. Die Ausbildung eines sol-
chen Horizontes kann nur in der gemeinsamen Arbeit am Ausbildungska-
non gelingen, an den verschiedenen Orten und von ihnen aus. Und zwar
ausgehend von konkreten Fragen und Bediirfnissen der Teilnehmenden,
und nicht in hoheitlich verordneten Zwangsgemeinschaften im Dienste
einer nur mithsam kaschierten Mingelverwaltung.
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Im Thema meines Referates ist das Beziehungsverhiltnis angesprochen, in
dem die Germanistik spitestens seit ihrer endgiiltigen Etablierung als wis-
senschaftliches Fach zur Ausbildung fiir einen Beruf seit den 60er Jahren
des letzten Jahrhunderts zu sehen ist, wenn man denn geneigt ist, einen
pragmatischen Blickwinkel einzunehmen: die Beziehung zum Deutschunter-
richt. Zukiinftige Deutschlehrer waren und sind auch heute noch die
Hauptklientel des Universititsfaches Germanistik.

Dieses angesprochene Verhiltnis ist so komplex, so kompliziert und
auch so problematisch, dal es schlichtweg unmdglich und dariiber hinaus
auch unverantwortlich wire, hierauf systematisch im Rahmen eines Vortra-
ges eingehen zu wollen. Deshalb bin ich dankbar dafiir, da mir aufgegeben
worden ist, dies in Form von "Innenansichten" zu tun. Ich méchte die Be-
zeichnung "Ansichten" fiir meine Ausfithrungen dabei in der wortlichen
sowohl wie in der tibertragenen Bedeutung verstanden wissen, die sie in der
deutschen Sprache nun einmal haben und die nicht voneinander zu trennen
sind, wenn sich die Bezeichnung auf Unanschauliches bezieht: "Ansicht" als
In-Augenschein-nehmen eines Objektes, lat. aspectus, und "Ansicht" als Wie-
dergabe der gewonnenen Beobachtung in meiner persénlichen Beurteilung,
lat. opinio. Bitte behalten Sie diese Differenzierung bei meinen folgenden
Formulierungen im Gedichtnis: Wenn ich Aussagen in die syntaktische
Form von Urteilen kleide, wie: dies ist bzw. verhdlt sich so, dann geschieht das
ausschlieBlich aus Griinden der leichteren Verstdndlichkeit und miifte
eigentlich die Formulierung finden: meiner Meinung nach verhdlt sich dies so.

Um der bei Innenansichten stets lauernden Gefahr einer Froschperspektive
zu begegnen, werde ich die Beurteilung der gegenwirtigen Situation in eine
Skizzierung der historischen Prdamissen einbetten, um dann abschlieBend
mogliche Entwicklungstendenzen zu diskutieren, und meine Ausfithrungen
in die Punkte Voraussetzungen, Zustandsbeschreibung und Perspektiven gliedern.

1.  Voraussetzungen

Das Verhiiltnis von Germanistik und Deutschunterricht ist fiir gut 100 Jahre
bis zur Reformdiskussion in den 70er Jahren dieses Jahrhunderts eine
ungleiche Beziehung gewesen. Obwohl der weitaus {iberwiegende Teil der
Germanistikstudierenden den Lehramtsstudiengang Deutsch absolviert hat,
ist das Fach in erstaunlich geringem MaBe auf die Anforderungen und
speziellen Bedingungen des Deutschunterrichts eingegangen. Und auch



nach der Reformdiskussion des Faches, die in dem Bindchen "Ansichten
einer kiinftigen Germanistik" (Kolbe 1969) dokumentiert ist, und der in
diesem Zusammenhang zu sehenden Etablierung der Fachdidaktik Deutsch
erfolgte - wenn iiberhaupt - eine studienorganisatorische und inhaltliche
Verdnderung der traditionellen Strukturen und Lehrgegenstinde zur An-
passung an die verinderte gesellschaftspolitische Situation nur zégernd und
am ehesten noch in den neugegriindeten sogenannten Reformuniversitdten,
wie z.B. Kassel. Bei genauerem Hinsehen erweist sich aber auch an diesen
Hochschulen die reformerische Innovation mehr als studienorganisatorische
MaBnahme. Es werden vor allem im Grundstudium Lehrveranstaltungen
stringenter vernetzt und auBlerhalb des Faches obligatorische soziologische,
psychologische und pidagogische Studienanteile festgeschrieben, am genuin
germanistischen Anteil des Lehrangebots aber wird kaum etwas verdndert.
In diesem Bereich ist vor allem auf die curriculare Aufnahme fachdidakti-
scher Lehrveranstaltungen zu verweisen.

Mit der weitgehenden Unzuginglichkeit des Faches fiir Fragen und
Probleme des Deutschunterrichts iiber einen langen Zeitraum hinweg
zugunsten einer eindeutigen Ausrichtung auf die Forschung sowie der Aus-
prigung eines hohen MethodenbewuBtseins und Wissenschaftsanspruches
im Zuge der weiteren Ausdifferenzierung der Germanistik im 19. und 20.
Jahrhundert ging andererseits erstaunlicherweise eine hierzu komplemen-
tire Abstinenz gegeniiber dem kulturellen Diskurs der Offentlichkeit einher.
Diese Abstinenz darf nicht verwechselt werden mit der notorischen ideolo-
gischen Inanspruchnahme und Willfihrigkeit der Germanistik seit der
Reichsgriindung; vielmehr ist hiermit das bemerkenswerte Faktum gemeint,
daB3 ein Fach, dessen Inhalte deutsche Sprache und deutsche Literatur bil-
den, sich an der offentlichen Diskussion von Fragen, die diese Bereiche
betreffen, so gut wie nicht beteiligt hat und bis in die jiingste Gegenwart nur
zogernd beteiligt. Um hier einmal zwei Beispiele zu nennen: Fachbeitrige
aus der Germanistik zur heif3 diskutierten Rechtschreibreform, dazu auch
noch in allgemeinverstindlicher Diktion, waren und sind Mangelware. Und
die sporadisch immer wieder aufflammende und gerade zum gegenwirtigen
Zeitpunkt wieder virulente Diskussion iiber die Uberfremdung bzw. Koloni-
alisierung der deutschen Sprache findet unter fast vollstindiger Enthaltung
der Fachgermanisten in einer Vielzahl von Publikationsorganen unter inte-
ressierten Laien statt.
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Trotz dieser Unzuginglichkeit fiir Probleme der Berufspraxis seiner Haupt-
klientel, der Deutschlehrer, einerseits als auch eines breiteren kulturell inte-
ressierten Publikums andererseits hat das Fach in "seiner spréde-philologi-
schen Gestalt", wie Habermas (1998, 40) es einmal bezeichnet hat, bis weit
in die 80er Jahre dieses Jahrhunderts hinein sowohl bei eben dieser Klientel
als auch in der Offentlichkeit keinen nennenswerten Ansehensverlust hin-
nehmen miissen. Angesichts dieses Befundes drédngt sich die Frage auf, wie
dieses erstaunliche Faktum zu erkldren ist. Die Antwort hierauf ist ebenso
einfach wie frappierend: Die Germanistik wurde bis in die jiingste Vergan-
genheit als in besonders hohem MaBe zustdndig fiir die Pflege und Weiter-
gabe von als zentral eingeschitzten kulturellen Werten angesehen, ndmlich
von Bildung und kultureller/nationaler Identitdt. Dies sicherte ihr einen
"Bonus" trotz aller Unzuginglichkeit bzw. Sprodigkeit und Hochspezialisie-
rung in den einzelnen Unterdisziplinen sowohl bei den Studierenden als
auch in der Offentlichkeit und bewahrte so ihre Reputation. Diesen Bonus
haben - zugegebenermaBen wahrscheinlich unbewuBt - Fachvertreter als so
selbstverstdndlich hingenommen bzw. vorausgesetzt, daf3 es noch bis in die
jingere Vergangenheit bei den seltenen Profilierungsversuchen des Faches
in der Offentlichkeit zu Erscheinungen gekommen ist, die schlichtweg als
grotesk bezeichnet werden miissen: Noch 1971 wendet sich das Quadriga
Funkkolleg "Sprache" guten Glaubens mit Sendungen und Studienbegleit-
briefen, die allenfalls Spezialisten zugéinglich sind, an eine fiir interessiert
gehaltene Offentlichkeit!

Auf diese beiden die Reputation der Germanistik bis in die jiingste Gegen-
wart sichernden und als zentral angesehenen kulturellen Werte kann hier
nur kurz eingegangen werden:

Da ist zundchst der Begriff der Bildung, der in so besonders hohem
MaBe in Zusammenhang mit dem Auftrag der hohen Schulen, der Universi-
tdten, gebracht worden ist. Ich sage hier bewuB3t: gebracht worden ist, weil es
sich nicht um einen quasi selbstverstindlichen Zusammenhang handelt.
Vielmehr liegt hier eine Leitvorstellung, ein Konstrukt des ausgehenden 18.
und beginnenden 19. Jahrhunderts vor, das dann, wie so viele andere dhnli-
che Konstrukte bzw. Deutungsmuster, die in dieser Zeit entstanden sind,
Giiltigkeit bis in die Gegenwart hinein behalten hat. Die bis in unsere Tage
reichende Weichenstellung hinsichtlich der Etablierung derartiger Deu-
tungsmuster lieBe sich an einer Vielzahl von Beispielen aus den Bereichen
unserer Kultur demonstrieren, so z.B. im Bereich der Jurisprudenz an der



Herausbildung des Begriffs des "geistigen Eigentumsrechtes", wie dies
Gerhard Plumpe so eindrucksvoll nachgewiesen hat.

Die Herausbildung eines neuen Typs des Wissens, ndmlich der Ablésung
der gelehrten Form konservierenden Wissens durch eine neues Wissen pro-
duzierende Wissenschaft und die Verkniipfung dieser Wissenschaft mit Bil-
dung werden deutlich greifbar bei der Griindung der Berliner Universitit
von 1807 bis 1810, deren Konzeption fiir alle anderen deutschen Universita-
ten wegweisend werden sollte, und zwar aus der Denkschrift Wilhelm von
Humboldts, in der die Aufgabe der Universitit, Wissen zu vermitteln, ge-
kniipft wird an den Auftrag zur Auspridgung eines Charakters, der zu sitt-
lichem Handeln befdhigt. Bei dem, was die Universitit vermitteln soll, han-
delt es sich also nicht um den bloBen Erwerb von Kenntnissen, sondern eine
umfassende "geistige und sittliche" Bildung des Individuums:

Der Begriff der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, als des
Gipfels, in dem alles was unmittelbar fiir die moralische Cultur
der Nation geschieht, zusammenkommt, beruht darauf, daB die-
selben bestimmt sind, die Wissenschaft im tiefsten und weitesten
Sinne des Wortes zu bearbeiten, und als einen nicht absichtlich
aber von selbst zweckmif3ig vorbereiteten Stoff der geistigen und
sittlichen Bildung zu seiner Benutzung hinzugeben.

Ihr Wesen besteht daher darin, innerlich die objektive Wissen-
schaft mit der subjektiven Bildung |...] zu verkniipfen. (Humboldt
1810, 251)

Die institutionelle Durchsetzung dieses Konstrukts im Diskurs der kulturell
relevanten Offentlichkeit spiegelt z.B. die fiktionale Literatur in Form des
Bildungsromans wieder. Dessen Besprechung im Schul- und Hochschulun-
terricht wird dann in einem zirkuldren Riickbezug auf die Wirklichkeit als
stabilisierende Bekriftigung und Bestédtigung dieses Deutungsmusters prak-
tiziert, so daB lange Zeit eine derartige Kopplung von Wissensvermittlung
und geistig-sittlicher Bildung quasi als selbstverstidndlich angesehen wurde.
Als in besonders hohem MaBe geeignet, ja pridestiniert zur Vermitt-
lung dieser Bildung wird die Germanistik angesehen, weil sie sich von ihrem
Beginn - mit den Gebriidern Grimm und Karl Lachmann - an mit Texten
beschiftigt, die Sprachdenkmiiler, also sprachliche Zeugen und Ausdruck
dessen sind, was in kulturellem Sinne typisch deutsch ist, Zeugnis des
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"Volksgeistes", wie ihn Herder genannt hat. Wenn - wie es fiir unser Volk
zutrifft - nationale Identitdt nur kulturell zu definieren ist, dann gewinnt das
Fach, zu dessen Hauptaufgabenbereich die Beschiftigung sowohl mit den
verehrungswiirdigen altdeutschen Uberlieferungszeugnissen als dariiber
hinaus mit all den Texten gehort, die Ausdruck der nationalen literarischen
Kultur sind, ganz eindeutig identitétsstiftende Funktion.

Die Zuweisung einer Zustandigkeit fiir die Vermittlung kulturelle bzw. nati-
onale Identitit stiftender Bildung an das Fach Germanistik ist es, die diesem
den von mir so genannten "Bonus" traditionell sowohl bei den Studierenden
als auch in der Offentlichkeit gesichert hat. Dieser "Bonus" war es auch, der
dem Schulfach Deutsch seine Stellung als Kernfach und ideologische, weil
potentiell identitétsstiftende, Mitte der Schulfacher gesichert hat.

Die in diesem Fach vermittelten Inhalte werden also aufgefalit bzw. inter-
pretiert als identifikationsstiftende Lernziele: Deutschunterricht als poten-
tielle Lebenshilfe. Und so kénnen wir denn auch noch in einer Methodik des
Deutschunterrichts aus den frithen 60er Jahren lesen: "Kern des Deutschun-
terrichts ist die Tatsache, dal3 der Mensch sein Leben in der Welt durch die
Sprache bewiltigt" (Essen 1962, 11).

Auch tiber die Reformdiskussion der spiten 60er und 70er Jahre hinaus hat
dieser Bonus - so scheint es - gewirkt, und zwar weniger im Hinblick auf das
Schulfach Deutsch, das insgesamt mit hohem fachdidaktischen Aufwand um
eine Anpassung an die sozialen Verdnderungen bemiiht war, als auf die
Germanistik, genauer gesagt, die Germanistikstudenten, deren Perspektive
auf ihr Fach bis in die 90er Jahre hinein durch diesen Bonus bestimmt war
und teilweise sogar noch heute ist.

Die Giiltigkeit dieses dem Fach zugebilligten Bonus in der Offentlichkeit
zeigt sich z. B. noch bei der mit deutlichen Kriterien der Hysterie in den
Medien gefiihrten Diskussion um den Hessischen Bildungsplan fiir das Fach
Deutsch an Gymnasien im Jahre 1969 und dann um die hierauf basierenden
Rahmenrichtlinien fiir das Fach Deutsch im Jahr 1972: Nur vordergriindig
ging es dabei um die diskutierten neuen Inhalte des Faches, in Wirklichkeit
wurde die Diskussion dartiber gefiihrt, was unverzichtbare, weil identitits-
stiftende Gegenstdnde deutscher Kultur sind.



2.  Zustandsbeschreibung

Die geistesgeschichtliche Situation, in der wir uns befinden, wird - ausge-
hend von soziologischen Befunden - als "Postmoderne" bezeichnet. Kenn-
zeichnend fiir dieses Stadium ist bei aller Disparatheit der Erscheinungs-
formen einzelner kultureller Phinomene, daB die Implikationen, die Mog-
lichkeitsbedingungen fiir Wissen, und zwar: Was gewufit werden und wie
etwas gewullt werden kann, sich grundlegend gedndert haben oder dndern
und daB als Konsequenz hiervon die alten Deutungsmuster an Verbindlich-
keit verlieren oder daB3 sie bereits ganz und gar zerbrochen sind, wie es Jean-
Francois Lyotard (1982) in seinem Bericht tiber das postmoderne Wissen
bereits 1982 konstatiert hat.

Wenn ich hier von "Zerbrechen" spreche, dann wihle ich in bewuBter
Ankniipfung an den Untertite] meines Referates: 'Ansichten' diese Metapher
aus dem optischen Bereich, um damit deutlich zu machen, da3 es durchaus
moglich ist, da einige Fragmente eines alten Deutungsrahmens als Scher-
ben tiibrigbleiben konnen, die dann vielleicht zu einer neuen Struktur
zusammentreten.

Die alten Strukturen sind weitgehend zerbrochen. Fiir die sichtbaren, orga-
nisatorischen Strukturen ist das offenkundig und leicht nachzuweisen. Um
bei der Universitit zu bleiben: Die Fakultiten gibt es nicht mehr, stattdessen
immer mehr und neue Fachbereiche, Institute und Arbeitsgruppen. Und
auch die "Humboldtsche Universitit" insgesamt gibt es nicht mehr, selbst
wenn wir vor dieser Tatsache oft die Augen verschlieBen. Es gibt nicht mehr
die Studenten dieser Universitit, die groBtenteils einer Elite entstammten
und ganz bestimmte Voraussetzungen an die Hochschule mitbrachten. Es
gibt auch nicht mehr die beruflichen Betidtigungsfelder, die sie aufnahmen,
und zwar weder in quantitativer noch in qualitativer Hinsicht. Stattdessen
gibt es an der gegenwirtigen Hochschule einen sehr hohen Teil von Studie-
renden, die als Arbeitslose betrachtet werden miissen und in den noch
bestehenden Berufen tiberfliissig sein werden.

Die Verdnderung bzw. das Zerbrechen der nicht institutionalisierten Struk-
turen, der alten "kulturell dominanten Verstehensmuster" (W. Schlotthaus),
in Form von Einstellungen und Rezeptionshaltungen mag zunichst nicht so
plausibel erscheinen, 148t sich aber bei wirklich genauer Beobachtung ganz
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klar nachweisen. Ich mochte hierfiir zwei Beispiele anfiihren, die zunéichst
vollig disparat erscheinen mogen.

1. Beim Besuch des Kinofilms "Shakespeare in love" von John Madden habe

ich erlebt, daB3 an Stellen, an denen weder ich noch andere iltere Zu-
schauer etwas Komisches entdecken konnten, von jugendlichen Zuschau-
ern gelacht wurde. Um auszuschlieBen, daB ich hier einer singuldren
Situation begegnet bin, habe ich eine Reihe weiterer Kinoginger befragt,
die meine Beobachtung bestitigten.
Bemerkenswert an dieser Begebenheit ist nun die Tatsache, daB dieser
Film im Hinblick auf eine moglichst hohe Zuschauerakzeptanz inszeniert
worden ist, was von der beurteilenden Jury mit der Rekordsumme von 7
Oscars belohnt wurde, - ein Beleg dafiir, dal Regie wie Jury tiber die glei-
chen Wahrnehmungsstrukturen verfiigt haben miissen. Eine nicht uner-
hebliche Anzahl jugendlicher Zuschauer verfiigte aber ganz offensichtlich
nicht tiber dieselben Wahrnehmungsstrukturen bzw. Deutungsmuster:
Eine Beurteilung des Lachens als Ausdruck jugendlicher Unreife bzw.
Gefiihlskilte greift m.E. zu kurz. Ich bin vielmehr davon iiberzeugt, daf3
die Wahrnehmungsstrukturen und Deutungsmuster, in die die Sequenzen
des Films eingeordnet werden, bei Regisseur, Schauspielern und Jury auf
der einen Seite und jugendlichen Rezipienten auf der anderen Seite un-
terschiedlich sind und so zu unterschiedlichen Bildern eines phdnomenolo-
gisch gleichen Ausschnittes fithren.

2. Germanisten sind unter den Zuschauern des Kasseler Studententheaters
nur sehr selten anzutreffen - was {ibrigens nicht nur fiir die Studierenden
gilt. Deren Fernbleiben wird gern mit dem bekannten bildungspessimisti-
schen Vokabular bezeichnet: Jugendliche Indolenz, allgemeine und ins-
besondere germanistische Studierunfdhigkeit, Interesselosigkeit, man-
gelnde Motivation usw., doch auch diese Argumentation greift zur Erkld-
rung des Phidnomens zu kurz: Germanistikstudenten waren traditionell
die wichtigste Klientel der Studentenbiihnen. Das aber trifft heute, wenn
tiberhaupt, nur noch fiir die Akteure, keinesfalls mehr fiir die Zuschauer
zZu.

Dieser Befund ist deshalb so erstaunlich, weil es sich bei den Ger-
manistikstudierenden um junge Menschen handelt, die sich - wenn sie
ihre Tatigkeit ernst nehmen - beruflich, also professionell, mit Sprache
und Literatur beschiftigen, Gegenstinden also, die auch im Studenten-



theater dargeboten werden. Hier hitten sie die Moglichkeit, ihre universi-
tire Ausbildung zu komplettieren und damit zur eigenen Bildung beizu-
tragen. Diese Chance wurde traditionell auch gern genutzt, was nichts
anderes heif3t, als da3 die im Studententheater dargebotenen Inhalte von
fritheren Studentengenerationen als relevant hinsichtlich der professio-
nellen Ausbildung, vor allem aber im Hinblick auf die damit verbundene
individuelle Bildung angesehen wurden. Im Besuch des Studententhea-
ters dokumentierte sich eine Einstellung, die die dort dargebotenen
Inhalte in einen Relevanzzusammenhang von Professionalisierungs- und
Bildungsangeboten brachte, wozu natiirlich noch ein entsprechendes
Freizeitverhalten kam.

Dieser Relevanzzusammenhang ist heute nicht mehr gegeben, wie
ganz offensichtlich ist: Germanistikstudenten nehmen vorrangig nur noch
Studienangebote wahr, die fiir professionell sprich: curricular wichtig
gehalten werden. Ganz offensichtlich gehort das Studententheater hierzu
nicht.

Und auch das weitere Relevanzkriterium fiir die Annahme der An-
gebote des Studententheaters, das in der Moglichkeit zur Vervollkomm-
nung der individuellen Bildung gesehen worden ist, besteht nicht mehr.

Ich habe diese beiden Beispiele gewihlt, deren Zahl sich leicht vermehren
lieBe, weil damit das Rezeptionsverhalten der Klientel von Deutschunter-
richt und Germanistik in den Blick kommt.

Die lachenden Zuschauer im Kinofilm gehéren der Altersgruppe an, an
die sich der Deutschunterricht in weiterfithrenden Schulen wendet. Wobei
ibrigens noch keineswegs ausgemacht ist, ob unter ihnen nicht in gar nicht
so unwesentlichem Anteil auch die Jahrgdnge vertreten waren, aus denen
sich bereits die Studierenden rekrutrieren. Fiir sie haben die traditionellen
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster ganz offensichtlich ihre Verbindlich-
keit verloren.

Die gegenwirtige insgesamt problematische Lage des Deutschunterrichts
bedarf hier keiner langen Begriindung: Alle, die sich ernsthaft und ohne
Beschonigung mit seiner Situation und seiner Stellung im schulischen Zu-
sammenhang beschiftigen, verhehlen nicht, dal er weitgehend seine kultu-
relle Verankerung verloren und damit auch seinen lange Zeit unangefoch-
tenen Anspruch auf eine zentrale Position nicht ohne weiteres ldnger
erheben kann. Zur Illustrierung dieses Sachverhalts zitiere ich aus der
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renommierten Zeitschrift "Der Deutschunterricht", die bekanntlich von so
gut wie jedem Deutschlehrer gelesen wird und sich um die Zusammenfiih-
rung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Aspekte bemiiht.

Im Dezemberheft 1998, das unter dem Titel "Umbriiche" den verin-
derten Rezeptions- und Wahrnehmungsstrukturen der Schiiler und mdogli-
chen didaktischen Konsequenzen hieraus gewidmet ist, schreiben die Her-
ausgeber im Editorial, daB trotz aller dokumentierbaren Bemiihungen um
eine Anpassung an die gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Anforde-
rungen seit den 70er Jahren der Deutschunterricht in eine Krise geraten ist,
in der "Lehrkrifte, Fachdidaktiker und Fachwissenschaftler die ihnen zur
Verfiigung stehenden Mittel ausgespielt" haben. Als Grund fiir diese Situa-
tion fithren sie aus:

Seit den siebziger Jahren - und verstérkt seit der Vereinigung - er-
eignen sich in wichtigen gesellschaftlichen Bereichen Umbriiche,
welche die Bedingungen, unter denen der Deutschunterricht
stattfindet, stindig und nachhaltig verdndern: Veridnderungen auf
Seiten der beteiligten Subjekte, der Schiiler und Lehrer, Verdnde-
rungen des Stellenwerts der unterschiedlichen &sthetischen Sinn-
angebote und Verinderungen des Stellenwerts von Bildung und
Kultur insgesamt. (S. 3)

Wenn das behauptete Kausalitédtsverhiltnis von gesellschaftlichen "Umbri-
chen" und verdnderten Wahrnehmungsstrukturen und kulturellen Normen
aus meiner Sicht hier auch dahingestellt sei - es handelt sich bei dieser Ein-
schitzung der Herausgeber um eine bemerkenswert offene und realistische
Beurteilung der gegenwiirtig gegebenen Lage des Deutschunterrichts.

Die Germanistik kann von dieser krisenhaften Situation des Deutschunter-
richts nicht untangiert bleiben, und dies umso weniger, als es sich bei der
gegenwirtigen Situation um einen sehr viel radikaleren Wandel als jenem
gesellschaftlichen Ende der 60er Jahre handelt, der zur Reformdiskussion
und den skizzierten Reformen in der Germanistik und vor allem im
Deutschunterricht gefiihrt hat.

Wenn Herbert Singer seinen Beitrag in dem genannten Béndchen "An-
sichten einer kiinftigen Germanistik" mit der Bemerkung beginnt:



Es hat in der Geschichte der Germanistik noch niemals einen
Zeitpunkt gegeben, der so wenig geeignet war, Prognosen {iber
ihre Zukunft anzustellen, wie der gegenwirtige. Niemals sind ihre
Traditionen und ihre Ambitionen, ihre Erkenntnisziele und ihre
Wege zur Erkenntnis, ja ihre Gegenstinde und damit ihre Exis-
tenzberechtigung schlechthin so radikal in Frage gestellt worden
wie heute. (In: Kolbe 1969, 45)

dann mag diese dramatische Lageeinschitzung fiir die Situation aus dama-
liger Perspektive durchaus angemessen gewesen sein - sie wire indessen sehr
viel angebrachter in bezug auf die heutige Lage von Deutschunterricht und
Germanistik. Denn die Forderungen, die damals erhoben wurden und die
Reformen, die darauf antworteten, erfolgten im Rahmen der tradierten kul-
turellen Deutungsmuster und Wahrnehmungsstrukturen, ohne diese selbst
in Frage zu stellen. Nur so ist es ja erkldrbar, daBB auch diese Reformtenden-
zen relativ homogenen Leitvorstellungen und d.h. Wahrnehmungs- und
Rezeptionsstrukturen zu subsumieren waren, wie der der kommunikativen
Kompetenz fiir den Deutschunterricht und der gesellschaftlichen Offnung fiir die
Germanistik.

Gerade diese traditionellen Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen
aber stehen nun zur Disposition bzw. sind zerbrochen. Es kann gar keinem
Zweifel unterliegen, dafl die Germanistik mit diesem grundlegenden Wan-
del, den der Deutschunterricht seismographisch frither verspiirt hat, mit
einer gewissen Verzogerung ebenfalls konfrontiert werden wird. Und auf die
dann gegebene Situation wire die Diagnose von Singer weitaus addquater
anzuwenden, weil dies dann in der Tat eine Situation in der Geschichte
dieser Disziplin wire, wie sie noch nie vorher gegeben war.

Die Anzeichen dieser Krise sind bereits uniibersehbar, und zwar offen-
baren sie sich bei einer genaueren Beobachtung des Studierverhaltens der
Germanistikstudenten. Um das zu demonstrieren, habe ich das zweite
Beispiel angefiihrt. Germanistikstudenten beurteilen die ihnen angebotenen
Studieninhalte ganz offensichtlich in immer héherem Mal3 unter dem As-
pekt der Verwertbarkeit. Das Kriterium der Verwertbarkeit von Wissen wird
immer stdrker zur Leitfrage, wie dies schon 1982 Lyotard prognostiziert
hatte. Es ist heute evident, dal Wissen generell unter dem Aspekt seines
Marktwertes, seiner Verkaufsmoglichkeit gesehen wird. Die auf Francis
Bacon zuriickgehende Redewendung "Wissen ist Macht" gewinnt von hier
aus eine vollig neue, ndmlich eine sehr konkrete Bedeutung: Der Zugang zu
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Wissen und die Kontrolle tiber Wissenskontingente ist tatsdchlich identisch
mit Macht und wird zukiinftige Machtstrukturen etablieren.

Fiir die Situation im Fach hat das zur Konsequenz, daB3 die germanisti-
schen Lehrangebote in immer hoherem MaBe und in naher Zukunft wahr-
scheinlich ausschlieBlich unter diesem Aspekt gesehen werden. Damit aber
wird das tradierte Deutungsmuster "Wissensvermittlung zur Bildung" ent-
koppelt und die Vermittlung von "Bildung" immer fragwiirdiger und pro-
blematischer, was nichts anderes bedeutet, als daB3 der Bonus, der dem Fach
Germanistik von seiner Klientel, den Studenten, eingerdumt worden ist,
immer weniger und in absehbarer Zukunft nicht mehr wirksam sein wird.
Aus der Perspektive des Germanistikstudierenden wiirde dies bedeuten, daf3
schon immer als disparat oder obsolet empfundene, aber aufgrund des Bo-
nus hingenommene Inhalte des Faches sich nun der Frage der Legitimation
werden stellen miissen. Legitimationskriterium wird dabei - nota bene: im-
mer aus der Perspektive der Studierenden - die Verwertbarkeit des Wissens
sein. Ohne eine wissenssoziologisch differenzierende Uberpriifung und Re-
form seiner Studienangebote wird das Fach vor dieser Herausforderung
nicht bestehen konnen. Fir die Schule gilt iibrigens das gleiche: Die
schlichte Frage der Schiiler nach der Verwertbarkeit der ihnen servierten
Stoffe ("Minna von Barnhelm" in der Oberstufe) stellt die Lehrer vor schier
unlosbare Legitimationsprobleme, mit denen sie von einer planlos agieren-
den weil orientierungslosen Kultusbiirokratie weitgehend im Stich gelassen
werden.

Im folgenden sollen einige Aspekte im Fach Germanistik angefiihrt werden,

die zur Illustrierung der gegenwirtigen Situation beitragen kénnen:

« Der Zusammenhang der beiden Teildisziplinen der Germanistik, Litera-
turwissenschaft und Sprachwissenschaft, wurde und wird vom groten
Teil der Studierenden weder intellektuell verstanden noch akzeptiert,
sondern schlicht hingenommen. Der mdogliche und erwiinschte Transfer
von Fragestellungen, Perspektiven und Methoden von einem Teilbereich
auf den anderen wird eigenstindig nur duBlerst selten vollzogen. Er wirkt
selbst unter Anleitung aus der Perspektive der Studierenden ausgespro-
chen verfremdend bis abschreckend, was ich immer dann erleben kann,
wenn ich im Zusammenhang mit einer linguistischen Fragestellung einen
literaturwissenschaftlichen Aspekt thematisiere. Die aus der Sicht der
Studierenden inhaltlich unverbundene Existenzweise von Literaturwis-



senschaft und Linguistik wird besonders von den motivierten und leis-
tungsfihigen Studierenden als hemmend bzw. bedriickend empfunden.

« Das Fach Germanistik konnte traditionell davon ausgehen, daB seine
Klientel fihig und bereit zu ausgedehnter Lektiire war. Zwar gab es auch
schon in der Vergangenheit des Faches Klagen tiber mangelnde Lektiire-
kenntnisse der Studierenden: So zog z.B. der GieBener Literaturhistori-
ker Karl Viétor aus einer Befragung iiber die Literaturkenntnisse bei
Erstsemestern im Jahr 1930 das Fazit, dal zu wenig Gegenwartsautoren
bekannt seien verglichen mit der Bekanntheit von Vertretern der klassi-
schen und realistischen Epoche. Die generelle Lektiirebereitschaft der
Germanistikstudenten wird durch diesen Befund aber in keiner Weise
angezweifelt.

Demgegeniiber weist das Resultat einer Befragung von 900 Germa-
nistikstudenten an den Universititen Dortmund und Bochum im Jahr
1999 aus, daB diese nicht nur ausgesprochen wenig lesen und dabei auch
noch die sogenannte leichte Kost bevorzugen, sondern daBl ein GroBteil
von ihnen eine ausgesprochene Aversion gegen Textlektiire tiberhaupt
hat. Dies hat mittlerweile in der Dortmunder Germanistik die Etablie-
rung einer "Leseforderung fiir Studenten" als Therapiemanahme nach
sich gezogen.

Die Dortmunder Befragungsergebnisse legen die Vermutung nahe, daf3
die hiesigen Verhiltnisse in bezug auf freiwillige Lektiire in selbstverant-
worteter Auswahl nicht grundlegend anders aussehen wiirden. Dieser
Befund ist deshalb so beunruhigend und fiir das Fach Germanistik
bedrohlich, weil er die freiwillige Lektiire betrifft. Unter stillschweigender
Einrechnung dieser Situation bereitet es den Literaturwissenschaftlern
die groBten Schwierigkeiten, einen Lektiirekanon des Allernotwendigsten
zusammenzustellen, der rein quantitativ noch einige Chancen hat, durch-
gesetzt werden zu konnen. In der Linguistik sind Lektiireempfehlungen
kompletter Abhandlungen und Monographien in der Regel nur im
Zusammenhang mit schriftlichen Arbeiten und Examensvorbereitungen
durchzusetzen.

So ist festzustellen, dal den Germanistikstudenten die Lust zur Lektiire von
nicht direkt verwertbaren, d.h. studien- und examensrelevanten Texten
schlichtweg abhanden gekommen ist. Wie der Marburger Literatur- und
Medienwissenschaftler Thomas Anz (1999) vermutet, hat die Hochschul-
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Germanistik zu diesem Umstand nicht unwesentlich beigetragen. Es steht zu
vermuten, dafl dies nicht ohne Auswirkung auf die Lesefdhigkeit geblieben
ist.

DaB die Germanistik auch in der Offentlichkeit nicht weiter uneinge-
schrinkt auf die Geltung ihres reputationssichernden Bonus rechnen darf,
wird mittlerweile in zunehmendem MaBe auch den Fachvertretern klar.
Symptomatisch war hierfiir z.B. die 34. Jahrestagung des Instituts fiir Deut-
sche Sprache in Mannheim im Mirz 1998, die unter dem Thema "Sprache -
Sprachwissenschaft - Offentlichkeit" stand und der Diskussion der Frage
gewidmet war, weshalb die Linguistik in der Offentlichkeit so gut wie keine
Rolle mehr spiele, wobei ausgeklammert blieb, ob sie in der o6ffentlichen
Diskussion jemals eine Rolle gespielt habe. Immerhin war dem Unterton
mancher Referate anzumerken, daB3 hinter den Ausfithrungen die bange
Frage stand, ob diese Disziplin vielleicht bemiiht sei, Fragen zu beantwor-
ten, die in der kulturell interessierten Offentlichkeit niemand gestellt hatte.

So ergibt sich als Fazit aus der zugegebenermallen groben Skizzierung der
gegenwirtigen Situation, dall die Germanistik mit Sicherheit in die Krise
geraten wird, in der der Deutschunterricht sich heute schon befindet: Das
Zerbrechen der traditionellen Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen
und der Verlust des traditionellen Bonus bei ihrer Klientel, den zukiinftigen
Deutschlehrern, wird dazu fiithren, da3 das Lehrangebot vorrangig oder aus-
schlieBlich unter dem Aspekt der Verwertbarkeit gesehen wird und damit
die traditionellen Lehrinhalte des Faches unter einen unabweisbaren
Legitimationsdruck geraten.

3. Perspektiven

Diskussionsimpulse fiir eine Reform der Germanistik unter den gegenwirti-
gen gesellschaftlichen Konstellationen liefern - soweit ich sehe - aus dem
Fach selbst bestimmte literaturwissenschaftliche und vereinzelt theoretisch
ambitionierte fachdidaktiktische Positionen. Es gibt daneben aber Ansitze
zu einer Reform der Lehrerausbildung auf kultusbiirokratischer Ebene, die
Implikationen auch fiir die Germanistik haben konnen.



Als jiingster derartiger und fiir das Land Hessen maBgebender AnstoB liegt
der Kommissionsbericht zur Neuordnung der Lehrerausbildung an Hessi-
schen Hochschulen (1997) vor, der vom Hessischen Ministerium fiir Wissen-
schaft und Kunst in Auftrag gegeben worden war. In diesem Bericht wird in
genereller, also auch fiir die Germanistik geltender Formulierung ausge-
fithrt, daB die fachwissenschaftliche Ausbildung kiinftiger Lehramtsstuden-
ten stirker unter professionalisierenden, berufsqualifizierenden Aspekten
erfolgen solle. Dieses Postulat ist in zweifacher Hinsicht unklar und damit
erlduterungsbediirftig.

Zunichst einmal wird nicht deutlich, was mit "Professionalisierung" (S. 12)
gemeint ist. Das Niveau der Ausfithrungen, insbesondere auf wissensoziolo-
gischem Gebiet, a6t indessen befiirchten, daB die Verfasser hierbei das ge-
genwirtige Berufsbild des Lehrers im Auge haben. Eine Orientierung zu-
kiinftiger Qualifikationen an den gegenwirtigen Titigkeitsmerkmalen aber
wire mit Sicherheit ein Weg in die Sackgasse, denn mittlerweile ist schon
sehr klar erkennbar, dal neue Berufsbilder entstehen, die ihrerseits nur die
Symptome, quasi die Oberflichenstrukturen eines tieferliegenden Begriin-
dungszusammenhanges sind: Durch die Aufgabe alter Deutungsmuster
werden neue Wissenskontingente aus bisher teilweise getrennten Wissensbe-
reichen kombiniert, wobei die traditionellen Fachergrenzen fallen. Auch die
neuen Berufsbilder werden mit Sicherheit nur temporire Tétigkeitsfelder
sein, die von wieder neuen Berufsbildern abgelost werden. Dieser Prozef3
wird schon in naher Zukunft in einer fiir uns heute kaum vorstellbaren
Radikalitdt weitergehen.

Sodann wird nicht klar, was unter "Fachwissen" verstanden wird, wobei an
dieser Stelle gar nicht auf den Widerspruch eingegangen werden soll, dal3
eine unreflektierte Ableitung kiinftig notwendiger Qualifikationen aus ei-
nem gegenwirtig giiltigen Berufsbild vorgenommen wird. In der gegenwir-
tigen Situation, die gekennzeichnet ist durch eine explosionsartige Vermeh-
rung des Wissens, ist die Forderung nach stdrkerer - wenn auch nur
ausschnitthafter - Aneignung fachwissenschaftlicher Wissensanteile hoch-
problematisch.

Fiir diese Wissensexplosion, die hdufig nicht zur Kenntnis genommen wird,
sei hier einmal ein Beispiel genannt: Nach einer lingst veralteten Untersu-
chung der Brooks-Foundation, California, aus dem Jahr 1964 hat sich das
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enzyklopadische Wissen im Sinne der Gesamtsumme des Wissens von 1800
- 1900 verdoppelt, von 1900 - 1950 wieder verdoppelt, d.h. in bezug auf das
Jahr 1800 vervierfacht, von 1950 - 1960 wiederum verdoppelt, d.h. in
Beziehung zur AusgangsgroBe verachtfacht und von 1960 - 1966 wiederum
verdoppelt, d.h. zur BezugsgréBe versechzehnfacht (Zielinsky 1965, 85)

Hat die Verdoppelung des Wissens von 1800 - 1900 einen Zeitraum
von 100 Jahren beansprucht, so dauerte dieser Verdoppelungsprozel3 in den
60er Jahren dieses Jahrhunderts gerade noch 6 Jahre, wobei die Gesamt-
summe des Wissens dann das sechzehnfache Volumen darstellte. Es liegt auf
der Hand, daB die Potenzierungsintervalle mittlerweile noch wesentlich
kiirzer geworden sind.

In der bisher skizzierten problematischen Situation von Deutschunterricht
und Germanistikstudium, fiir die der Kommissionsbericht keine zureichen-
den Perspektiven erdffnen kann, ist m.E. dennoch eine pessimistische Ent-
wicklungseinschitzung nicht zwingend. Vielmehr kann das bewuBte und
realistische Einlassen auf die verdnderten Wahrnehmungs- und Deutungs-
strukturen die Grundlage fiir eine Reform der Germanistik abgeben.

Die Tatsache, da3 Wissen immer stirker unter dem Aspekt der Verwertbar-
keit gesehen wird, kann vor dem Hintergrund der explosionsartigen Ver-
mehrung von Wissen nicht bedeuten, daf3 zu einer besseren Professionalisie-
rung noch gréBere Quantititen dieses Wissens angeeignet werden. Im Zeit-
alter der elektronischen Wissensthesaurierung z.B. im Internet mit entspre-
chend leichter Abrufbarkeit wire dies schlichtweg ein Anachronismus.

Wenn unter den gegenwirtigen Bedingungen die Aneignung von Wissen
postuliert wird, dann muf} dies ein Wissen sein, welches das Kriterium der
Verwertbarkeit erfiillt.

Hier ist es nun angebracht, den Begriff des Wissens zu differenzieren:
Es muB} unterschieden werden zwischen einem Wissen, das sich - grob ver-
einfachend gesprochen - auf Daten und Fakten bezieht und einem solchen,
das die Moglichkeit des Zugangs zu diesen Daten und Fakten, deren Orga-
nisation und Strukturierung umfa3t. In der Wissensoziologie sind fiir diese
Differenzierung verschiedene Terminologien im Gebrauch, ich schlieBe
mich hier dem angelsidchsischen Vorbild an und bezeichne das Daten- und
Faktenwissen als deklaratorisches und das Zugangs- und Organisations-
wissen als prozedurales Wissen. Wichtig ist hierbei, daB3 dieses prozedurale



Wissen nicht als statische GroBe aufgefaBt wird, sondern als Qualifikation
oder besser: Potenz, die dazu befdhigt, neuen Situationen angepaBtes, erwei-
tertes prozedurales Wissen zu generieren.

Dem Kriterium der Verwertbarkeit, das zur Leitfrage auch fiir Germanistik-
studierende geworden ist oder werden wird, entspricht dieses prozedurale
Wissen in hohem MaBle, freilich ohne deklaratorisches Wissen ganz zu
ersetzen. Es wird bei einer Reform der Germanistik weitgehend darauf
ankommen, die Vermittlung fachspezifischen prozeduralen Wissens zu or-
ganisieren. Diese Forderung ist leichter formuliert als realisiert: Diese Form
germanistischen Wissens ist ndmlich keineswegs als konturiertes Inventar
abrufbar, sondern nur teilweise verfiigbar. Es kann hier auch nicht ver-
schwiegen werden, daf3 eine Priorisierung der Vermittlung von prozedura-
lem Wissen, das den Zugang zu deklaratorischen Wissenskontingenten
ermoglichen und dessen Strukturierung in Abhingigkeit vom jeweiligen
Fragehorizont erlauben soll, nicht nur verdnderte Lehr- und Lernstrategien
sondern vor allem auch verdnderte Lehr- und Lerneinstellungen mit sich
bringen wird.

Fir das Fach Germanistik liegt m.E. im Kriterium der Verwertbarkeit von
Wissen fiir seine Studierenden und der Verdnderung bisher dominanter
Wahrnehmungsstrukturen, wie dies in beiden von mir genannten Beispielen
zum Ausdruck kommt, eine enorme Chance zu einer Reform. Eine Reform,
die das genuin germanistische Wissen auf die verdnderten Verhiltnisse be-
zieht. Wenn im Kinofilm ein und dieselbe Bildersequenz zu unterschiedli-
chen Reaktionen gefiihrt hat, so bedeutet dies, da ein und die gleiche
Oberflichenstruktur zu unterschiedlichen Sinnkonstitutionen gefiihrt hat.

Gegenstandsbereich der Germanistik ist der Text im weitesten Sinne, auf
dessen Struktur, Implikationen und Funktionen sich sowohl linguistische
wie auch literaturwissenschaftliche Aussagen, wenn auch unterschiedlich
aspektuiert, beziehen. Die konstatierte Veranderung bisher dominanter kul-
tureller Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen bedeutet fiir die Germa-
nistik damit, da der Text, Texte, unter einer veridnderten Optik wahrge-
nommen werden, und zwar die Oberfliche der Texte - ihre Oberflichen-
struktur. Auch ohne Derridas Diktum vom "Tanz der Signifikanten" zu
zitieren, wird spitestens an dieser Stelle der Argumentation klar, daB in der
Germanistik hier literaturwissenschaftliche, und zwar dekonstruktivistische
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Positionen wegweisend sein konnen. Die Oberflichenstruktur eines Textes
bekommt damit entscheidende Relevanz und wird zur einzigen Instanz, die
zur Konstituion von Bedeutung fiihrt. Die Oberflichenkonfigurationen des
Textes miissen als Chiffren ernst genommen werden, die fiir etwas stehen,
das nicht er selbst ist, d.h. fiir etwas, das auBerhalb von ihm liegt und nicht
ein und fiir allemal feste Konturen hat, sondern in Abhingigkeit steht von
den jeweiligen Bedingungen, unter denen die Oberfliche des Textes rezi-
piert wird. Der Frage des Dechiffrierens, des Dekonstruierens der Oberfli-
chenkonfigurationen kommt damit entscheidende Bedeutung zu und d.h.:
Unter den verdnderten Wahrnehmungsbedingungen kann dies nicht mehr
als quasi-transitorischer Akt aufgefaBt werden, als Ubergangsstadium beim
essentielleren Weg des Vordringens zu den "Inhalten". Vielmehr kommt der
Lektiire in ihrer doppelten Begrifflichkeit entscheidende Bedeutung zu: Als
Vorgang im Sinne eines Dechiffrierungsprozesses und gleichzeitig als Ob-
jektkonstituierung, die den Text als Effekt von Leseweisen begriindet. Das
Lesen wird damit als ProzeB aufgefat, der im "Gleiten der Signifikanten"
(Derrida) Bedeutungen erst schafft, die sich zugleich auch (wieder) verschie-
ben, und der Text als Resultat von Diskurspraktiken und deren institutio-
neller Einbettung, die ihm Bedeutung verliechen haben. Damit fiihrt erst
dieser Dechiffrierungsprozel3 zu einer Bedeutungskonstitution, die keine ein
und fiir allemal beschlossene, sondern eine Sinnzuschreibung in Abhingig-
keit vom jeweiligen Deutungsmuster ist. Die zentrale Stellung, die damit der
Entzifferung der Oberfliche des Textes zukommt, hat als didaktische Kon-
sequenz die Notwendigkeit der Vermittlung von Dechiffrierungsmethoden!

Als ein erheblicher Anteil genuin-germanistischen prozeduralen Wissens ist
damit das Wissen ausgemacht, das die textuellen Konfigurationen deutsch-
sprachiger Texte als bedeutungserzeugende und sinnermoglichende
beschreibt. So verstanden, wire dieses Wissen, zugleich propddeutisch bzw.
teilweise identisch mit dem von fachdidaktischer Seite (Fehr) geforderten
"relativierenden Wissen", das es erst ermdglicht, sinnstiftende Konstruktio-
nen als solche zu erkennen.

Die Textlektiire in diesem Sinne als Objekt germanistischer Fachwissen-
schaft konnte bzw. miilte zur Folge haben, daB die bisher relativ unverbun-
denen Disziplinen der Germanistik, Linguistik und Literaturwissenschatft,
nach langer Trennung wieder in der Beschreibung des gemeinsamen Unter-
suchungsobjektes enger zusammentreten wiirden, was fiir die Linguistik



eine sehr viel stirkere Prononcierung textlinguistischer und semiotischer
Aspekte bei ihren Fragestellungen implizieren miif3te.

Aus der Perspektive der Studierenden wire mit dieser expliziten
Fokussierung auf einen gemeinsamen Untersuchungsgegenstand zur Ver-
mittlung einer literaturwissenschaftlich und linguistisch basierten Lesekom-
petenz die inhaltlich nicht nachvollziehbare Trennung des Faches in Lin-
guistik und Literaturwissenschaft aufgehoben und damit ein wesentliches
Manko beseitigt. Diese Zentrierung konnte und miiite auch studienorgani-
satorisch in einer stirkeren Vernetzung zum Ausdruck kommen.

Dem Fach wiirde damit zugleich unter den grundlegend verdnderten
Verhiltnissen eine inhaltliche Mitte und das bedeutet: seine Legitimation
aufgrund spezifisch fachwissenschaftlicher, nimlich genuin germanistischer
Kriterien zugewiesen.
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* Bei diesem Beitrag handelt es sich um die leicht verdnderte Fassung meines
Vortrages. Der Vortragsstil wurde beibehalten.
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Einleitung

Ich bin gebeten worden, im Rahmen dieser Ringvorlesung tiber das Ver-
hiltnis von Hochschulgermanistik und Schulpraxis zu sprechen. Mein Vor-
trag ist angesiedelt im Teil II dieser Vorlesungsreihe unter dem Leitaspekt
wDifferenzbeobachtungen. Das System der Wissenschaft und das der
Schule“. Da diese Uberschrift zurecht Wissenschaft und Schule als verschie-
dene Systeme anspricht, werde ich zunichst auf beide Bereiche eingehen
und dann ihr Verhiltnis — mit Literaturdidaktik als zentrales Bindeglied -
thematisieren. Im Anschluss daran werde ich das literaturwissenschaftliche
Konzept, das ich vertrete, ndmlich das einer empirischen Literaturwissen-
schaft, kurz skizzieren, um danach die Beziehungen zwischen Hochschule
und Schule noch einmal aufzugreifen.

Das Fragezeichen hinter meinem Vortragstitel ,Literaturwissenschaft
als Theorie — Literaturunterricht als Praxis?“ deutet bereits an, dass es sich
hier nicht um ein einfaches Output-Input oder Geber- und Nehmer-Verhiilt-
nis handeln wird. Ebenfalls mochte ich darauf aufmerksam machen, dass
letztlich ein doppeltes Beziehungsgepflecht zugrundeliegt bzw. zwei Beo-
bachtungsperspektiven involviert sind: Einerseits geht es um wissenschafts-
interne Zusammenhidnge von Theorie und Empirie; andererseits bilden
Theorie und Praxis ein Beziehungsgefiige.

Als weitere Vorbemerkung mochte ich darauf hinweisen, dass ich auf
die Mediatisierung unserer Gesellschaft und die damit verbundenen Her-
ausforderungen an Wissenschaft und Unterricht nicht eingehen werde. Die-
sen Fragen ist ja ein eigener Teil der Vortragsreihe gewidmet. Es sei mir an
dieser Stelle jedoch ein kurzes Statement gestattet: Ich halte die integrative
Einbeziehung von Medien und damit von Medienerziehung in den
Deutschunterricht, um den es hier ja primir geht, und damit auch fiir das
Germanistikstudium fiir unverzichtbar.!* So ist auch der Name des Siegener
Forschungsinstituts fiir Literatur- und Medienforschung (LUMIS), an dem
ich seit Jahren mitarbeite, Programm. Der von mir hier vertretene Text- und
Literaturbegriff ist nicht auf Wort und Schrift fixiert. Er bezieht sich auf

14 Die Vorschldge von Jérg Schonert (1999) und Siegfried J. Schmidt (1999) im
Rahmen der derzeitigen Debatte um die Erweiterung der Germanistik zu einer
Medienkulturwissenschaft weisen unter Durchfiihrung einer eingehenden
Selbstreflexion, Selbstkritik und methodologischen Neuorientierung in die richtige
Richtung.



Medienangebote generell, ohne die jeweiligen medialen Spezifika ausblen-
den zu wollen. Die Differenz von Dramentext und Auffithrung ist nur ein
Beispiel dafiir, dass sich der Literaturunterricht immer schon mit verschie-
denen medialen Présentationsformen auseinandergesetzt haben sollte.

Hochschule und Schule als unterschiedliche soziale Systeme

Ich komme jetzt zur Frage von Universitidt und Schule als unterschiedliche

soziale Systeme. Gesellschaft insgesamt kann verstanden werden als ein

Netzwerk aus unterschiedlichen sozialen Systemen. Beispiele fiir bekannte

soziale Systeme sind etwa Wirtschaft, Politik, Religion und eben auch

Wissenschaft und Bildung. Im Gegensatz zur Differenztheorie Niklas

Luhmanns betrachte ich soziale Systeme weder als ontische Gegebenheiten

noch als individuenlose GroBen. Soziale Systeme sind wissenschaftliche

Konstrukte, die zur Beschreibung und Erklirung sozialer Phidnomene

herangezogen werden. Soziale Systeme sind nicht zeitlich, rdumlich oder

personal vorab determiniert. Ebenso konnen verschiedene Organisationsni-
veaus (nach Bunge 1989) auseinandergehalten werden. Beispielsweise bilden
ein schulischer Kurs, eine Schulklasse, eine Schule jeweils eigene soziale Sys-
teme. Schulen, die iiber nationale oder internationale Partnerschaften mit
anderen Schulen verfiigen, bilden gemeinsam ebenfalls ein soziales System.

Damit mochte ich keinen inflationdren Gebrauch des Systembegriffs auslo-

sen. Es geht nur darum, Thnen zu zeigen, dass es auf die jeweilige Fragestel-

lung, Problemlage und das Erkenntnisinteresse ankommt, um ein Phéno-
men als soziales System zu behandeln. Wissenschaftlich kann es ebenso in-
teressant und fruchtbar sein, kleine, spontan entstandene Gruppen wie etwa

Fans einer Rockveranstaltung auf einer Mikroebene zu untersuchen, wie das

Studium groBer organisatorischer Einheiten auf der Makroebene.

Allgemein kann man mit meinem Siegener Kollegen Peter M. Hejl von
einem sozialen System sprechen, wenn eine Gruppe (jedweder GroBe) von
Individuen die beiden folgenden Bedingungen erfiillt:

1. die Individuen miissen tiiber eine gemeinsam geteilte Menge sozial
erzeugter Wirklichkeitskonstrukte verfiigen sowie tiber das Wissen, wie
man mit dieser so spezifizierten Wirklichkeit umgeht; und

2. die Individuen miissen in solcher Weise kommunizieren, handeln und
interagieren, dass andere Gruppenmitglieder dieses Verhalten als erfolg-

reich beziiglich der gemeinsam geteilten Wirklichkeit ansehen. (nach Hejl
1992: 231)
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Literaturwissenschaft als soziales System

In diesem Sinne kann die Literaturwissenschaft als ein autonomisiertes, ich
sage extra nicht autonomes, soziales System innerhalb des tibergeordneten
Systems Wissenschaft angesiedelt werden. Zur Beschreibung der Entstehung
und Ausdifferenzierung dieses Systems sind in den letzten Jahren im Rah-
men von Forschungen zur Wissenschaftsgeschichte der Germanistik einige
wichtige Arbeiten geleistet worden.!” Diese Arbeiten zeigen u.a. sehr deut-
lich, dass sich die Universitit einschlieBlich des Faches Literaturwissen-
schaft nicht tiber die Lehrerausbildung definiert und legitimiert hat. Ger-
manistik, entstanden als die Wissenschaft vom Deutschtum, sieht sich auch
heute teilweise noch in der Rolle der Hiiterin und Bewahrerin kultureller
und literarischer Traditionen. So wurde die postulierte Einheit von For-
schung und Lehre primidr immer gedacht als Mittel zur Rekrutierung des
akademischen Nachwuchses und damit zur Wahrung des kulturellen
Bestandes im Sinne eines kulturellen Gedéichtnisses.

Im Zentrum von Wissenschaft stehen Wissen und Erkenntnis, um den
emphatischen Begriff der wissenschaftlichen Wahrheit moglichst zu vermei-
den. Auf der Basis wissenschaftlicher Theorien und Ansitze werden Sach-
verhalte ermittelt und Forschungsgegenstinde untersucht, die zur Bildung
gesicherten Wissens und zu Einsichten iiber unsere Erfahrungswelt fithren
sollen. Als einem Teilbereich der Wissenschalft trifft dies natiirlich auch auf
die Literaturdidaktik zu. Wenn sich Literaturdidaktik nicht nur als bloBe
Umsetzungstechnik verstehen will, dann bildet der Literaturunterricht den
genuinen Forschungsgegenstand der Literaturdidaktik als einer wissen-
schaftlichen Teildisziplin, die, wie ich spdter noch zeigen werde, anwen-
dungsorientiert ausgerichtet ist. Das Selbstverstindnis der Fachwissenschaf-
ten mit jhrem Primat auf Wissenschaftlichkeit der Lehre und der Ausrich-
tung auf den wissenschaftlichen Nachwuchs muRB als ¢ine Ursache fiir die Ab-
und Ausgrenzung der Fachdidaktik innerhalb der Hochschulen gesehen
werden.

Fairerweise muss man auch sagen, dass die Lehrerausbildung ja nicht
notwendigerweise an den Hochschulen zu erfolgen hat. Die Lehrerausbil-
dung konnte auch an Lehrerbildungszentren und anderen auBeruniversiti-
ren Ausbildungsstitten durchgefiihrt werden. Derartige Pline werden in
Nordrhein-Westfalen gerade diskutiert. Die Hochschulen wiirden dann auf

15 Ich verweise hier nur auf Dainat 1995, Fohrmann/VoBkamp (Hg.) 1987 u. 1994,
Fohrmann 1989, Rompeltien 1994, Sternsdorff 1979, Weimar 1989.



das Modell von Forschungsakademien zuriickgebildet. Ich stehe solchen
Planen skeptisch gegeniiber. Andererseits besteht ein dringender Reform-
bedarf der Universitdten von innen heraus.

Schule

Im Sinne der gegebenen Definition sozialer Systeme von Peter Hejl 148t sich
nun Schule ebenfalls als ein Sozialsystem charakterisieren. In grober Form
bildet Schule neben Institutionen wie Volkshochschulen, Sprachschulen und
Weiterbildungseinrichtungen einen Teilbereich des Sozialsystems Bildung.
In diesem System stehen die Werte Wissensvermittlung, sprich Bildung, und
Handlungsorientierung, also Erziehung, im Vordergrund. Als ein zentraler
Sozialisationsfaktor vermittelt Schule nicht nur fachliches Grundlagenwis-
sen und Allgemeinbildung sondern bildet auch soziale Kompetenzen aus.

Beide Sozialsysteme, Wissenschaft und Schule, erbringen somit unter-
schiedliche Leistungen und erfiillen verschiedene Aufgaben, wenn auch in
NRW seit den letzten Wahlen das Wissenschaftsministerium mit dem
Kultus-, also dem Schulministerium, in einem Hause vereint wurden.

Zuriick zu Universitidt und Schule als autonomisierte, stabile soziale
Systeme. Historisch gibt es zahlreiche Wechselbeziehungen zwischen diesen
beiden Sozialsystemen. In Form des Germanistenverbandes als einer
Verbindung aus Hochschulgermanisten und Deutschlehrern ist diese Bezie-
hung institutionalisiert und auf Dauer gestellt. Sie findet auch Ausdruck in
verschiedenen Fachzeitschriften, die sich an beide Zielgruppen richten.

Betonen mochte ich, dass es sich keinesfalls um eine unidirektionale
Verbindung handelt. Die Wechselbeziehungen kénnen auf ganz unter-
schiedlichen Ebenen erfolgen. Um Ihnen ein kleines Beispiel zur Verdeutli-
chung des Einflusses der Literaturwissenschaft auf den Literaturunterricht
zu geben, verweise ich auf die zeitversetzte Rezeption von literaturwissen-
schaftlichen Interpretationsansidtzen und —Modellen. Diese Beziehung gilt
nicht nur fiir den Literaturunterricht. Mit der Einfiihrung der Generativen
Transformationsgrammatik in die Sprachbiicher der 70er Jahre findet sich
ein dhnlich gelagerter Sachverhalt.

Schule gibt nun auch ihrerseits Impulse fiir die Literaturwissenschaft.
Im Kontext der werkimmanenten Schule wurde erst die Kanonisierung
eines Autors abgewartet, bevor er Gegenstand der Literaturwissenschaft
werden durfte. Die Dignitdt des Faches sollte nicht durch ,ungeeignete’
Autoren und Werke gefihrdet werden. D.h. Autoren wurden von dieser
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Literaturwissenschaft erst behandelt, wenn sie ihren Weg in die Schulbiicher
gefunden hatten. Weitere Impulse bekommt die Literaturwissenschaft tiber
die Studierenden, die ja vorher den Literaturunterricht genossen haben und
ihre dort gemachten Erfahrungen samt ihrer Mediensozialisation in das
Studium einbringen.

Literaturdidaktik als Schnittstelle

Im Rahmen dieser Ausfithrungen ist es nicht moglich, auf den konkreten
Literaturunterricht, Rahmenrichtlinien, Curricula und Schulbiicher einzu-
gehen. Da sich der Schulunterricht an der Fachdidaktik orientiert, bildet die
Literaturdidaktik — als Teil des Wissenschaftssystems - eine zentrale Schnitt-
stelle fiir die Wechselbeziehungen zwischen Literaturwissenschaft und Lite-
raturunterricht. Ein kurzer Uberblick iiber die Hauptkonzeptionen der 70er
und 80er Jahre soll diese Schnittstellenfunktion verdeutlichen. Mit Peter
Stein (1980) lassen sich vier verschiedene Lehrmodelle unterscheiden, die
trotz interner Binnendifferenzierungen jeweils tiber gemeinsame prinzipielle
Ausrichtungen verfiigen. Bei den vorherrschenden literaturdidaktischen
Konzeptionen, die sich in den 70er Jahren herausgebildet haben, handelt es
sich um den Politischen Literaturunterricht, den Projektunterricht, das Kri-
tische Lesen und die dsthetische Erziehung. In den 80er Jahren tritt dann
noch der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht hinzu.
Diese Konzeptionen werden hier vorgestellt, um zentrale Aspekte des Ver-
hiltnisses zwischen Literaturwissenschaft und Literaturunterricht zu erhel-
len. Es geht mir hier nicht um die Frage, ob und wie diese Modelle tatsich-
lich Umsetzung in Rahmenrichtlinien, Curricula und Unterricht fanden.

Politischer Literaturunterricht

Der ,politische Literaturunterricht muss als ein Ergebnis der radikalen Kri-
tik der Studentenbewegung an der angeblich unpolitischen Germanistik und
dem unpolitischen Literaturunterricht gesehen werden. Es geht dabei um
die Abschaffung eines kontemplativen, fiir praktisch folgenlos gehaltenen
Gesinnungsunterrichts. Literaturunterricht soll demgegeniiber instrumenta-
lisiert werden, um einen Beitrag zur politischen Verdnderung der Gesell-
schaft zu leisten. Der (,richtige‘) Gebrauch von (,politisch richtiger‘) Litera-
tur sollte den Weg ebnen, an dessen Ende politisches Handeln angesetzt



wurde. Asthetische Erziehung wurde marginalisiert, Interpretation als Ver-
fahren zur Handlungsanleitung betrachtet. Ziel ist der kritische, miindige
Biirger und nicht etwa eine kompetente Teilnahme an literarischen Diskur-
sen.
Nach Gerhard Bauer galt es, drei Grundsatzfragen zu beantworten:
1.  Wozu Literatur in der Schule fiir eine sozialistische/ antikapita-
listische Strategie?
2. Gibt es eine fiir diese Strategie ,richtige‘, d.h. praxisbezogene
Literatur?
3. Wie ldBt sich ,praxisbezogene Literatur in Praxis umsetzen und
nicht in Unterrichtsgespriche? (Bauer 1970, zit. nach Stein
1980:5)

Als Vertreter des politischen Literaturunterrichts sind Helmut Lethen, das
Bremer Kollektiv vor allem mit seinem 12-bdndigen Projekt Deutschunterricht
und in gewisser Weise auch Hermann Helmers mit seinem Lehrmodell des
,demokratischen Literaturunterrichts‘ zu nennen.

Projektunterricht

Im Gegensatz zu den ,richtigen® Texten, ,richtigen® Inhalten und ,richtigen’
Interpretationen des politischen Literaturunterrichts setzt der Projektunter-
richt die Verfahren, mit Literatur umzugehen, und die mit ihr umgehenden
Individuen in den Mittelpunkt des Interesses. Eine Integration von Theorie
und Praxis wird angestrebt, wobei dem Erfahrungen-Machen auf der Seite
der Schiiler Prioritit eingerdumt wird gegeniiber der bloBen Wissensauf-
nahme. Lernender Umgang mit Literatur wird daher als ein offener Prozess
begriffen, der von den Bediirfnissen der Schiiler ausgeht, und nicht als
Vermittlung politischer Weltbilder. Nach Dingeldey (1974, zit. nach Stein
1980:14) ist es Aufgabe des Projektunterrichts

den durch die Fdchertrennung verlorengegangenen Erkenntnis-
und Praxiszusammenhang in immer erneuten Ansitzen wieder-
herzustellen. Die Rolle des Lehrers verwandelt sich dabei in die
eines Organisators von Lernprozessen; dabei kann er sich — wech-
selnden Situationsforderungen entsprechend - koordinierend,
kooperativ, informativ oder informationsvermittelnd einschalten.
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Konrad Wiinsche, Klaus-Peter Wedekind und Ingo Scheller mit seinem
,erfahrungsbezogenen Umgang mit Literatur‘ gelten als Hauptvertreter des
Projektunterrichts.

Kritisches Lesen

Ich komme nun zum  kritischen Lesen‘, das mit Christa Biirger und
Karlheinz Fingerhut zwei ganz unterschiedliche Ausprigungen gefunden
hat. Dem ,Kritischen Deutschunterricht® geht es um die Ausbildung einer
kritischen Konsumentenqualifikation, in einem Zitat von Lothar Bredella
zusammengefasst:

Statt zum Erwerb von literarischen Kenntnissen oder zu (iiber
einen Kanon vermittelter) literarischer Bildung zu fiihren, hat der
Literaturunterricht die Aufgabe, die Schiiler mit Qualifikationen
im Umgang mit Texten (Analyse- und Rezeptionskompetenzen)
auszustatten, damit sie sich in ihrer gegebenen und zu erwarten-
den Lebenssituation kritisch, selbstindig und selbstbestimmt mit
Texten (,richtig’, vergniiglich und/oder Einsichten gewinnend)

auseinandersetzen koénnen. (Bredella 1975, =zit. nach Stein
1980:27)

Asthetischer Genuss und Unterhaltungslektiire stehen hier weniger auf dem
Programm als der Aspekt (selbst)kritischer Reflexion. In der Auseinander-
setzung um die Frage, welche Konzeption des Kritischen Deutschunterrichts
sich letztlich als ,kritisch® bezeichnen darf, stehen sich ein gegenstandsbezo-
gener Ansatz und ein problem- bzw. qualifikationsorientierter Ansatz
gegeniiber. Fiir den ersten votiert Christa Biirger, die zweite Position vertritt
Karlheinz Fingerhut. Hinter dem Streit um diese beiden Positionen steht die
Kernfrage der neueren Literaturdidaktik, die da lautet:

Geht es im emanzipatorischen Literaturunterricht vorrangig um
Prozesse der (historisch analysierenden) Interpretation von Lite-
ratur (Kritisches Lesen) oder um (dsthetische Erfahrung vermit-

telnde) Rezeption von Literatur (literarisches Verstehen)? (Stein
1980:28)



Literaturunterricht als kritisch erneuerte dsthetische Erziehung

Gegen die Dominanz der Dimension der Kognition im Umgang mit Litera-
tur im Ansatz des Kritischen Lesens versuchen die Ansitze einer istheti-
schen Erziehung, dem Asthetischen wieder mehr Bedeutung im Literatur-
unterricht zu verschaffen. Dabei ging es nicht darum, den Aspekt der politi-
schen Emanzipation und des Kritischen Lesens voéllig auszublenden. Im
Gegenteil will Jiirgen Kreft mit seiner kritisch erneuerten &sthetischen Er-
ziehung auf der Basis der Kritischen Theorie (vor allem Habermas) iiber
asthetische Kommunikation gesellschaftliche Emanzipation erreichen. Auf-
gabe des Literaturunterrichts ist es nach Kreft, diese dsthetetische Kommu-
nikation zu entwickeln. Auch Norbert Hopster (1977) setzt sich fiir einen
asthetisch erziehenden Literaturunterricht ein:

Die Literaturdidaktik darf sich nicht als eine Wissenschaft verste-
hen, der es um historische’ Interpretation von literarischen
Texten geht zum Zweck ihrer Verwendung im Sinne direkter
politischer, ,emanzipatorischer’ Zielsetzung. ,Gegenstand‘ der
Literaturdidaktik ist primédr der ProzeB der lebensgeschichtlich-
dsthetischen Rezeption von Texten. (zit. nach Stein 1980:39)

Dem Historischen eines Textes im Sinne einer spezifisch &dsthetisch vermit-
telten Erfahrung habe der Literaturunterricht mit der Aufgabe nachzu-
kommen, die ,Neuvermittlung &sthetisch-literarischer Produkte mit ihrer je
eigenen Geschichte fiir die Geschichtlichkeit heutiger Leser/Schiiler zu
thematisieren“ (nach Stein 1980:39).

Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht

Eine Zentrierung auf die Erfahrungen und Bediirfnisse der Schiiler findet
sich im handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht, der in
den 80er Jahren entwickelt wurde. Ausgangspunkt ist die Einsicht, dass ein
auf Analyse und Interpretation ausgerichteter Literaturunterricht vielen
Schiilerinnen und Schiilern nicht gerecht wird. Nebenbei gesagt handelt es
sich bei dieser Einsicht um ein weiteres Beispiel der Riickwirkung des Lite-
raturunterrichts auf das System Wissenschaft. Aber zuriick zum Literatur-
unterricht. Statt die Schere zwischen schulischer und privater Lektiire zu
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schlieBen, hat der herkommliche Literaturunterricht von weiterfithrender
Beschiftigung mit Literatur eher abgeschreckt. Ausgangspunkt ist ein akti-
ves Rezipientenbild, wie es beispielsweise von der empirischen Literaturwis-
senschaft vertreten wird. Leser werden nicht als passive Nutzer betrachtet,
sondern mit ihren Wiinschen, Voraussetzungen und Erwartungen ernstge-
nommen. Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht
setzt auf Eigentédtigkeit der Schiiler. Das bedeutet, dass nicht auf einheitliche
Ergebnisse, vorgeplant etwa mit Feinlernzielen bis in alle Einzeilheiten, ab-
gezielt wird. Durch Verfahren der aktiven Textumgestaltung, Bearbeitung,
Inszenierung soll das Uberraschende mit in den Unterricht einbezogen wer-
den. Erst auf der Basis eines solchen kreativen Umgangs mit literarischen
Texten bauen analytisch-kognitive Aktivititen auf. Als Verteter dieses
Ansatzes sind Gerhard Haas, Kaspar H. Spinner und Giinter Waldmann zu
nennen.

Dieser kurze Uberblick iiber verschiedene literaturdidaktische Positio-
nen sollte gezeigt haben, dass tiber Ziele, Methoden und Praxisbereiche
groBe Unterschiede bestehen. Neben Unterschieden in der didaktischen
Ausrichtung flieBen in diese Positionen natiirlich auch verschiedene
zugrundeliegende fachwissenschaftliche Ansdtze ein. Es lassen sich unter
verschiedenen Aspekten Oppositionspaare bilden, auf deren Basis Unter-
richtsmodelle entwickelt wurden: gesellschaftliche Praxis vs. dsthetische
Erziehung; kognitive vs. hedonistische Fahigkeiten; normative Asthetik vs.
Eigeninteresse; gegenstandsbezogener vs. problemorientierter Literaturun-
terricht; Wissensvermittlung vs. Erfahrungen machen. Im Spannungsfeld
von Wissenschaft, Literaturunterricht, Literatursystem und Gesellschaft
bilden die vorgestellten literaturdidaktischen Ansitze unterschiedliche
Dominanzen aus, wobei in der Regel nicht nur ein Pol angesprochen wird.
Lediglich der ,politische Literaturunterricht’ geht von einem einseitigen
Theorie-Praxis-Verhiltnis zwischen Literaturwissenschaft und Literaturun-
terricht aus. In methodischer Sicht ebenso problematisch sind Modelle, in
denen literaturwissenschaftliche Interpretationen Vorbildfunktion fiir den
Literaturunterricht bekommen sollen. Denn hier wird die Systemgrenze
zwischen Wissenschaft und Schule missachtet. Ich werde spiter auf diesen
Punkt noch einmal zuriickkommen.



Theorie-Praxis Vermittlung aus der Sicht der ETL

Im nichsten Teil meiner Ausfithrungen werde ich die Relation von Litera-
turwissenschaft und Literaturunterricht aus der Sicht der empirischen Lite-
raturwissenschaft angehen und reformulieren. Dazu werde ich Sie zunichst
mit diesem literatursoziologischen Ansatz etwas ndher vertraut machen.
Danach werde ich auf heutige Anforderungen des Literaturunterrichts ein-
gehen, um abschlieBend beide sozialen Systeme miteinander in Verbindung
zu bringen.

Das Konzept der ETL

Der Ansatz der empirischen Literaturwissenschaft geht mit gutem Grund
nicht von literarischen Texten sondern von literarischen Handlungen aus.
Die Grundiiberzeugung ist dabei, dass literarische Texte nicht in irgendei-
ner Weise natiirlich gegeben sind. Erst unter bestimmten Bedingungen und
in spezifischen Situationen entsteht aus sprachlichen Zeichen ein literari-
scher Text. Literarizitit ist somit keine Texteigenschaft, sie wird als eine
pragmatische Kategorie, als Zuschreibung auf einen Text oder eine Text-
menge gedacht. Die empirische Literaturwissenschaft trdgt damit der Tatsa-
che Rechnung, dass alle auf Textmerkmalen basierenden Definitionsversu-
che von Literatur zum Scheitern verurteilt sind. Dies ist kein spezieller
Befund der empirischen Literaturwissenschaft. Sie konnen das in Terry
Eagletons Einfiihrung in die Literaturtheorie (1988) nachlesen. Literatur als ein
historischer Prozess widersetzt sich solchen ahistorischen Definitions-
versuchen.

Texte sind also aus meiner Sicht nicht literarisch an und fiir sich, sie
werden erst von denen, die mit ihnen umgehen, zu literarischen Texten
gemacht. Darin steckt nun tiberhaupt keine Beliebigkeit. Denn die Zuschrei-
bung ,literarisch® erfolgt auf der Basis literarischer Konventionen, die Indi-
viduen im Laufe ihrer literarischen Sozialisation erworben und anzuwenden
gelernt haben. Dazu gehoren z.B. Gattungskonventionen sowie semantische
und pragmatische Konventionen.

Siegfried J. Schmidt (1980) geht in seinem Grundriss der Empirischen Lite-
raturwissenschaft von zwei grundlegenden literarischen Konventionen aus: der
literarischen Asthetik-Konvention (ALKO) und der literarischen Polyvalenz-
Konvention (PLKO).
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Die Asthetik-Konvention besagt, dass alle Kommunikationsteilnehmer,
die Kommunikatbasen (also Medienangebote) als dsthetische Kommunikate
zu realisieren beabsichtigen, bereit und in der Lage sein miissen, unter Ver-
nachldssigung der T-(=Tatsachen)Konvention primir gemi8 solchen Wer-
ten, Normen und Bedeutungsregeln zu handeln, die nach den von ihnen in
der Kommunikationssituation unterstellten Normen als &dsthetisch gelten.

D.h,, dass fiir literarisch gehaltene Texte nicht primér nach Kriterien
wie wahr/falsch und niitzlich/nutzlos beurteilt werden sondern dass eine
Orientierung dominant an solchen Kategorien erfolgt, die als dsthetisch
relevant akzeptiert werden. Das beinhaltet auch, dass als Referenzrahmen
solcher Texte nicht primdr und ausschlieBlich das soziale Wirklichkeits-
modell gewihlt wird (cf Schmidt 1980: 92).

Die Polyvalenz-Konvention besagt, dass ,Rezipienten bei der Realisie-
rung Asthetischer Kommunikate die Freiheit haben, zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und in unterschiedlichen Kommunikationssituationen an
derselben Kommunikatbasis voneinander abweichende Rezeptionsresultate
zu erzeugen und dies auch bei anderen Kommunikationsteilnehmern zu
erwarten“ (Schmidt 1980: 106/107).

Mit dieser Konvention wird erfasst, dass sich literarisch Handelnde
gegenseitig unterschiedliche Lesarten literarischer Texte zubilligen. Die bei-
den Konventionen von Schmidt sind nicht ohne Kritik geblieben. Ich selbst
bin nicht unerheblich an dieser Kritik beteiligt gewesen. Es wiirde zu weit
fithren, diese Debatte hier aufzurollen. Grundsitzlich halte ich jedoch an
dem Konzept der Konventionen fest. Ich trete nur fiir eine Differenzierung
und Empirisierung ein.!0

Fur literarisch Handelnde haben literarische Konventionen durchaus
etwas Januskopfiges an sich. Einerseits haben sie verbindlichen Charakter
fiir die, die mit ihnen umgehen, denn VerstoBe werden sanktioniert. Wird
der Schurke auf der Biihne von einem Theaterzuschauer bedroht, so muss
dieser Zuschauer wenigstens mit dem Ausschluss von der Auffithrung rech-
nen. Andererseits ist allen Beteiligten klar, dass literarische Konventionen
historisch gewachsene Selektionsbeschrinkungen sind, die historisch kon-
tingent sind. So gibt es keinen motivierten Grund, 14 Verszeilen in zwei
Quartetten und zwei Terzetten mit einem spezifischen Reimschema zu pri-
sentieren.

Literarisches Handeln im Sinne der Befolgung literarischer Konventio-
nen kann in verschiedenen literarischen Handlungsrollen erfolgen. Die typi-

16 Interessierte Leser seien verwiesen auf Barsch (1993).



schen Handlungsrollen sind die literarische Produktion und die literarische
Rezeption. Autoren schreiben ihre literarischen Texte in der Regel so, dass
sie dabei die literarischen Konventionen beachten und ihre Texte mit ent-
sprechenden Literarizitdtsmerkmalen ausflaggen. Rezipienten nehmen Be-
zeichnungen wie ,Roman‘ zum Anlass, den entsprechenden Text literarisch
zu rezipieren. Als weitere Handlungsrollen sind in der empirischen Litera-
turwissenschaft literarische Vermittlung und literarische Verarbeitung ein-
gefithrt worden. Die literarische Vermittlung deckt alle literarischen Hand-
lungen ab, die zwischen der Fertigstellung eines Manuskriptes und seiner
Prisentation in Verkaufsstellen liegen. Die literarische Verarbeitung ist
formal definiert als die Herstellung eines Textes zu einem fiir literarisch
gehaltenen Ausgangstext. Rezensionen und Interpretationen bilden die
paradigmatischen Fille fiir literarische Verarbeitungen.

Individuen, die nun in einer der vier Handlungsrollen literarisch han-
deln, operieren aus der Sicht der empirischen Literaturwissenschaft im Lite-
ratursystem. Das Literatursystem wird dabei verstanden als ein eigenes
soziales System, das den Gegenstandsbereich der empirischen Literaturwis-
senschaft bildet und strikt getrennt ist von der Wissenschaft selbst als einem
anderen Sozialsystem. Aus diesem Grund ist es unerldsslich, die Teilnahme
am Literatursystem von der wissenschaftlichen Beobachtung desselben zu
unterscheiden. Natiirlich gibt es wie bei allen sozialen Systemen Beziehun-
gen untereinander. Zudem partizipieren die meisten Individuen in ganz ver-
schiedenen sozialen Systemen. Nur Babies sind wohl auf das Sozialsystem
Familie und den sozialen Nahraum beschrinkt. Deshalb ist bei Literaturwis-
senschaftlern jeweils zu priifen, an welchem Sozialsystem sie partizipieren.
Halten sie eine literaturhistorische Vorlesung an der Universitit, agieren sie
im Wissenschaftssystem. Schreiben sie eine Rezension fiir die ZEIT oder
veroffentlichen sie einen Universititsroman, dann handeln sie als Literatur-
kritiker bzw. als Literaturproduzent im Literatursystem.

Anwendungsorientierung

Neben der Empirie hat die empirische Literaturwissenschaft auch eine An-
wendungskomponente, die von der NIKOL-Gruppe (1986) als Angewandte
Literaturwissenschaft zur Diskussion gestellt wurde. In dieser Anwendungs-
komponente manifestiert sich die gesellschaftliche Relevanz der empiri-
schen Literaturwissenschaft. Statt eine direkte Anwendung literaturwissen-
schaftlichen Wissens in der gesellschaftlichen Praxis vorzunehmen, ist eher
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von einer Anwendungsorientierung zu sprechen. Unter Anwendung darf
nun keinesfalls der Versuch der Steuerung eines anderen sozialen Systems
verstanden werden. Anwendungsorientierung mit der Entwicklung von
Konzepten, Modellen und Produkten ist von Praxis als nicht-wissenschaftli-
chem sozialen Handeln tunlichst zu trennen. Anwendungsorientierte Wis-
senschaft bezieht im Idealfall neben empirischen Befunden Erfahrungen der
Praktiker mit ein und kooperiert mit ihnen. Denn die Praktiker sind fiir die
Umsetzung zustdndig. Auf diese Weise werden trotz aller Durchlissigkeit
die Grenzen und Kompetenzbereiche zwischen dem Wissenschaftssystem
und anderen sozialen Systemen gewahrt.

Auch ist mit der Anwendung empirischen literaturwissenschaftlichen
Wissens nicht an Auftragsforschung mit der Massgabe der Gewinnoptimie-
rung gedacht. Das konnen Konzerne wie Bertelsmann schon in eigener
Regie. Unter Anwendung ist etwa die Gutachtertdtigkeit im Kontext kultur-
politischer Entscheidungsfindungen zu verstehen. So kann eine Kommune
beispielsweise an einem neuen kulturpolitischen Konzept arbeiten und dazu
zundchst einmal eine empirische Studie tiber das kulturelle Angebot, die
tatsdchliche Nachfrage und den weiteren Bedarf in Auftrag geben. Auf die-
ser Basis konnen dann Wissenschaftler gemeinsam mit kommunalen Kul-
turpolitikern an einer tragfihigen Losung arbeiten. Damit wird eine politi-
sche Entscheidung auf empirischer Basis ermoglicht, die allemal besser ist
als das bekannte GieBkannenprinzip und auch besser als das bekannte
Kaffeesatzlesen. An diesem Beispiel wird deutlich, dass Anwendungsorien-
tierung kein Selbstzweck ist. Leider funktioniert es auch noch nicht als ein
Arbeitsbeschaffungsprogramm.

Die Anwendungskomponente bildet kein bloBes Additiv der empiri-
schen Literaturwissenschaft: Mit ijhrer anwendungsbezogenen Forschung
bildet sie auch ein Korrektiv fiir die literaturwissenschaftliche Theoriebil-
dung. Mit der Anwendungsorientierung verdoppelt sich die Perspektive von
Literaturwissenschaft und Literatursystem als dem Gegenstandsbereich. Aus
der Sicht der (Grundlagen-) Forschung geht es um die Relation von Theorie
und Empirie, wobei die Empirie die Basis fiir die Optimierung der Theorie-
bildung abgibt. Mit der Angewandten Literaturwissenschaft tritt das Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis hinzu, wobei die Optimierung der Praxis
und die dortige Behebung von Problemen thematisch werden.

Abb. 1 versucht diese doppelte Relation mit dem Literatursystem als
Gegenstandsbereich und als soziale Praxis zu erfassen. Literaturdidaktik
kann in diesem Sinne als Teil der anwendungsorientierten Komponente der



empirischen Literaturwissenschaft aufgefasst werden. Ihren genuinen Ge-
genstandsbereich bildet der Literaturunterricht, der zu untersuchen ist und
fiir den praxisnahe Modelle entwickelt werden sollen. Dabei greift die Lite-
raturdidaktik natiirlich auf Ergebnisse der Fachwissenschaft zurtick und
steht mit ihr auf einer gleichberechtigten Austauschbasis.

Eigene Uberlegungen zum Literaturunterricht

Ein auf Interpretation basierender und ausgerichteter Literaturunterricht

kann aus der Sicht der empirischen Literaturwissenschaft nicht tiberzeugen.

Das hingt nicht nur mit dem umstrittenen Status von Interpretationen als

Teilnahmehandlungen am Literatursystem zusammen. Damit spreche ich

mich in keinster Weise gegen Textanalysen im Unterricht aus; gegen Text-

analysen auf gesicherter methodischer Basis ist nichts einzuwenden. Drei
systematische Griinde sprechen gegen eine literaturdidaktische Orientie-
rung am Interpretationsgeschift der Literaturwissenschaft.

1. Will man das Verfahren literaturwissenschaftlicher Interpretation in den
Literaturunterricht weiter verlingern, dann ergibt sich automatisch eine
1:1 Zuordnung von Literaturwissenschaft und Literaturunterricht, die die
Systemgrenzen tiberspringt und dabei die unterschiedlichen Systemratio-
nalititen missachtet. Ihren Ursprung hat diese Denkweise in der Gleich-
setzung von Literaturtheorie mit Asthetik bzw. mit einem spezifischen
Literaturbegriff. Wissenschaftlich abgesegnete Lesarten erweisen sich in
ihrer Ubertragung auf den Literaturunterricht als das Einiiben in eine
literarische Praxis.

2. Werden damit hermeneutische Verfahren angestrebt, die, wie oben ange-
sprochen, die Kluft zwischen privater und schulischer Lektiire weiter
vertiefen und die Bandbreite moglicher Umgangsformen mit Literatur
betrichtlich einschrinken,

3. ist damit auch eine dualistische Position impliziert, wie sie Jiirgen Forster
(1998) im Anschluss an Ivo in seinen ,Uberlegungen zur Profilbildung in
der Lehrerausbildung® ablehnt. Die dualistische Position geht davon aus,
dass das im germanistischen Studium erworbene Wissen das im Litera-
turunterricht nahtlos weiter zu vermittelnde Wissen ist.

Mit der Anbindung der Literaturdidaktik an eine anwendungsorientierte

Literaturwissenschaft habe ich bereits deutlich gemacht, dass ich eine an-

dere Position vertrete, die mit Ivo als monistisch, analytisch und integrativ

bezeichnet werden kann.

101



102

Wenn der Literaturunterricht u.a. die Aufgabe hat ,die Lesefreude der
Schiilerinnen und Schiiler (zu) fordern, indem ihr thematisches Interesse
angesprochen und ihre dsthetische Wahrnehmungsfihigkeit erweitert wird“
und wenn fiir ,ein fundiertes Textverstehen [..] die Analyse sprachlicher
Darstellungsmittel eine notwendige Voraussetzung“ ist, (so die NRW-Rah-
menrichtlinien Deutsch, Sek I f. Gymnasien, S. 53,) dann deckt sich das mit
den literaturdidaktischen Uberlegungen der empirischen Literaturwissen-
schaft. Die empirische Literaturwissenschaft strebt nun nicht an, in die
gleiche Falle zu tappen wie die werkimmanente Schule mit ihrem Interpre-
tationsparadigma. D.h. der Literaturunterricht wird nicht dazu instrumen-
talisiert, nunmehr lauter kleine empirische Literaturwissenschaftler auszu-
bilden.

Literaturdidaktische Modelle sind auf zwei Ebenen zu entwickeln, die
sich gegenseitig befruchten und integrativ zu denken sind.

Auf der ersten Ebene geht es um die Férderung literarischer Interessen
auf der Basis eines eigenstindigen und kreativen Umgangs mit Literatur.
Hier sollten im Anschluss an die vier Handlungsrollen des Literatursystems
verschiedene Praxen literarischen Handelns ausprobiert werden konnen.
Schule sollte dafiir einen Freiraum ohne Leistungszwang und Notendruck
bereitstellen. Ein Anschluss an Verfahren des handlungs- und produktions-
orientierten Unterrichts bietet sich an.

Auf einer zweiten, fachlich ausgerichteten Ebene geht es um analytisch-
kognitive Fihigkeiten und um den Erwerb von Wissensbestinden. In der
Sekundarstufe II lduft das auf wissenschaftspropddeutische Unterrichtsan-
teile hinaus. Auf dieser Ebene ist auch die Arbeit am literarischen Text an-
gesiedelt. Sie ist im Rahmen der empirischen Literaturwissenschaft nicht
nur moglich sondern auch notwendig. Textanalyse geriert sich hier jedoch
nicht zum Selbstzweck. Textanalytische Verfahren kénnen eingetibt und
literarisches Gattungswissen kann vermittelt werden, solange die Verfahren
methodisch gesichert und intersubjektivierbar sind.

Mir geht es jedoch nicht allein um die Textanalyse. Literaturhistorische
Zusammenhinge wie etwa die Auswirkungen der Erfindung des Buchdrucks
auf den Buchmarkt oder die Betrachtung der Verdnderung unserer Medien-
landschaft in den letzten Jahren unter Beteiligung weniger GroBkonzerne
gehoren ebenso in den Literaturunterricht wie Einblicke in die literarische
Tradition. Bei letzterem kann es nicht darum gehen, tradierte Werte einfach
weiter zu pflegen. Es kann ein differenzierter Einblick in die Mechanismen
der Konstruktion literarischer Kanons gegeben werden. Was wissen Schiiler



z.B. tber die Art und Weise, wie ein Buch gemacht wird. D.h. wie wird es
geschrieben, gestaltet, lektoriert, am Markt plaziert; mit welchen Rechten
wird bei der Vermarktung gehandelt?

Beide Ebenen zusammen, also die hedonistische und die analytisch-
kognitive, sollen zu einer reflektierten Teilnahme am Literatursystem hin-
fithren bzw. diese begleiten. Mit der Verbreiterung literarischen Wissens
werden nicht nur weitere Genussformen eroffnet, sondern es werden auch
Rezensionen oder die Debatten im ,Literarischen Quartett’ besser verstind-

lich.
Fazit

Literaturdidaktik und das Lehramtsstudium Germanistik erweisen sich als
zentrale Briickenglieder zwischen (literaturwissenschaftlicher) Theorie und
(schulischer) Praxis. Wie jede Briicke von beiden Seiten begehbar ist, finden
Austauschbeziehungen zwischen Literaturwissenschaft und Literaturunter-
richt via Literaturdidaktik in beide Richtungen statt. Im Rahmen der empi-
rischen Literaturwissenschaft ldsst sich die Literaturdidaktik als integraler
Bestandteil einer angewandten Literaturwissenschaft entwickeln. Dabei wird
der Praxisbezug auf ein weiteres Feld eroffnet. Denn Ziel des Literaturun-
terrichts ist die kompetente Teilnahme am Literatursystem, das aus der
Anwendungsperspektive neben dem Literaturunterricht einen weiteren Be-
reich sozialer Praxis bildet (vgl. Abb. 2). Das Theorie-Praxis-Verhiltnis stellt
sich dann dar in der Relation Theorie — Empirie - Anwendungsorientie-
rung, wobei alle drei Komponenten weder statisch noch hierarchisch zu
denken sind.
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»,Bei Dr.Bottcher muBten wir vor kurzem diskutieren, wozu die
einzelnen Ficher jeweils gut sind. Mathe ist klar, braucht man
zum Einkaufen. Latein braucht man fiir Pastor oder wenn man
spiter studieren will, und als Eselsbriicke fiir die Fremdworter,
speziell als Apotheker. Englisch braucht man, damit man sich im
Urlaub unterhalten kann und fragen kann, wann der Bus kommt.
Und wegen Amerika. (..) Es wullte aber keiner, wozu man
Deutsch braucht, auer zum Lesen, aber das konnten wir ja
schon. Da hat Wolfgang sich gemeldet und gesagt: ‘Ja, man
braucht Deutsch, weil man spiter vielleicht Deutschlehrer werden
will.” Da haben ihn alle ausgelacht. (...) Ich wuBlte es auch nicht,
wozu man es sonst braucht, nur daB man spiter bestimmt froh
dariiber ist. Dann hat es geschellt, und Dr. Bottcher hat gesagt:
‘Uberlegt es zu Hause weiter, als Hausaufgabe, nichste Stunde
kommt es noch mal dran.’ Aber ist es in Wirklichkeit nicht.”
(Mand, 1998, 17f.)

Wir wollen es anders halten als der Deutschlehrer in Andreas Mands ,,Gro-
Bem Grover Buch®, einem aus der Schiilerperspektive amiisant erzihlten
Roman, und die Hausaufgabe, die uns Jiirgen Forster fiir die Ringvorlesung
gestellt hat, nach bestem Wissen und Gewissen erledigen. In der heutigen
Vorlesung geht es um einen allgemeinen und wohl auch grundlegenden
Aspekt: das schulische Lesen in der Medienkonkurrenz. Fiir mehr als ein
paar kritische Anmerkungen wird unsere Zeit nicht reichen. Ich bin aber
sicher: ,nichste Stunde kommt es noch mal dran.

I Modernisierung des Literaturunterrichts?

Stellen Sie sich vor, was geschehen wiirde, wenn die Literatur, um die
Schule effektiver und den Lehrplan schlanker zu gestalten, aus dem
Deutschunterricht verschwinden wiirde! Vermutlich wenig. Oder das, was
Hartmut Eggert, Berliner Sozialisationsforscher, vermutet (Eggert, 1998, 38-
45): die bildungsbewuBten und gut situierten Eltern wiirden, wie sie das
schon mit der Musik- und Fremdsprachenerziehung handhaben, ihre
Kinder in Musik- und Sprachschulen vergleichbare Institutionen schicken.
Diejenigen, die in den Schul- und Wissenschaftsministerien daran arbeiten,
den fachwissenschaftlichen Anteil des Lehramtsstudiums zu reduzieren und
den Literaturunterricht an der Schule aus der Perspektive von Schliisselqua-



lifikationen umzugestalten, lesen, das ist meine Beobachtung, meist selbst
nicht mehr. Da diskutiert man mit Verantwortlichen tiber die Zukunft der
Ausbildung und des Schulfachs, die weder mit Neugierde wenigstens fiinf
bis zehn literarische Neuerscheinungen gelesen, noch ein paar interessante
Theaterinszenierungen gesehen oder gar die eine oder andere literaturwis-
senschaftliche Biographie oder Monographie zur Kenntnis genommen ha-
ben. Mit anderen Worten: Diejenigen, die sich tiber den Niveauverlust der
Schule beklagen, haben in der Regel selbst ihre kulturellen Gewohnheiten
dem Zeitenwandel angepaBt. DaBl ihnen zu den Gegenstdnden nichts mehr
einfillt und sie statt dessen von Benchmarking, Total Quality Management
und Qualitétssicherung reden, verwundert mich nicht. Deshalb sollten sich
die, die von der Literatur noch etwas verstehen - und ich hoffe, daf3 dies
noch die Deutschlehrer und Literaturwissenschaftler sind - energischer als
bisher zu Wort melden und ihre Kompetenz und vor allem ihre Erfahrun-
gen in der Vermittlung von Literatur einbringen.

Das wird nicht einfach sein, denn die Erfahrungen resultieren zum
grofiten Teil aus einer bildungspolitischen Phase, die in einem MaBle in
MiBkredit geraten ist, da sich kaum jemand an eine niichterne Bilanz wagt.
Ich meine die Reformen, die Mitte der sechziger Jahre begannen und spéi-
testens Mitte der Achtziger ihre einstige Attraktivitidt verloren haben. Diese
Bildungsreformen waren, daran muf} wieder erinnert werden, Teil einer
gesellschaftlichen Modernisierung der bundesdeutschen Nachkriegsgesell-
schaft. Zu deren Ziel gehorte nicht nur die Chancengleichheit, sondern
ebenso der Ausgleich der kulturellen Standards und die Angleichung kultu-
rellen Wissens im Sinne der Fortschreibung des Zivilisationsprozesses, wie
Norbert Elias diese Seite gesellschaftlicher Entwicklung optimistisch ge-
nannt hat. Die Frage nach dem Anteil literarischer Bildung war in diesem Kon-
text immer auch mit dem Ziel verbunden, elitidre Bildung im o6ffentlichen
Erziehungswesen abzuschaffen und gleichzeitig das Niveau der Volksbil-
dung anzuheben. Ein Vergleich der Klassiker- und Kanondebatte in den
frithen siebziger Jahren mit der aktuellen Diskussion zu diesem Thema
vermag die Verdnderungen erhellen. Ging es um 1970 darum, auf welche
Weise der literarische Kanon verindert werden muf}, wenn er auch fiir die
bis dahin von der hoheren Bildung ausgeschlossenen Schichten und ihre
kulturellen Gewohnheiten Bedeutung haben soll, signalisiert die jiingste
Kanondebatte genau das Gegenteil: Kanonisierte Literatur soll wieder zu
einem Instrument sozialer Abgrenzung und Distinktion werden.
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Auch wenn das heute erste wenige offen bekennen, die Bildungspolitik
(aller Parteien) hat das Konzept kulturellen Ausgleichs faktisch und prak-
tisch verabschiedet. DaB3 Schule etwas mit Subjekten und Personlichkeits-
werdung zu tun haben konnte, diese Vorstellung wird, wie unldngst im
Basisartikel der ZEIT zum Start ihrer Serie tiber Bildung und Schule, als
Utopie einer Gesinnungspiddagogik verspottet:

yEine irdische Elle aber, ob der Schiiler ein guter Mensch ist,
wird sich kaum finden lassen. Und selbst wenn Wissenschaftler
heutzutage messen konnen, wie hilfsbereit, tolerant und koopera-
tiv ein Schiiler ist - die Moglichkeit der Schule, daran etwas zu
verandern, ist begrenzt. Die Schule, die den guten Menschen
produziert, bleibt ein Traum. So simpel das klingt: Lesen, rech-
nen und schreiben sollen die Kinder in der Schule lernen.“
(Kerstan, 1999, 44)

Lesen lernen sie wohl, das wissen wir vom ,,GroBen Grover“, aber kénnte
man sich vorstellen, in Zukunft Literatur zu unterrichten fiir einen anony-
men Wissensmarkt, ohne das fiir die beteiligten Subjekte zu leisten, was
man frither einmal zutreffend ‘Bildung’ genannt hat? Macht der Literatur-
unterricht noch Sinn, wenn die bisher wichtigste kulturelle Reproduktions-
leistung, die nicht in der abstrakten ‘Leistung’, sondern in literarisierten und
gebildeten Individuen bestand, nicht mehr erbracht werden soll?

Worauf ich aufmerksam machen moéchte: Nicht nur der Literaturunter-
richt, sondern das Personlichkeitsbild der Erziehung wird zur Disposition
gestellt. Die in den neunziger Jahren sich durchsetzende Schul- und Univer-
sitdtspolitik, die man als Bildungspolitik nicht mehr bezeichnen kann,
toleriert und fordert die kulturelle Spaltung unserer Gesellschaft, indem sie
Ausbildung kritiklos auf unterschiedliche Lebensweisen und Personlich-
keitsbilder hin orientiert.

Fiir die neuen Eliten zeichnet sich als Personlichkeitsbild eine Verbin-
dung von materiellem Wohlstand, differenziertem Wissen, individuellem
Lebensstil, sog. ‘feinen Geniissen’, zu denen auch das literarische Lesen
gehort, und dem Wunsch nach authentischem Erleben ab.

Fiir die anderen, die Mehrheit, fiigt sich zu den immer knapper wer-
denden materiellen Ressourcen als Personlichkeitsbild die Beschriankung



auf Elementarwissen'” (hier sind der geplante kleine BerufsabschluB und
der BA einzuordnen), ein ‘serieller’ Lebensstil, eine ‘recycelte’
Medienkultur, die ginzlich ohne Literatur oder zumindest ohne literarische
Innovationen auskommt, und die Tendenz zu virtuellem oder artifiziellem
Erleben.

Die Schule, deren heutiges Selbstverstindnis in den Reformjahren ent-
standen ist, hat sich als demokratische Institution gegeniiber diesen Verdn-
derungen noch eine Zeitlang als resistent erwiesen und sich auf diese Weise
einen enormen Prestigeverlust in der Offentlichkeit eingehandelt. Die neue
Generation der ‘pragmatischen’ Bildungspolitiker mo6chte unter den
Schlagworten der Modernisierung, der Globalisierung, des internationalen
Leistungsvergleichs und des Bildungsmanagements u. & m. diese Entwick-
lung zur kulturellen Spaltung beschleunigt nachholen. Schulpolitiker spre-
chen z.B. emphatisch von Profilbildung, wenn sich Traditionsgymnasien
sozial abgrenzen und die Mittel der Elternschaft ausschoépfen, um sich auf
diese Weise einen Vorteil im ungleichen Konkurrenzkampf der Schulen zu
verschaffen. Letztlich intendiert die neue Schulpolitik, so mein Eindruck,
die soziale Umverteilung des kulturellen Wissens zuungunsten derjenigen,
die in den Reformjahren zum ersten Mal Zugang zur hoheren Bildung
erhalten hatten.

Diesen Entwicklungen konnte (und miiite) man aus literaturwissen-
schaftlicher und didaktischer Perspektive und aus der konkreten Unter-
richtspraxis heraus einiges entgegensetzen. Kaspar H. Spinner hat dies in
einem programmatischen Aufsatz versucht (Spinner, ? , ?? ), in dem er den
Beitrag der Literatur und des Deutschunterrichts zur Allgemeinbildung
dargelegt hat. Seine Argumentation geht, und das ist leider ihre Schwiche,
von einer Voraussetzung aus, die faktisch nicht mehr schulpolitischer Kon-
sens ist, von dem Bildungsziel ndmlich, Chancengleichheit und soziale In-
tegration aller innerhalb einer demokratischen Leistungsschule anzustreben
und dem politischen Willen, darauf die materiellen und personellen
Ressourcen zu konzentrieren.

Nach Spinner leistet der Deutschunterricht einen Beitrag zur Stiftung
kultureller Kohidrenz. Darunter versteht er die Verbindung zwischen der
Lebenswelt der Heranwachsenden und der historischen Tradition. Literatur
als Form elaborierten Schreibens und Lesens stellt aus seiner Perspektive

17 Peter Sloterdijk redet ungeniert von , Niedrigbegabten*“, die den Hochbegabten
aus seiner Sicht immer noch in den 6ffentlichen Einrichtungen die begrenzten
Ressourcen ungestraft wegnehmen diirfen.
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eine kulturelle Tétigkeit dar, die bis in den Alltag hinein Wahrnehmungs-,
Denk- und Vorstellungsweisen der Menschen formt. An literarischen Texten
lieBe sich pragnant die Widerspriichlichkeit historischer Entwicklung wie z.
B. die Ambivalenz der Befreiung des Menschen in der Moderne oder die
Ausbeutung der Natur aufzeigen. Der Umgang mit literarischen Texten
schaffe Anndherungsmoglichkeiten an das Fremde in der eigenen Gesell-
schaft und an andere Kulturen. Kinder und Jugendliche konnten mit Hilfe
der Literatur Erfahrungen verarbeiten und erweitern und dabei kennenler-
nen, was ihr eigenes Leben nicht biete. SchlieBlich trage die Literatur auch
in erheblichem MaBe zur Entfaltung kritischer Reflexionsfihigkeit bei. Im
literarischen Lesen nehme man Abstand vom unmittelbaren Handlungs-
druck, so daB sich die Reflexion (das Eingedenken) freier entfalten kénne.

Spinners Argumente fiir den Deutschunterricht zielen - in der Tradi-
tion der Reformdidaktik - auf die Selbstverwirklichung der Individuen, auf
Authentizitit und Identitit, auf Emanzipation und Kritikfahigkeit.

Fiir die Bildungsmodernisierer sind diese Zeilen eine Horrorvorstel-
lung. Sie setzen gerade nicht auf Personlichkeitsbildung (auf die Utopie vom
‘guten Menschen’), sondern auf Wissen-Kenntnis-Leistung auf der einen und
auf normalisiert-flexible Verhaltensweisen, wie der Dortmunder Normalis-
musforscher Jiirgen Link sie treffend bezeichnet hat (Link,1999), auf der
anderen Seite.

Wenn wir der Uberzeugung sind, daB die von Spinner genannten
Fahigkeiten weiterhin von allen (tendenziell und graduell) erworben werden
sollen, damit es moglich bleibt, in unserer Gesellschaft tiber Literatur zu
kommunizieren, dann ist Literatur im Deutschunterricht unverzichtbar.
Sind wir aber der Auffassung, daB sich Unterrichtsgegenstand und Persén-
lichkeitswerdung in der Schule trennen lassen, genauer, da man sich
padagogisch gleichgiiltig gegeniiber den Gegenstinden verhalten und den
komplexen Gegenstand ‘Subjekt’, der ‘gebildet’ werden soll, nicht mehr als
konkretes Individuum ernst nehmen, sondern in feste Lernprogramme
einbauen sollte, dann ist in der Tat der Deutschunterricht in der bisherigen

Form ein Unternehmen, das nicht mehr unter die 6ffentlichen Aufgaben
fallt.

1I. Medialitit der Schrift

Die Schwierigkeiten, die der Unterrichtsgegenstand Literatur birgt, kannten
schon die Pddagogen des 18. und 19. Jahrhunderts. Die heutige Medienkon-



kurrenz hat im Kern daran nicht viel gedndert, denn die Vermittlungs-
probleme haben mit der spezifischen Medjialitit des Buches zu tun. Das wird
aber erst jetzt, wo das Buch nicht mehr das avancierteste Medium ist,

deutlich:

wIn die Ecke - Lesen, lesen!

Komm her einmal, du liebes Buch;

Sie sagen immer, du bist so klug.

Mein Vater und Mutter, die wollen gerne,
DaB ich was Gutes von dir lerne;

Drum will ich dich halten an mein Ohr;
Nun sag mir all deine Sachen vor.

Was ist das fiir ein Eigensinn,

Und siehst du nicht, daB ich eilig bin?
Mochte gern spielen und springen herum,
Und du bleibst immer so stumm und dumm?
Geh, garstiges Buch, du drgerst mich,
Dort in die Ecke werf ich dich.

(Wilhelm Hey: Fiinfzig Fabeln fiir Kinder)

Visuelle und akustische Zeichensysteme, das wei3 auch schon das Kind des
18. oder 19. Jahrhunderts, ohne eine Cassettenrecorder oder ein Videogerit
zu kennen, erlauben eine raschere und bequemere Entschliisselung ihrer
Botschaften als das Buch. Die Beherrschung der Schrift ermdglicht nicht
automatisch ein Textverstehen. ‘Geschriebenes’ hat sich in der Form mo-
derner Literatur als ein komplexes Verstindigungssystem ausdifferenziert,
dessen Dimensionen und Funktionen auf der Textoberfliche nicht unmit-
telbar zu erkennen sind. Eine Dateileiste wie beim Computer wird beim
Buch nicht mitgeliefert. Seit dem letzten Drittel des 18. Jahrhunderts hat
man in dem ‘geheimnisvollen’ Widerspruch zwischen Textoberfliche und
der Bedeutungstiefe eine Chance zur Asthetisierung und Individualisierung
sprachlichen Ausdrucks gesehen. Mit dieser Vorstellung und ihrer prakti-
schen Umsetzung wuchs die gesellschaftliche Bedeutung der Literatur.
Zugleich entstand die Notwendigkeit, die entsprechenden Lesefdhigkeiten
zu vermitteln: der moderne Literaturunterricht wurde geboren, der sich
wegen der Erkldrungsbediirfligkeit der Literatur in ihren Dienst begab.

Der auf diese Weise ‘gebildete’ Leser bedurfte seinerseits der Literatur,
um sich und andere als Subjekte im emphatischen Sinn des nachaufklireri-
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schen Individualisierungsgebots der Moderne ‘deuten’ zu koénnen. Hier
wurde die Literatur nun ihrerseits in den Dienst der Individuen gestellt.

Diese beiden Titigkeitsfelder des Literaturunterrichts werden in den
aktuellen Diskussionen nicht deutlich genug unterschieden, auch nicht von
den Verteidigern der Literatur. Wahrend sie die Erkldarungsbediirftigkeit der
Literatur herunterspielen und den Literaturunterricht {iber die Produkti-
onsorientierung in der Spielecke ansiedeln mochten, behaupten sie gleich-
zeitig emphatisch die Bedeutung literarischer Werke fiir die Subjektwer-
dung. Beides verfehlt die verdnderte kulturelle Situation der Gegenwart.
Denn es ist die Erklirungsbediirftigkeit, die stetig wichst - und selbst im
Germanistikstudium so manches Seminar auf der Stelle treten ldBt, weil
jedes noch so ‘selbstverstdndliche’ Detail rekonstruiert werden muf}), wih-
rend doch andere Medien und Kiinste ldngst und ohne groen Schaden fiir
die Gesellschaft den ‘Dienst’ der Individualisierung tibernommen haben.

III. Medienkonkurrenz und Literaturunterricht'®

Ausgehend von den beiden Titigkeitsfeldern des Literaturunterrichts
mochte ich den Blick abschlieBend auf die verdnderte Ausgangssituation
schulischen Lernens in der Gegenwart richten und eine vorsichtige
Bestandsaufnahme wagen.

Wir kommen nicht umhin, eine sich rasch vergroBernde Kluft zwischen
Wahrnehmungsweisen und Wissensaneignung im Lebensalltag der Schiiler
und in der Schule einzugestehen. Alltagswahrnehmung ist zunehmend
durch unmittelbare Ver-Gegenwdrtigung gekennzeichnet, ereignet sich auf der
Oberfliche aktuellen Erlebens, ohne noch eine historische, soziale und psycho-
logische Tiefendimension zu erreichen. Man hat von einer Musealisierung (Vgl.
Scherpe,1991), Singularisierung und Intensivierung der Lebensweise gespro-
chen. D.h das historisch Einmalige ist unendlich wiederholbar (Voss, 1986,
137), die soziale Kommunikation weitgehend tiberfliissig geworden und die
'Schulung' der Sinne wird durch Uberreizung ersetzt .

Dem steht ein Deutschunterricht hilflos gegeniiber, der sich, wie wir
oben behauptet haben, seit dem didaktischen Modernisierungsschub in den
sechziger Jahren durch Ziele wie Selbstfindung und -verwirklichung, Kritik-
fahigkeit und soziale Verantwortung legitimiert und die Vermittlung litera-

18 In diesem Teil greife ich auf einen &lteren Aufsatz zuriick: Vf.: Postmoderne, die
neue Grinderzeit, in: Praxis Deutsch, H.121, 24.Jg. (1993), S.7-10.



rischer Authentizitit, Kreativitit, historischen BewuBtseins und kultureller
Tradition als seine kritisch-emanzipatorische Aufgabe begriffen hat.

Unterricht stoBt heute an die Grenzen eines von tibergreifenden Sinn-
zusammenhingen 'entlasteten' Alltags, der jedoch nicht, wie Max Weber am
Anfang dieses Jahrhunderts noch annehmen konnte, durch die technisierte
Welt "entzaubert", sondern im Gegenteil &dsthetisch {iberformt worden ist.
Ereignet hat sich ein Funktionswechsel des Imaginiren, fiir das immer mehr
zutrifft, "daB es die Lebenswelten, statt sie zu reprisentieren, jetzt industriell
simuliert; da3 es, statt nur Gegenstand sinnlichen Erlebens zu sein, das Erle-
ben zunehmend herstellt und organisiert." (Voss, 1986, 137) Die traditio-
nellste Reprisentationsform des Imagindren und Symbolischen, die Litera-
tur, wird damit an den Rand verwiesen, zumal ihre seit dem 18. Jahrhundert
entwickelte und in der Moderne perfektionierte, auf einen kontinuierlichen
(unabschlieBbaren) EntzifferungsprozeB angelegte Sprache der unmittelba-
ren Wahrnehmung nur selten oder mit Schwierigkeiten zuganglich ist. Thre
auf Einmaligkeit abzielende Reprisentation (als Werk) kann bei auf Beliebig-
keit und Austauschbarkeit eingenormten Wahrnehmungen nur noch durch
enorme kognitive Anstrengungen erkannt werden.

Heutigen Schiilern erscheinen die literarischen Werke der Vergangen-
heit zunehmend als sprachlich und historisch unhintergehbare Phinomene.
Sie wieder lesbar zu machen, gehort heute zu den zentralen und zugleich
prekdrsten Aufgaben des Deutschunterrichts. Ich méchte bezweifeln, ob die
Literatur dadurch erreicht werden kann, wenn an die Stelle der Entzifferung
ein Unterrichtserlebnis tritt, wenn sie also hinter aufwendigen methodischen
Inszenierungen, produktivem Weiterschreiben, medialen Bearbeitungen
usw. verschwindet. Hier ebnet ein didaktischer ‘Pridsentismus’ die histori-
sche, sprachliche und mentalitdre Differenz und Distanz zwischen Text und
Leser ein. Jiirgen Forster hat dargelegt, dal die der schulischen Interpreta-
tion zugrunde liegende Subjekttheorie mit der Trias vom "Autor als Schop-
fer von Sinn", vom "Werk als seinem Ausdruck" und vom "Leser als
Aneigner von Bedeutung" (Forster, 1991, 58f.) im kulturellen Alltag und in
der postmodernen Literatur faktisch ihre Giiltigkeit verloren hat. Die Erfah-
rungen in der Schule bestitigen diese Hypothese. Die Schiiler bevorzugen
den intuitiven Zugang zu den Dingen, bei dem die Sinne die entscheidende
Rolle spielen. Thre direkte, von postmodernen Theoretikern als "allegorisch"
bezeichnete SinnerschlieBung 'tiberspringt' die Entzifferungsarbeit. Bedeu-
tung muB 'erlebbar' sein. Gert Mattenklott hat diesen Wandel einschlieBlich
seiner Konsequenzen fiir die Literatur einleuchtend am Beispiel der Korper-
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Asthetik nachgezeichnet. Hier verlieren selbst die ‘Gaben der Natur’ fiir die
Beteiligten an Attraktivitit: "Entsprechend diirftig und beleidigend ist die
Wirklichkeit im Verhiltnis zur phantasmagorischen Welt, wie sie in den
Symbolen der Kérper-Moden nach auflen tritt." (Mattenklott, 1988, 246)

Wenn also etwas fiir den piddagogischen Alltag zur Kenntnis zu
nehmen ist, dann der Widerspruch zwischen multi-medial sozialisierten,
‘postmodern’ agierenden Schiilern und einer ‘modernen’, mit traditionellen
Erkenntnis- und Handlungsmustern operierende Institution Schule. Das
mochte ich noch ein wenig genauer zeigen.

Zu dieser Konstellation gehort an erster Stelle die Tatsache, da3 trotz
der nur noch mit elektronischen Speichersystemen zu bewiltigenden Wis-
sensvorrite (einschlieBlich der diffizilen, spezialisierten Erkenntnismetho-
den), die die Neuzeit hervorgebracht und die die Schule zu verwalten und zu
selektieren hat, iiber eine gemeinsame Leitidee kein Konsens mehr herzustel-
len ist. Die Frage nach dem Sinn des Erkenntnisfortschritts bleibt unbeant-
wortet, bzw. die bisherigen Legitimationen haben an Plausibilitit enorm
eingebiifit. Die Leerstelle besetzen postmoderne Ideologien mit ihrer Vor-
stellung von Beliebigkeit oder kreativem Sprachspiel (Lyotard).

Dazu gehort zweitens, daf3 die Gesellschaft als Sozietdt zunehmend auf
historische Erfahrungen verzichtet. An ihre Stelle tritt die 'Intensitit des
Augenblicks'. Schmerzhafte Erinnerungsarbeit wird durch goutierbare
Bilder der Vergangenen bzw. simulierte Vergangenheit ersetzt.

Unabweisbar ist drittens der EinfluB der Medientechnologie auf
Sozialisation und Sozialbeziehungen. Eine primér durch Medien geprigte
Identitit stirkt offensichtlich den ohnehin wachsenden NarziBmus, verhin-
dert soziale Erfahrungen und Kommunikation (bei Forderung anderer
Kompetenzen) und liefert vor allem Kinder und Jugendliche in starkem
MafBe ihren Bediirfnissen und Obsessionen aus, die oft nur noch durch
Gewalt oder durch eine nicht abreiBende Kette von Simulationen befriedigt
werden kénnen.

Viertens hat die Kunst, im Sinne einer Gesamtkunst jenseits des tradi-
tionellen Systems, durch die Asthetisierung der Lebenswelt die unlssbare
Aufgabe erhalten, das dennoch nicht verstummende Fragen nach einem
ibergreifenden Sinn des Heterogenen still zustellen, indem sie den Sinnen
stindig und {iiberall eine Antwort zu geben scheint. Oliva hat diese Situation
zugespitzt so charakterisiert: "Die Kunst ist (...) der Raum des Uberlebens (...)
unter nicht lebbaren Bedingungen." (Welsch, 1988, 23)



Damit haben wir vier Bereiche angesprochen, die das Individuum, die
soziale Gemeinschaft, die Lebensbedingungen und unseren Unterrichisgegenstand
betreffen: wenig noch, aber genug, um ein paar SchluBfolgerungen fiir den
Deutschunterricht zu ziehen.

In unserer fragmentarisierten Gesellschaft, die sich nur sehr zogerlich auf
die Suche nach neuen Einheiten wie z. B. der Multi-Kulturalitit macht,
konnte die Schule an strategischer Stelle als demokratische Institution der
Wissensvermittlung und Personlichkeitsbildung weitergefiihrt werden. Sie
hat bisher fiir das Individuum ein Ganzheitsideal (Subjektwerdung statt Rol-
lenvariabilitdt), fir die Gemeinschaft das Gleichheitspostulat mit der Ver-
pflichtung zu sozialer Kommunikation und Verstindigung aufrecht erhal-
ten. Gegen die vorherrschende Tendenz zur Heterogenisierung hat sie in
der piddagogischen Theorie und als Institution am Bild konfliktueller Kon-
sensbildung aller an der Erziehung Beteiligten festgehalten. Dies wird sie
ohne Reaktion auf den rapiden gesellschaftlichen Wandel nicht mehr lange
fortsetzen konnen. Eine Option wire die Anpassung der Schule und des
Deutschunterrichts an die jeweiligen herrschenden Paradigmen, in der
Gegenwart also an das 6konomische. Damit wiirde sie jedoch ihre historisch
erkdmpfte relative Autonomie zwischen 6ffentlichem Auftrag und privaten
Interessen aufgeben. Die andere Option ist die schwierigere. Es miifite ge-
lingen, unter den neuen Bedingungen fiir die Beteiligten einen "Standort als
individuelles und kollektives Subjekt" (Jameson, 1986, 100) zu bestimmen.
Individualitit, die, wie Manfred Frank (1986) gezeigt hat, nicht 'hintergeh-
bar' ist, ist immer noch das Gegenteil von Beliebigkeit - und 'Kollektivitit'
das Gegenteil von Gleichgiiltigkeit. Lesen und Verstindigung iiber Lektiire
ist eine bescheidene Moglichkeit, beides partiell zu erfahren. Das macht
aber nur dann Sinn, wenn die Beteiligten selbst 'Individualitdt' und ‘Soziali-
tdt' tiberhaupt noch fiir lebbar halten - und damit jene kulturelle Gewohnhei-
ten, die beides gefordert und 'geschult' haben.

Ich komme noch einmal zum ‘GroBen Grover’ zuriick. IThm, dem Muster-
schiiler, mochte ich das letzte Wort lassen:
»DAS LESEN. Ich gehe ungefihr einmal pro Woche zur Biiche-
rei. Jedesmal kehre ich mit einer Plastiktiite voller Biicher zurtick.
Ich leihe mir hauptsidchlich Sachbiicher aus, weil man da am
meisten von hat. Ich lese meistens im Liegen. Ich liege auf dem
Teppich und stiitze den Kopf in die Hand. Meistens habe ich das
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betreffende Ohr eingequetscht, damit man die Zeit nutzt und
gleichzeitig sein Aussehen verbessert. Mein Ellbogen ist schon
ganz rot und abgeschabt worden. Wenn man liest, weil man
mehr als die anderen, und zwar ohne daBl man regelrecht lernen
muB. Zum Beispiel, wenn bei mir wieder Kommafehler einreilen,
achte ich bloB nebenbei ein biBchen auf Kommasetzung. Schon
mache ich erwiesenermaB8en wieder weniger Fehler. Biicher lesen
ist mindestens so wichtig wie zur Schule gehen. In Biichern kann
man andere Sachen lernen als die, die die Lehrer wissen. Wih-
rend der Schule ist Lesen verboten. (..) Wenn man lange genug
gelesen hat, werden die Buchstaben unscharf und die einzelnen
Worter rutschen nach hinten. Man fingt an und verwechselt die
Zeilen miteinander. Man weill nicht mehr, ob man es wirklich
liest oder ob man es erfunden hat. SchlieBlich gibt man auf. Man
legt sich behaglich zurecht und malt sich im stillen aus, wie die

Fortsetzung ist. Dann schldft man ein. Das ist Lesen ohne
Biicher.“ (Mand, 1998, 121f; 123)
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Zureichendes Wissen von der Literatur haben wir noch immer nicht. Viel-
leicht bleibt sie ein Phidnomen, das nur unzureichend begriindet werden
kann. Sicher ist nur, daB3 die Formen literarischen Wissens sich dndern. Sie
sind variabel, und dies nicht nur in der Zeit. Auch zu einem gegebenen
Zeitpunkt kursiert mehr als eine Vorstellung von dem, was Literatur als
Literatur ist, oder, in der Rede der Literaturtheorie, was als Literarizitit
konstruiert wird.

Divergierende Formen miissen sich nicht ignorieren. Sie konnen ihre
Unterschiede auch aufeinander beziehen und darin als eigene Version des
literarischen Wissens auftreten - wie im vorliegenden Kasseler call for
papers: ,Wieviel Germanistik brauchen DeutschlehrerInnen? Fachstudium
und Praxisbezug.“ Das ist die gestellte Aufgabe, und sie zielt auf das als
schwierig empfundene Verhdltnis von wissenschaftlichem und didaktischem
Wissen von der Literatur. Schwierig ist diese Konstellation schon deshalb,
weil sie als Konkurrenz verstanden wird. Wissenschaftler, heif3t es, sind vor
allem Theoretiker, und die geben als die angeblich kliigeren Képfe die Rich-
tung vor. Das provoziert Widerstand, und der sammelt sich gewohnheits-
mifig um das Diktum: ,Wer von der Sache nichts versteht, spricht von
Theorie.“!Y An diesem Topos erkennen sich die Routiniers und Praktiker,
und sie berufen sich dabei nicht nur auf ihr handwerkliches Kénnen. Es ist
vor allem die Nidhe zu den sog. wirklichen Problemen, die stechen soll.
“Wirklich® ist die Erfahrungswelt des Klassenzimmers. Das Klassenzimmer
ist der topische Ort, wo nicht Biicher, sondern Game Boy, Video und
Computerspiel faszinieren. Das Wissen der Theorie erscheint dagegen blo83
akademisch.

Fir viele, die sich mit Fragen der Didaktik beschiftigen, ist eine Fach-
Wissenschaft ohne Bodenhaftung Alltag. Die Wissenschaft ihrerseits hilt die
Literatur-Vermittlung fiir begrifflich unzureichend aufgearbeitet und propa-
giert entsprechend ihr theoretisches Wissen. Ob man diese Kontroverse in
die tiberkommene Theorie-Praxis Unterscheidung tiberfithren und so

19 Mehr zur Geschichte und kommunikativen Funktion dieses Topos findet sich in
Wegmann, Nikolaus: Wer von der Sache keine Ahnung hat, spricht von Theorie. Zu
einem Topos der philologischen Curiositas. In: Wissenschsaftsforschung (=DFG
Symposion Heidelberg 1998) Hrsg. v. Jérg Schonert. Stuttgart: Metzler 2000.



entschirfen kann? Ist die Kasseler Frage nur ein Appell, sich im Namen von
Dialog und Ausgleich an den runden Tisch zu setzen?

Bevor man das Problem in die (Fach-)Politik abschiebt und so den An-
spruch auf Sachkompetenz aufgibt, sei der Versuch gemacht, blockierende
Zuordnungen aufzul6sen. Einmal tritt die Didaktik nicht - oder nicht linger
- in der unterstellten Geschlossenheit auf. Sie hat auf die sich wandelnden
Forderungen der Gesellschaft zu reagieren und gerit so unweigerlich in die
Konkurrenz divergierender Leistungsanspriiche auf die hin Deutschlehrer
ausgebildet werden sollen. Liegt deren Kompetenz in Grammatik und
Rechtschreibung, in der Literarischen Bildung, oder soll es eine allgemeine
Medienkunde sein? Auch die Germanistik, die hier als ,theorielastige Fach-
wissenschaft den Gegenpart abgeben soll, ist inzwischen ein (polemisches)
Bild aus vergangenen Tagen. Eine solche Theoriefixiertheit ist heute frag-
lich.

Germanistik ist langst ein Sammelbegriff. Fast schon hat das Fach sich
aufgelost in zahlreiche Parallel- und Subdisziplinen. Innerhalb dieses Spek-
trums gibt es Karrieren und Konjunkturen. So zihlt die Textkritik schon
lange nicht mehr zum Kanon. Aufgestiegen ist dagegen die Literaturtheorie.
DaB3 ihr Erfolg gleichwohl so auffillig, ja spektakulir erscheint, ist weniger
das Ergebnis spezieller Richtungen oder groBer Namen. Sie sind hier se-
kundidr. “Theorie“ wurde vielmehr als eine eigene Form des Wissens wahr-
genommen, genauer: als ein Wissen, das nicht nur auf Abstraktion setzt,
sondern innerhalb des Faches mit einem Fiihrungsanspruch auftritt. Die
Theorie behauptete von sich - so hiel3 es -, da3 sie als Theorie sagen kann,
wie es sein soll oder wie etwas beschaffen sein miifte, und entsprechend
macht man noch immer die Dominanz der Literaturtheorie fiir das schwie-
rige Verhiltnis von Wissenschaft und Didaktik verantwortlich.

Doch die Theorie iiberzeugt nicht mehr in dieser Rolle. Die Zeiten des
Theorie-Stalinismus sind vorbei. Der innerdisziplinire Fiihrungsanspruch
erscheint mehr denn je ein nur unterstellter. Dal das Fach von einer immer
weiter steigenden Theorieproduktion profitieren konnte, glauben nur noch
die wenigsten. Inzwischen fragt sich die Theorie, ob nicht bereits das Ende
der Literaturtheorie (Hitz / Stock, 1995) erreicht sei. Wo ist die alte Selbstsi-
cherheit - aus Sicht der Nicht-Theoretiker: die Uberheblichkeit - geblieben?
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IL.

Zum einen hat sich die Gleichung von Theorie und Aufklirung, von Theo-
rie und Erkenntnisfortschritt aufgelost. Man weil heute, daf3 die neueste
nicht schon die bessere Theorie ist. Wer das ignoriert, wer z.B. weiter Sam-
melbinde mit dem alten Serientitel “Neuere Literaturtheorien® als Einfiih-
rung in das Fach propagiert, hat mehr als nur den Zeitgeist verfehlt.”’ Der
gegenwirtige Stand der Theorie schlieBt die Theoriekritik mit ein. Mehr
noch: vielleicht kann Theorie heute nur als Theoriekritik betrieben werden,
als Abkldrung der Anspriiche und Leistungen, die man sinnvollerweise von
einem primir theoretischen Fachwissen erwartet. Das geht vor allem gegen
eine Theorie-Bildung nur fiir Spezialisten, und damit gegen eine Theorie,
die nur auf sich selbst reagiert und so Uberbietung als Normalfall prakti-
ziert. Als problematisch gilt jetzt auch unter Theoretikern, daBl sie den Kontakt
mit den Gegenstinden, fiir die doch die Theorie urspriinglich gemacht wor-
den ist, nicht linger ausreichend nachweisen kann. Theorie sollte die Litera-
tur besser erkennen und sich nicht, so Murray Krieger stellvertretend fiir
viele, selber an deren Stelle setzen (Krieger, 1994).

DaB der Zauber der Theorie nicht linger wirkt, hat Griinde. Zu nen-
nen ist einmal ein schal gewordener Revoluzzer-Gestus: Wie soll man weiter
den ,angry young man“ (Gumbrecht) geben, wenn man iiber 50 ist, und im
Blick zurtick erkennen muf, da3 die Gesten und Anspriiche sich wiederho-
len und sich darin unweigerlich als Rituale zu erkennen geben? (Gumbrecht,
1991, 839f.). Das ist nicht alles. Da3 wir bei “Theorie“ an die vielen Theorien
denken, die inzwischen vorbeigegangen sind, ist nicht einfach Beleg fiir de-
ren Schwichen. Ausschlaggebend ist vor allem eine tiberméchtige Konkur-
renz. Das meint nicht - um ein MiBverstindnis auszuschlieBen - all jene, die
mit dem Fach, so wie es vor dem Aufstieg der Theorie betrieben wurde, zu-
frieden waren und dahin zuriickdriangen. Der Gegenspieler ist auch nicht,
wie man sich vielleicht wiinscht, eine prosperierende Kunst und Literatur,
deren Lebendigkeit die Theorie nicht gewachsen wire. Was die Theorie so
schnell hat altern lassen, ist vielmehr die Rasanz, mit der sich die techni-
schen Medien in Szene setzen. Es ist ihr Innovationstempo, das den Schritt
bestimmt. Es ist ihre Durchschlagskraft in die Gesellschaft hinein, die - im
Jargon der Propagandisten - den Pace setzt. Dieses Tempo hilt die Theorie

20 Noch gibt es einen Markt fiir den alten Serientitel. Zuletzt: Neue Literaturtheorien.
Eine Einfiihrung. Hrsg. von Klaus-Michael Bogdal. Opladen: Westdeutscher Verlag
1990. [Zweite, neubearb. Aufl. 1997 ]



nicht mit. Und daran dndern auch die alten Allianzen nichts: Weder hilft
der Verweis auf eine allgemeine Wissenschaftslogik als einzig legitime Basis
einer rationalen Theorie-Konstruktion. Noch weniger tiberzeugt die enga-
gierte Selbstbindung der Theorie an Weltanschauungslehren, angefangen
von ideologischen Resten aus dem Kalten Krieg bis hin zur neuen Weltbiir-
germoral. Eher schon tragen die Partner aus alten Tagen selbst zur Misere

der Theorie bei.

III.

Wie sieht es auf der Gegenseite aus, also dort, wo die Didaktik die Realitit
des Klassenzimmers fiir sich in Anspruch nimmt? Noch hat in den Schulen
“Literatur einen prominenten Platz auf dem Stundenplan. Unklar ist
jedoch, wieweit diese Verhiltnisse nur kiinstlich am Leben gehalten werden.
Vielleicht zeigt sich darin nur die im Vergleich zur forschenden Wissen-
schaft groBere Trdgheit der Institutionen Schule und Kultusbiirokratie.
Dank Lehrplan, Stundentafel und Ausbildungsverordnung kann man so
tun, als wire alles beim alten, auch wenn viel von Verdnderung die Rede
ist.2!

Eine dieser “neuen Realititen“ - das sind Wirklichkeiten, von denen
man schon gehort hat, die es auch tatsdchlich gibt, nur eben nicht dort, wo
man gerade selber steht - ist das Schulfach LER, mit vollem Namen: Lebens-
fiihrung, Ethik und Religion. Offiziell hat dieses Fach nichts mit Literatur-
didaktik zu tun. LER sei nur Ersatz fiir Religionsunterricht, hei3t es. Das zu
glauben, konnte blaudugig sein, schlieBlich macht das neue Fach seine
schnelle Karriere parallel zum gegenwirtigen Ethik-Boom. Dieses gesteigerte
Interesse an Ethik scheint mehr als ein Effekt geschickten Marketings,
gleich ob der hier engagierten Verlage oder der politischen Parteien. Ethik
wird ernsthaft als das neue Zaubermittel beschworen, um offenkundig
gewordene erzieherische Mingel und gesellschaftliche Fehlentwicklungen zu
beheben. In der Erfindung des Faches LER - so meine These - spiegeln sich
die Ideale und Hoffnungen, die man mit Ethik und Moral verbindet und die
sich, ist dieser Leitdiskurs erst als eigenes Schulfach institutionalisiert, auch

21 Roland Barthes hat schon Ende der 70er Jahre neue Verhéltnisse gesehen: Die
Literatur sei heute entsakralisiert und die Institutionen haben nicht mehr die
Macht, sie als Muster des Humanen durchzusetzen. Barthes, Roland: Lektion.
Antrittsvorlesung im College de France (7.1.1977). Fft/M: Suhrkamp 1980.
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tatsichlich realisieren sollen.?? Solche Erwartungen gehen nur zum Teil auf
Kosten der Theologie bzw. des Religionsunterrichts. Es trifft - frither oder
spiter - vor allem den sdkularen Literaturunterricht. SchlieBlich behandelt
auch der literaturgestiitzte Deutschunterricht Fragen einer ethisch abgeklir-
ten Lebensfithrung, gleich ob unter dem Vorzeichen einer iiberlieferten
humanistischen Bildung oder nach MaBigabe emanzipatorischer Aufkld-
rungsprogrammatik.

Ubertreibt das nicht? Auch das Fach LER, so mag man einwenden,
wird in seiner Didaktik die Literatur einsetzen. Auch hier wird man Klas-
siker befragen - aber dann, so der Punkt, auf den es ankommt, nach eigenen
Regeln. Literatur wird primér Lernmittel sein, ein sog. Lernfaktor unter an-
deren. Literarisches Wissen kursiert dann als Hand-out, fertiggemacht fiir
den versprochenen Direkt-Zugriff, auf da die so wertvollen Inhalte, die
Werte, Ideen und ethischen Leitséitze, ohne Komplikationen abgelesen und
eingesammelt werden. Ist das literarische Wissen erst einmal auf diese Form
hin schematisiert, wird sich das neue Fach endgiiltig als eine Art Kuckucksei
erweisen. Am Ende stiinde dann - und dies ist ein Szenario, das nicht fiir alle
ein worst case ist - ein auf den “Schreibmeister reduzierter Deutschlehrer.
Sein angestammtes Terrain wire dann einem Ethikunterricht zugeschlagen,
der leisten soll, was die einstmals bildende Macht der Literatur so offen-
sichtlich in der Gegenwart nicht mehr kann, nidmlich Orientierung als direkte
Handlungsanleitung zu geben. “Direktheit® ist als pddagogisches Versprechen
verfiihrerisch. Transparenz, Effizienz und Kontrolle scheinen ebenso wie
Erfolg und Leistung zum Greifen nah. Die Uberlegenheit gegeniiber der
althergebrachten, an der Literatur als eigensinniger Sachvorgabe festhaltenden
Didaktik scheint sich von selbst zu verstehen. Und die Theorie? Thr Kurs
wird einbrechen. SchlieBlich steht sie der Vereinfachung nur im Weg, weil
sie jede Ubersetzung der Literatur in eine fiir den Unterricht angeblich
brauchbarere Version, die dann an die Stelle der Literatur gesetzt wird, als
unzuldssige Simplifikation kritisieren muB.

22 Genaue und vor allem die Szene auch iiberblickende Informationen iiber die
Einfiihrung des neuen Schulfaches LER sind Mangelware. Vorreiter ist das Land
Brandenburg, wo das Fach an samtlichen staatlichen Schulen Pflichtfach werden
soll - und es Bestrebungen gibt, das Fach in den Kanon der universitaren Facher
aufzunehmen. Eine medienwirksame Darstellung tiber den neuen Trend geben:
Riickert, Sabine und Gehrmann, Wolfgang: Schulfrei fiir Jesus. Ethik und
Lebenskunde brechen das Wertemonopol der Konfessionen. In Die Zeit (Dossier).
10.5.1996. S. 9ff.



IV.

Nicht wenig von all dem ist als Aussage iiber aktuelle Tendenzen unge-
sichert. Dennoch gehe ich im folgenden von diesem Szenario als Problem-
vorgabe aus. Wie jetzt weiter - wenn einerseits alte Verhiltnisse auch in ver-
dnderten Realitdten noch fortgeschrieben werden und andererseits diese
neuen Wirklichkeiten noch nicht auf den Begriff gebracht werden kénnen?

In dieser Situation kann man es mit einem Exempel versuchen.
SchlieBlich ist ein Exempel keineswegs nur Beispiel fiir etwas bereits Be-
kanntes. Es ist auch eine eigene Weise der Argumentation. So heiBt es in der
Poetik des Exempels, dal das Beispiel insbesondere dort von Nutzen sei, wo
sich die Argumente wiederholen, statt uns, wie es bei Kant und seinem Lob
auf das Exempel heif}t, ,auf die Spur zu bringen“.*> Ob ein Exempel dies
kann, hingt entscheidend davon ab, wie gut es gewihlt ist. Welches Exem-
pel aber konnte besser sein als eines, das nicht weit hergeholt ist, sondern
sich gleichsam selbst aufdriangt? Ein solches Exempel ist - so der Vorschlag -
das ,,Gute Buch®.

DaBl man das Gute Buch (aner-)kennt, ist unstreitig. Es hat, wie man in
der Gattungstheorie sagt, einen Sitz im Leben und ist darin weder
akademisch-theoretisches Konstrukt noch didaktischer Fachterminus fiir ein
padagogisches Projekt. Das Gute Buch markiert in seiner konkreten Gegen-
stindlichkeit vielmehr jenen allgemeinen Konsens, wonach der Lektiire eine
gravierend positive Wirkung zukommit.

Im folgenden wird nicht nur der Vorschlag gemacht, im Modus des
Exempels zu argumentieren. Zugleich ist die Explikation des Exempels - was
ist das Beispielhafte am Exempel? - eine Aufgabe fiir die Theorie. Allerdings
wird sie hier nur Erfolg haben, wenn sie sich zurtickhélt und am konkreten
Sachverhalt die eigenen Formen des Theoretisierens iiberpriifi. Das ist kein Pladoyer
fiir eine allgemeine Begriffs- und Theoriedebatte. Auf dem Priifstand sind
vielmehr die Moglichkeiten und Grenzen von Begriffen und Theorie. So
stellt das Gegenstidndliche des Exempels die Frage nach der Vorgehens-
weise: Ist eine begriffliche Fassung des Phinomens “Literatur® per se einem
Vorgehen iiberlegen, das beim konkreten Umgang mit Biichern - jetzt: mit
Guten Biichern - ansetzt?

23 Ausfiihrlich zur Geschichte und Epistemologie des Exempels: Gelley, Alexander:
Unruly Exampels. On the Rhetoric of Exemplarity. Stanford: Stanford Universit
Press 1995.
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V.

Gute Biicher hat es immer gegeben. Biicher, die es lohnen, daB3 man sie liest.
Biicher, die ihren Lesern etwas geben - und dieses “etwas“ meint hier insbe-
sondere jene Form des Belesen-Seins, die man mit einiger Unschirfe, aber
doch so, da man verstanden wird, als Literarische Bildung bezeichnet.
Allerdings ist das Phdnomen typischerweise in engen Kontexten gehalten:
So ist das Gute Buch oft nur ein Topos der Kulturkritik, ein Phinomen, das
aktuell - wie alle wirkliche Kultur - zu verschwinden droht. Das Gute Buch
erschopft sich jedoch nicht in der allgemeinen Rede vom Wertewandel, die
nur historische Relativitit bestédtigt, ohne den Sachverhalt selbst zu kldren.
Dartiiber hinaus mufl das Gute Buch von der gewohnten Gegenstellung von
Schrift und Technik, von Buch und Technik entlastet werden. Fiir diese
Trennung fehlt die Rechtfertigung.

Das Folgende versucht, diese Einschrinkungen zu umgehen, genauer:
sich von ihnen gezielt abzusetzen. Dazu wird der in der literarischen Kom-
munikation vorgefundene Terminus - das Gute Buch - wortlich genommen. So
weill man als gemeiner Leser, was gemeint ist. Das sind Biicher, die man
gelesen haben sollte. Typischerweise aber steht dieses so selbstverstindliche
Phianomen im Schatten einer Rhetorik der Bedeutsamkeit. Was fiir den
gemeinen Leser zentrale Referenz ist fiir sein Verhiltnis zu Buch und Lesen,
erscheint der Literaturwissenschaft wie der Literaturpddagogik oft genug als
von zu geringer Dignitdt. Was ist schon ein Gutes Buch gegen “Klassik®,
“Dichtung®, im Vergleich zum “4sthetischen Kunstwerk“?

Diese Geringschitzung ist weniger sicheres Wissen als Ausdruck einer
fehlenden Aufmerksamkeit fiir das Buch. Wir wissen noch immer nicht, was
ein Buch ist, trotz - oder gerade - wegen all jener Gemeinplitze, die das Buch
als “kulturelles Medium“ oder als “Trédger der geistigen Kommunikation
schitzen wollen. In solchen Lobreden erschopft sich nur zu oft die Neu-
gierde. Selbst jetzt, wo alle Welt vom Ende des Buches spricht, scheint das
Buch als eigenes Phinomen weiter an analytischem Interesse zu verlieren.
Interessant ist das Buch meist nur als Antonym zu den neuen Medien. Es ist
das Licht, das den Konkurrenten einen noch spektakuldreren Auftritt ver-
schafft. Einen Auftritt, in dem die Guten Biicher als “alt“ oder “veraltet®
erscheinen und in dem sie, und das ist fatal, zugleich zu etwas ganz anderem
werden: Entgegen dem Schlagwort von der Medienkonkurrenz ist das Buch
hier nicht mehr ein Medium unter anderen, also etwas, das auch tatsichlich
mit Vergleichbarem konkurrieren kann. Unterderhand wird es zu einer ontolo-



gisch eigenen, ja anthropomorphen GroéfBe. Kiirzer: alle Welt spricht vom
Buch, aber gemeint ist stets etwas anderes, je nachdem, wofiir man sich
gerade engagiert, ob fiir Tradition oder Humanitit oder was noch auf der
Agenda steht.

VI

All dies wird deutlicher, wenn man zurtickgeht an den Anfang, zur Urszene
des Guten Buchs.?* Und die liegt dort, wo man sie erwartet, bei der Erfin-
dung des Buchdrucks. Der Druck ist in Europa weniger eine technologische
Erst-Erfindung - Buchdruck gab es schon in China und Korea - als eine
komplizierte Verbindung von technologischer Innovation und einer speziel-
len Einbindung dieser neuen Technik in die Gesellschaft. Der europdische
Buchdruck ist nidmlich, anders als in den asiatischen Kontexten, keine
Technik, die eine Schicht exklusiv fiir sich monopolisiert hat. Sie ist viel-
mehr - wie man heute sagt - fiir den Markt freigegeben worden. Man hat
nicht nur gedruckt, wofiir es eine Nachfrage gab. Man hat auch gedruckt,
um eine Nachfrage erst hervorzurufen. Diese unbeschridnkte Anwendung
erkldart einerseits die enorme Druchsetzungskraft der Drucktechnik.
Zugleich ist sie jedoch fiir die Gesellschaften, in denen sie sich derart frei
entfaltet, bis heute ein Problem. Wenn frei gedruckt werden darf, dann wird
nicht nur das gedruckt, was wiinschenswert, was bedeutsam ist. Gedruckt
wird alles; also auch Hiretisches, bloBe Propaganda oder das nur Unterhalt-
same. Und nicht nur die Qualitit, auch die Quantitit ist an kein vorgegebe-
nes Mal3 gebunden. Ein derart freigelassenes Medium produziert mehr, als
ein Leser noch sichten kann. Hinzu kommt: Wer ein “gutes“ Buch drucken
kann, kann auch Schund drucken. Wer gute Biicher lesen kann, kann auch
alle anderen lesen. Aus der dem Prinzip nach unbegrenzten Produktivitit
entsteht die Notwendigkeit, in den ungebremsten Markt einzugreifen. Man
kennt diese von der Geschichte des Mediums Druck nicht zu trennende In-
tervention meist als Zensur - und begreift sie, vor allem in einer liberalen
Gesellschaft, als negative, eigentlich abzulehnende Kontrolle. Doch aus der

24 Das Folgende argumentiert medienhistorisch und ist als Fallbeispiel (fiir mich)
nicht zu ersetzen. Ich halte mich daher hier an eine bereits von mir frither benutze
Passage: Wegmann, Nikolaus: Gute Biicher. Zum technischen Medium
Literarischer Bildung. In: Wege zur Kultur. Perspektiven fiir einen integrativen
Deutschunterricht. (=Vortrage des Germanistentags in Bochum 1996). Hrsg. v.
Ralph Kohnen. Frankfurt/M u.a.: Lang 1998. S. 369-383.
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gleichen Problemlage heraus entsteht auch die Notwendigkeit, positiv zu dis-
kriminieren. Aus der schnell zum Topos avancierenden “uferlosen Fiille“ des
Gedruckten ist das auszuwihlen, was sich fiir den Leser lohnt, was bevor-
zugt zu behandeln und zu lesen ist. Genau dieses grundsitzliche padagogi-
sche Problem scheint mit der Gutenberg-Bibel als dem ersten aller Biicher
gelost. Am Anfang steht so weder ein “Volksbuch“ zur Unterhaltung noch
ein politisches Pamphlet, sondern der Text mit der unstreitig maximalen
Qualitit. Eine solche Konstellation suggeriert - auch im Riickblick aus spite-
ren Epochen - die gleichsam natiirliche Verbindung von technischem
Medium und inhaltlicher Qualitit. Als Griindugnsmythos eines essentiell
guten Mediums wirkt sie bis in die Gegenwart.

Diese Gleichsetzung von technischem Medium und positivem Wert hat
einerseits dem Buch Unterstiitzung gesichert. Andererseits, und das fithrt in
die aktuelle Situation, hat sie verdeckt, dafl das Buch zunichst auch “nur®
ein Medium ist, und daf} es als ein solches technisches Medium selber nichts
bedeutet. Keineswegs also besitzt es gleichsam natiirliche innere Werte.
Alles hdngt davon ab, wozu man es verwendet, was man aus ihm macht.

VIIL

Dieser Exkurs gibt fiir die weitere Explikation unseres Exempels die Rich-
tung vor. Das Gute Buch ist demnach nicht als Aufbewahrungscontainer fiir
die richtigen Werte und Traditionen zu begreifen. Das Gute Buch ist zuerst
eine Frage des Mediengebrauchs. Es handelt sich um Effekte, die sich aus
der Betditigung eines Mediums ergeben. Bedingung ist nur, dal dieser Medien-
gebrauch sach-richtig und regelgerecht durchgefiihrt wird. SchlieBlich kann
man sehr verschiedene Dinge mit Biichern tun. Sollte z.B. das Biigeleisen
gerade nicht bei der Hand sein, kann man auch mit Biichern, wie Stanislaw
Lem uns in einer seiner Geschichten demonstriert, die Biigelfalte wieder in
Form bringen. Sie miissen nur - so die ndhere technische Spezifikation - ein
gewisses Mindestgewicht haben. Folianten eignen sich daher ganz besonders
(Lem, 1987, 103f).

Ist das Gute Buch - wie alle Medien - primir iiber die Operationen zu
beschreiben, die es zu seiner Aktivierung typischerweise braucht, wird es
vergleichbar zu anderen Medien. Endlich verliert es den Anschein des Singuli-
ren, ohne daB in dieser Vergleichbarkeit alle Katzen grau - sprich: alle
Medien gleich - sind. Doch das Positive liegt nicht ldnger in einem mit dem
Medium irgendwie organisch verbundenen Sinngehalt. Entscheidend fiir



den Vorzug sind die an das Medium gebundenen technischen Eigentiim-
lichkeiten. Allein dadurch, da man sie - mehr oder minder - gekonnt aus-
fithrt, bewirken sie positive Effekte bei demjenigen, der sie praktiziert. Das
Gute Buch ist eben mehr als nur das schiere Objekt. Und es ist auch mehr
als der auf Papier oder auf Diskette fixierte Text. Das Gute Buch umfal3t
stets auch die Zugriffstechnologie, also die vom Buch - soll es denn tiberhaupt
funktionieren - nicht wegzudenkenden Lesefertigkeiten. So generiert, um ein
Beispiel zu geben, das schlichte, Zeile-fiir-Zeile folgende lineare Abtasten
des Schriftbildes in dem MaBe, wie es vollzogen wird, Bestindigkeit und
Ausdauer. Es entsteht im Vollzug des Durchlesens eine tiber eine lingere
Zeitstrecke aufrechterhaltene Aufmerksamkeit. Vielleicht war das einmal
selbstverstindlich und banal. Im Medienvergleich ist es das nicht mehr. Gut
moglich, daB erst die je spezifische mediengebundene Form der Aufmerksamkeit,
ihre Generierung, ihre zeitliche Struktur bis hin zu den ihr zuschreibbaren
Effekten, es erlaubt, die mediale Differenz (z.B.) zwischen Fernsehen und
Buchdruck auch ohne kulturkritische Reflexe zu explizieren.

DaBl die medientechnische Realitit die entscheidende Dimension ist,
das sagen - mufl man das betonen? - weder das Fach, noch die hier nicht
minder medienvergessene Literaturdidaktik. Der eindeutige Hinweis kommt
vielmehr aus dem Common Sense, also jenen allgemeinen Vorstellungen,
die das Gute Buch tragen. Ob man tatsichlich ein Gutes Buch oder, im
englischen und amerikanischen Kontext: ein Great Book in der Hand hiilt,
entscheidet nicht der Name des Autors. Erstes Kriterium ist auch nicht die
angeblich in das Buch eingelegte immerwihrende Idee oder der ewige Wert.
Alles entscheidend ist die Wiederholbarkeit. ,,Great books“ heifit es in einer
einschldgigen Passage der Enzyklopddie Britannica, ,are readable again and
again, with renewed pleasure and added profit (...) It might almost be said,
that a book which is not worth rereading one or more times is not really
worth reading carefully in the first place.“*” Das ist, wer an Friedrich
Schlegel denkt, - ,classische Werke werden cyclisch studirt - altes Wissen.
Und wahrscheinlich ist dieses Wissen auch bei Schlegel kein Resultat einer
genialen Theorie. Eher ist es ein auf den Punkt gebrachter Erfahrungswert
im technisch-gekonnten Umgang mit dem Medium Druck. Der Unterschied
zwischen einem Buch und einem Guten Buch entscheidet sich demnach am
scheinbar so schlichten technischen Kriterium der Wiederholungslektiire:
Ein Gutes Buch ist eines, das Wiederholungen aushdlt. Es gewinnt sogar in

25 Zitiert aus: Gateway to the Great Books Bd. 1: Introduction. Encyclopaedia
Britannica: Chicago (u.a.) 1963. S. 1-34. Hier bes. S. 16-18.
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der Wiederholung, und das meint auch, es steigert seine Fahigkeit, den
Leser an sich zu binden. Es ist - im genauen Sinn - wiederholungsfest.26

VIIL

Im Kontext von Pddagogik und Schule muBl eine Explikation des Guten
Buchs, die sich auf den Nachweis technischer Operativitit konzentriert, mit
Skepsis rechnen. Wo bleiben die Werte und Inhalte, die das Gute des Guten
Buches so lange begriindet haben? Soll man auf sie verzichten? Kann man,
deutlicher und provozierender gefragt, sich ganz der Logik eines technischen
Apparates, eines Lese-Werks, das unter dem Namen Gutes Buch geschitzt
wird, anvertrauen? Darf man Literaturtheorie wie Literaturdidaktik durch eine
ingenieurwissenschaftliche Form literarischen Wissens ersetzen?

Natiirlich nicht. Doch die Begriindung fillt vielleicht anders aus, als
erwartet. Die Inhalte sind einmal dazu da, den Leser dazu zu bringen, es
tiberhaupt mit diesem Medium ,,Gutes Buch“ aufzunehmen. Ohne solche
Versprechen auf Belohnung, auf Entdeckungen und Denkwiirdigkeiten,
wiirden viele sich erst gar nicht die Mithe machen, in die Bleiwiiste zu zie-
hen. Eine Wiiste, die kein Bild, keine Graphik als Abwechslung kennt, die
oft genug tiber hunderte von Seiten sich in gleichférmigster Monotonie er-
streckt. Nur wenige konnen den Bleiwtlisten einen eigenen Reiz abgewinnen.
Das ist ein Reiz, der sie nicht losldBt, der sie - auch ohne Aussicht auf groB3e
Bedeutungen - immer wieder von neuem Aufbrechen 14B8t. Doch auch diese
Fans und Faszinierten miissen, durch welche Umstinde im einzelnen auch
immer, eine erste Tour gemacht haben.

26 Die Zentralstellung der Wiederholungslektiire 148t sich auch bei den
ausgewiesenen Autoritdten der Rhetorik bzw. der Literaturtheorie nachweisen -
von Quintilian tber Friedrich Schlegel bis zu Roland Barthes. Entscheidend jedoch
ist, daB die Einsicht, wonach das Funktionieren des Buchs als ein Great Book
wesentlich an die Wiederholungslektiire gebunden ist, kein Expertenwissen
(mehr) ist, sondern - und dafiir steht die Encyclopaedia Britanica als Genre - als
Teil des allgemeinen Hintergrundwissens iiber Gebrauch und Vermégen des
Printmediums kursiert. Zur Wiederholungslektiire habe ich mich ausfiihrlicher als
dies hier moglich ist, an anderer Stelle geduBert: Wegmann, Nikolaus: Literarische
Autoritat. Common Sense oder literaturwissenschaftliches Problem? Zum
Stellenwert der Literatur im Feld der Medien (1996). In: VERSTARKER Nr. 1
(Online-Magazin): www.culture.hu-berlin.de/verstaerker/vs001; erscheint auch in:
Schnittstelle. Kultur und Medien. Hrsg. v. Georg Stanitzek und Wilhelm VoBkamp.
KoéIn: DuMont 2000.



Schaut man vom Guten Buch als der medientechnischen Form literari-
schen Wissens aus, dann erscheinen die Inhalte, die Werte und die Bil-
dungsgehalte, als funktionale Gr6Ben. Doch der funktionale Aspekt ist nicht
gleichbedeutend, wie die Verteidiger der Werte im Reflex behaupten, mit
einer Degradierung. Sie erscheinen jetzt nur insoweit als sekundir, wie sie
nicht mehr als substantielle und damit auch unabhingig von ihrer medialen
Fixierung rezipierbare Bedeutungen gelten. ,Nehmen wir an®, sagt Hans
Blumenberg, ,daB sie [die Inhalte, N.W.] als solche tiberhaupt nichts wert
sind, so wird ihr ‘rhetorischer’ Charakter deutlich: sie sind Figuren,
Pflichtiibungen, obligatorische Umwege und Umstindlichkeiten, Rituale®
(Blumenberg, 1986, 124). Dieses Gedankenexperiment zeigt an, da3 die In-
halte nicht nur bei der Aufnahme einer Buch-Lektiire involviert sind. Auch
der laufende Vollzug der Buch-Lektiire braucht sie, und zwar in eben dieser
rhetorischen Funktion.

Dazu im einzelnen: Auf eine Uberredungsrede kénnte man nur dann
verzichten, wenn es ein zureichendes Wissen von der Literatur gibe. Erst im
Vergleich zu einem solchen Wissen wire Rhetorik tiberfliissig. Doch selbst
dort, wo wir das Gute Buch als technisches Medium der literarischen Bil-
dung rekonstruieren, ist diese Pramisse nicht erfiillt. Auch die medientech-
nische Explikation - so plausibel sie heute aufiritt - ist nicht der zureichende
Grund, die letzte Wahrheit iiber das “Wesen“ der Literatur. Wenn es im
Wissen von der Literatur iiberhaupt ein Prinzip gibt, dann das des - philoso-
phisch gesprochen - unzureichenden Grundes: principium rationis insufficientis.
Das macht die Rhetorik unverzichtbar, weil sie es ist, die uns iiber die unzu-
langliche Erkenntnis hinwegtrdgt. Doch wie hat man sich hier eine Rhetorik
der Werte und Gehalte vorzustellen? Warum soll sie den Wert von Inhalten
behaupten, wenn ihre Rede im Kontext des technischen Wissens von der
Literatur steht?

Die Rhetorik stellt, wie gesagt, eine erste Motivation zur Aktivierung
des Mediums bereit. Sie bleibt jedoch auch danach als Uberredungsrede
involviert - als jene Instanz, die dem Leser den weiteren “richtigen®
Gebrauch des Mediums nahelegt. Blumenberg spricht von einer rhetori-
schen Lesart der Inhalte: Statt sie als Sinn und Gedankengebidude zu besta-
tigen, werden sie aus der technischen Sicht der Rhetorik, die weniger an
Werten und Traditionen, als vielmehr an der sprachlichen VerfaBtheit von
Texten interessiert ist, zu ,obligatorischen Umwegen“ und ,,Umsténdlich-
keiten“. Ein solcher Umweg ist nicht ein bloBer Aufschub vor dem Errei-
chen des Ziels. Das Umsténdliche ist nicht das Sekundére im Vergleich zu
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einem primdren Sinngehalt. Das Umwegige und das Umstidndliche sind
vielmehr - so das Wissen der Rhetorik - die Formen, in denen das nur ver-
meintlich der Sprache Vorgingige, die wesentliche Bedeutung, fixiert wird
bzw. auch erst wieder durch einen Leser aufgenommen werden kann. Erst im
Modus des Umwegs entfaltet sich der Sinn. Erst im Indirekten ist das
zuginglich, was im piddagogischen Diskurs als Wert des Guten Buches
behauptet wird.

Das Indirekte ist demnach gerade nicht ein unzureichender Modus. Es
ist vielmehr eine sprachlich-technische Eigentiimlichkeit von Texten, die
auch fiir den Umgang mit solchen Medienprodukten gelten. Auch der Zu-
griff auf den Text, hier: das Gute Buch, muf} die Indirektheit als mediale
Formvorgabe wieder aufnehmen. Medientechnisch angemessen ist ein
Zugriff, der diese “apparative“ Machart auch und gerade dann berticksich-
tigt, wenn bereits eine Lektiire vorliegt, wenn bereits eine Sinn-Interpreta-
tion gemacht worden ist. Statt jetzt die Interpretation an die Stelle des litera-
rischen Textes zu setzen, setzt wieder das Lesen ein, um mittels der wieder-
holenden Lektiire erneut “nur® im Modus des Indirekten das Gute Buch
wahrzunehmen, genauer: um es in der Betdtigung des Mediums fiir sich als
Mediennutzer allererst und wieder entstehen zu lassen. Angesichts dieser
medientechnischen Realitdt ist das Insistieren auf abkiirzender Direktheit
INlusion. Ohne diese kunstfertigen Umwege und Umstdndlichkeiten im
Biicherzugriff - vulgo: der Lektiire - stiinde der Leser allein vor geistlosen
Buchstabenmassen oder unbelegtem Sinn.

Fir Traditionalisten mag dies noch immer eine nur “sekundire“ Rolle
der Inhalte, der Werte und Traditionen sein. Doch sie sollten nicht iiberse-
hen, daB3 die Inhalte von diesem fechnischen Gebrauch, den das Medium von
ihnen macht, auch immens profitieren. Solange ndmlich die Inhalte immer
nur gezeigt und nicht einfach verkiindet werden, solange die Behauptung von
GroBem und Bedeutendem an die Mdglichkeit der Zeigbarkeit gebunden ist, ist
auch ausgeschlossen, dal diese Werte von ihrer umstdndlichen Lektiire ab-
gekoppelt und zu etwas anderem - etwa zu simplen Ideologemen - gemacht
werden. Ohne den Schutz der per Medium erzwungenen Umstdndlichkeit
im Zugriff - man kann nur verweisen und vorfiihren, aber nicht eine Essenz
herausfiltern - konnten sich die Gehalte, auf die es doch angeblich allen an-
kommt, verfliichtigen. Sie kénnten zu Parolen werden, zu Instant-Produkten
fiir einen Unterricht, der mit scheinbar besten Absichten direkte Hand-
lungsanleitung verspricht.



Folgen wir Blumenberg, dann ist der Hinweis auf das Rhetorische im
Umgang mit dem Medium Buch eine Kritik an der Hochschétzung von Di-
rektheit und Umweglosigkeit als leitenden Maximen fiir das neue technische
Zeitalter. Es kann sehr gut sein, daB3 die Ingenieure der Medien wenig von
einem Medium wissen, das man nicht einfach blof3 einschaltet, sondern des-
sen regelgerechte Betdtigung einem permanenten Umwege-Gehen gleicht. Inge-
nieure lesen Blaupausen, und sie geben uns zu verstehen, daB3 es sich dabei
um das iiberlegene Wissen handelt. Literatur-Lesen dagegen interessiert sie
vielleicht nicht einmal. Doch bleibt das ingenieurm@Bige Wissen hinter den
Stand des Common Sense zurtick, wird die Konstruktionsskizze des Inge-
nieurs vom Guten Buch fehlerhaft sein.

IX.

All dies ist bekannt. Zu demonstrieren war nur, was eine theoriegesteuerte
Aufmerksamkeit auf das Phdnomen der Literatur - hier in der Form des
Guten Buches - an Konkretisation zu leisten vermag. Theorie hat, bleiben
wir bei unserem Exempel, zuerst und vor allem eine Hilfe zu sein fiir den
Nachvollzug unserer Erfahrung mit dem Guten Buch. Gelingt ihr dies, dann
kldrt sie darin den Buch-Leser tiber die scheinbare Selbstverstindlichkeit
seines Lese-Werks auf. Sie kann ihm zu einem tieferen Wissen tiber seinen
Mediengebrauch verhelfen - und ,tiefer meint weder die kulturkritische
Grundsitzlichkeit noch irgendwelche Verbindungen zum Spekulativen.
Hier geht es nur um ein Wissen, das auch Auskunft gibt, weshalb wir beim
Lesen Guter Biicher so und nicht anders vorgehen. Dieses Wissen ist ohne
Anspruch auf ein Ideal. Es ist seiner Form nach ein aus dem fraglichen
Gegenstand heraus-expliziertes Wissen, das in dem MaBe, wie es an diesen
konkreten Gegenstand gebunden bleibt, Sachwissen ist. Man mag dies gering
schitzen, denkt man an den utopischen Uberschwang, der so oft
Literaturtheorie wie Literaturdidaktik umgetrieben hat. Doch das hieBe, die
Vorteile einer solchen Selbst-Beschrinkung tibersehen. Nur im Rekurs auf
Sachwissen kann die Theorie wieder ein Stiick jener Gewifheitsgarantie wie-
dergewinnen, die ihr abhandengekommen ist und so die Kooperation mit
der Didaktik unterbrochen hat. Selbst wenn das Wissen von der Literatur
die Wahrheit behauptet, es muBl auch die Wirklichkeit treffen.
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1. Historische Diskursanalyse im Unterricht?

In einem Vortrag auf dem ,Symposium Deutschdidaktik 1998“ kritisierte
Bettina Hurrelmann den Versuch, ,die je neueste Textphilosophie abbild-
didaktisch in die Schule zu projezieren“ (Hurrelmann 1998, S. 32). Tatsdch-
lich wire ein solches Unterfangen in der Praxis wohl zum Scheitern verur-
teilt. Daraus zu schlieBen, zwischen Neuen Literaturtheorien und Unter-
richtspraxis gidbe es keine Mdoglichkeit einer Anndherung, wire allerdings
nicht weniger verfehlt. In einer poetisch-dsthetischen Lesekompetenz, die
wissenschaftspropddeutischen Anspriichen gentigen will, gehort ndmlich
nicht nur die Fahigkeit zum Verstehen literarischer Texte, sondern auch die
Reflexion des Textverstehens ,als Ergebnis eines konstruktiven Prozesses
(...), der Plausibilitit beansprucht“ (Richtlinien NRW/Sek. II 1999, S. 17).
Ein Deutschunterricht, der diese Reflexionskompetenz vermitteln will, darf
den AnschluB an die literaturtheoretische Diskussion der Gegenwart nicht
verlieren. Dabei geht es keineswegs um die unkritische Ingebrauchnahme
»neuester Textphilosophie“, sondern um die Priifung der Anwendungsmog-
lichkeiten, aber auch der Grenzen neuerer Verfahren der Textanalyse.
Veranschaulichen mochte ich das Beispiel des Goetheschen ,,Faust und der
historischen Diskursanalyse.

Ich beginne mit einem Lehrerzitat:

»Als ich vor weniger Jahren in einem Deutschleistungskurs mei-
ner Schule den ‘Faust’ besprach, lief zufillig zeitkonform das glei-
che Programm in einem Parallelleistungskurs der Nachbarschule.
Da zwischen den Kursteilnehmern hiiben wie driiben gute private
Kontakte bestanden, wurde ich stindig mit den meist diametral
entgegengesetzten Ergebnissen meiner Kollegin von driiben kon-
frontiert; hatten die Schiiler (-innen) bei mir erarbeitet, dal3 Fausts
Versuch, Gretchen aus dem Kerker zu befreien, Alibicharakter
habe, Ausdruck eines kompensierenden Gewissensdrucks sei, so
hatten die driiben gelernt, Faust stehe in dieser Szene ‘auf dem
Hohepunkt seiner Humanitat™ (Vitz 1991, S. 119).

In meinem Beitrag geht es um eine Frage, die meines Erachtens in der
didaktischen ,Faust® - Literatur bislang nur eine geringe Rolle gespielt hat:



Wie kann man im Unterricht das Problem der Interpretation, dessen Signa-
tur die Beliebigkeit ist, verabschieden, wie das Problem der Interpretation
selbst zum Thema machen?

2. Genealogie und Kritik

Um diese Frage wissenschaftlich angemessen zu behandeln, miilte man
einen schwierigen Weg gehen: Man hitte die Entstehungsgeschichte des
Dramas zu studieren, seine historischen Mdoglichkeitsbedingungen und die
Prozesse seiner ,, Auslegung“ zu studieren. Ein solches Vorhaben mutet fiir
die Schule allzu komplex an. LBt es sich wenigstens ansatzweise umsetzen?

Ein Text wie Goethes ,Faust enthilt ein ganzes System von Beziigen
auf andere Texte. Man denke an die Verweise, die allein im ,Prolog im
Himmel“ vorkommen: auf die mittelalterlichen Mysterienspiele, Homers
Epen, das Buch Hiob, das philosophische Denken der Antike und der Neu-
zeit (vgl. Schone 1994, S. 162-178). Dadurch ist er eingebunden in Diskurse,
d.h. in Denk- und Redemuster, Ordnungen und Regeln, die sich unabhingig
vom BewuBltsein des Autors rekonstruieren lassen: z. B. den mittelalterlichen
Diskurs vom menschlichen Leben als ,Spiel auf der groSen Biihne der
Welt“, dessen Zuschauer und Richter Gott ist, den antiken Diskurs des
,Gotterhimmels“, in dem sich die Menschenwelt reflektiert usw.. In seiner
Schrift ,,Die Ordnung des Diskurses® geht Foucault nun von der These aus,
daB ,in jeder Gesellschaft die Produktion des Diskurses zugleich kontrol-
liert, selektiert, organisiert und kanalisiert“ werde (Foucault 1974, S. 7). Es
gibt also eine Art ,Diskurspolizei“, die dafiir sorgt, daB nur bestimmte Aus-
sagen iiber bestimmte Gegenstinde moglich sind. Solche Instrumente der
»Diskursreglementierung® sind der Kommentar und die Autorfunktion.
Ebenso wie erster, der die Vielfalt des Gesagten oder Aufgeschriebenen auf
einen vermeintlich ,verborgenen“ Sinn reduziert, verleiht ihr letztere den
Anschein einer Einheit. Beide Instrumente nehmen dem Diskurs seine Un-
berechenbarkeit, fixieren ihn auf bestimmte Lesarten, ordnen ihn bestimm-
ten padagogischen, politischen oder weltanschaulichen Interessen unter. Die
Aufgabe der Diskursanalyse bezeichnet Foucault in diesem Zusammenhang
als eine doppelte: Wihrend die Genealogie die Knoten zu entwirren sucht,
durch die ein Text oder Diskurs mit anderen Texten und Diskursen, die ihn
durchziehen, verbunden ist, analysiert die Kritik die Prozesse der Reglemen-
tierung, die von auBen auf ihn einwirken (vgl. Foucault 1974, S. 45).
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Die Literaturdidaktik hat sich bislang stidrker fiir den genealogischen
Aspekt der Diskursanalyse interessiert’”’. So lasse sich, losgelost von der
Frage nach dem AutorbewuBtsein, untersuchen ,wie verschiedene Diskurse
in einem Text aufeinanderstoBen (Spinner 1995, 11). Gegeniiber der para-
doxen Verstehensaufforderung des traditionellen Interpretationsaufsatzes,
die einerseits zum (intuitiven, Kontexte weitgehend auBer acht lassenden)
Deuten auffordere, andererseits aber ,gleichzeitig signalisiert, da dieses
Deuten (immer) in Gefahr ist, den ‘Sinn’ zu verfehlen“ (so Nutz 1998, S. 99),
habe das genealogische Verfahren den Vorteil, ,der Beziehungsfalle schuli-
scher Interpretation durch ein Verstehen in Kontexten zu entgehen®. Dabei
soll der Blick fiir ,kulturell geprigte Denkmuster® geschirft werden, die an
der Konstitution von ,,Sinn“ mitwirken (Nutz 1998, S. 99f).

Fiir eine derartige Vorgehensweise scheint sich der ,Faust® in besonde-
rem MaBe anzubieten. Denn in ihm {iberlagern sich nicht nur verschiedene
Entwicklungsstufen des Autors, sondern auch diverse literaturgeschichtliche
Epochen, so daB die Frage, welche Diskurse sich hier im einzelnen nachwei-
sen lassen, und wie sie zur Sprache kommen, mehr ,Sinn zu machen®
scheint als der stindige (hermeneutische) Versuch, ,’erhebliche’ Einsichten
in den Text als Ganzes“ (Winko, 1996, S. 477) zu gewinnen.?®

Dies sei an einem Beispiel erldutert: Fausts sogenanntes ,,Credo - seine
Antwort auf die beriihmte ,,Gretchenfrage“ ,wie hast du’s mit der Religion“
in der Szene ,Marthens Garten® - ist in seiner Vielschichtigkeit ohne die
Kenntnis der Diskurse, d.h. der ,Vielfalt heterogener Elemente (die sich
hier) zu einem einzigen Symbol ‘verdichten’, nicht zu verstehen. Wie
Elizabeth M. Wilkinson gezeigt hat, wire es ,, ‘vergebliche Liebesmiih’, nach
einer bestimmten Quelle zu Fausts Credo als Ganzem zu suchen“ (ebda.,

27 Tediglich Fingerhuts Vorschlag, die Rolle der Kommentare fiir die
institutionengepragte Lektiire zum Thema des Unterrichts zu machen, weist
deutliche Beziige zu Foucaults Konzept der Kritik auf (vgl. u.a. Fingerhut 1998).

28 Goethe selbst wandte sich in einem Gesprach mit Eckermann iiber seinen , Faust”
gegen ,die Deutschen" als jene , wunderliche(n) Leute" , die tiberall ,tiefe
Gedanken und Ideen (...) suchen und hineinlegen.“ Allerdings Im ,Faust”
hingegen gehe es nicht um die ,,Verkdérperung von etwas Abstraktem*”, sondern
um , Eindriicke sinnlicher, lebensvoller, lieblicher, bunter, hundertfaltiger Art.*
(Goethe iiber den ,,Faust”, S. 32 f). Gerade das mache seine literarische Qualitat
aus: ,Je inkommensurabler und fiir den Verstand unfaBlicher eine poetische
Produktion, desto besser.” (ebda.) Diese ,inkommensurablen” (=unvergleichbaren)
Eindriicke verweisen nicht nur - wie der Autor selbst und der GroBteil der Goethe-
Philologen unterstellen - auf ein geniales Autor - Subjekt, sondern auf eine
Vielzahl unterschiedlicher Diskurse, die gerade dieses in einem Zeitraum von
sechzig Jahren entstandene Drama ,durchziehen®.



S.567). Schlagworte wie ,pantheistisches Glaubensbekenntnis“ und ,Be-
kenntnis zum Sturm und Drang* (vgl. Trunz, 10/1976, S. 522), die sich auch
in der einschligigen didaktischen Literatur wiederfinden lassen®’, greifen
entschieden zu kurz, weil hier gleichzeitig die innerchristliche, katechetische
Auffassung von der Unaussprechlichkeit des unbegreiflichen Gottes ins
Spiel kommt, so daB in diesem ,Credo“ zwei gegenldufige Diskurse - die
pantheistische Vorstellung von einer immanenten und die christliche Vor-
stellung von einer transzendenten Gottheit - aufeinanderstoBen (vgl. auch
Schone 1994, S. 324 f).

Beispiele dieser Art lieBen sich in Fiille anfithren. Allein die Tatsache,
daB ,das grofte Drama der deutschen Klassik (...) kein Drama der klassi-
schen Dramenform* ist (Miiller - Seidel 1968, S. 104), daB3 sich hier mehrere
literarische Epochen - Aufkldrung, Sturm und Drang, Klassik und Romantik
- liberlagern, deutet auf die Vielfalt der Moglichkeiten hin, die sich der
genealogischen Diskursanalyse im Zusammenhang mit Goethes ,Faust®
bieten. Doch gleichzeitig werden an solchen Beispielen die Grenzen dieses
Verfahrens im schulischen Zusammenhang deutlich: So sinnvoll es ist, auf
eine ,poetische Lesekompetenz“, hinzuarbeiten, die es Schiilern ermdéglicht,
die ,,materielle Basis des Literarischen“ zu erschlieBen (vgl. Forster 1998, S.
230), so unmdoglich wire es, einen Text wie den ,Faust in der Schule ,in
allen seinen Beziigen auf ein Mal erhellen und vermitteln zu konnen®
(Sudau 1993, S. 181). Die genealogische Frage nach dem ,Platz des Autors”
als ,,von Diskursformationen abhingige( r ) Variable“ (Kittler / Turk 1977,
S. 32) bleibt eine wissenschaftliche, die sich im wissenschaftspropiddeuti-

schen Unterricht der gymnasialen Oberstufe wohl nur exemplarisch stellen
14B8¢°.

3. Kritische Expeditionen: Unterrichtsvorschlige zum ,,Faust®

GroBere Nidhe zum Alltag des Deutschunterrichts weist dagegen das Kon-
zept der ,Kritik“ auf. Die ,diskurspolizeiliche Kanalisierung des literari-
schen Diskurses ist seit jeher das Geschift der Unterrichtspraktiker. Bereits
der Begriff der ,didaktischen Reduktion® macht das deutlich. Dabei geht es
nicht nur um eine Beschriankung auf die ,zentralen Erfahrungen, die der

29 So heiBt es bei Nawrath: , Gretchens Theismus mit dem eindeutigen Begriff von
Gott (...) setzt Faust den Pantheismus (...) entgegen.” (Nawrath 6/1998, S. 71)
30 Zu dieser Einschitzung gelangt auch Spinner 1995, S. 14.
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Text vermittelt“ (Miiller-Michaels 1987, 57)31. Auch die jeweils ,aktuellen®
interpretativen Standards werden so weitergegeben: ,Die Lehrer iiberneh-
men die Aufgabe, die nachwachsende Generation in das herrschende (kultu-
relle; CK.) System einzufiihren“ (Fingerhut 1995, S. 95). Fiir derartige
Vorginge interessiert sich die Diskursanalyse, die im Unterschied zur Re-
zeptionsdsthetik nicht nach dem individuellen Proze der Bedeutungszu-
schreibung fragt, in dem ein einsamer Leser seine Lese- und Lebenserfah-
rung in die Lektiire einbringt, sondern nach den meist unausgesprochenen
Regeln des Sagbaren, die die Rede tiber Literatur in bestimmten kulturellen
Bereichen zu bestimmten Zeiten in Bahnen lenken. Hierbei spielen Kom-
mentare, an denen sich die jeweiligen Trends im Umgang mit literarischen
Texten ablesen lassen, eine wichtige Rolle. Dabei ist der Begriff des Kom-
mentars nicht allzu eng zu fassen. Es kann sich um Textkommentare im
engeren Sinn wie diejenigen von Trunz oder Schone handeln, um fachwis-
senschaftliche Interpretationen wie die von Korff oder von Wiese, aber
ebenso um Aussagen in Lehrplinen, didaktischen Analysen oder Feuille-
tonartikeln oder um AuBerungen von Theaterregisseuren. AuBerdem hat
jede Inszenierung, jede dramaturgische Bearbeitung, jede Nacherzihlung,
wproduktive“ Verarbeitung oder Présentation, ja, selbst jede Rezitation den
Status eines (indirekten) Kommentars®’. Wohl bei keinem anderen Verfasser
deutschsprachiger Literatur und bei keinem anderen Werk spielt die Autor-
funktion eine so grofe Rolle wie bei Goethe und in den Kommentaren zu
seinem ,Faust“. Der Versuch das (tendenziell bedrohte) kulturelle Erbe, fiir
das Goethes Name wie ein Markenzeichen steht, durch die Fixierung des
verborgenen Sinns zu bewahren, den dieser Name garantieren soll, zieht
sich wie ein roter Faden durch die Rezeptionsgeschichte.

In den folgenden Unterrichtsvorschligen wird das diskursanalytische
Konzept der ,Kritik“ exemplarisch auf Goethes ,Faust“ angewandt. Dies
soll an drei Beispielen geschehen: dem piddagogischen, dem wissenschaftli-
chen und dem politischen Kommentar.

31 Die wohl unvermeidliche Diskrepanz zwischen der Komplexitit des literarischen
Textes als , Knoten in einem Netz" von Verweisen ,auf andere Biicher, andere
Texte, andere Satze" (Foucault 1973, S. 43) und der , Einfachheit” schulischer
Deutungsangebote wird es gewesen sein, die Peter Hacks in der eingangs
zitierten ,Zeit" - Umfrage zu der Bemerkung veranlaBt hat, ein Werk wie der
»Faust” kénne , von Lehrern nicht gelehrt und von Schiilern nicht verstanden
werden” (Vgl.: ,Der deutsche Literaturkanon")

32 Zu Foucaults Begriff des Kommentars, der hier seinerseits kommentiert wird, vgl.
Foucault 1974, S. 16 ff.



3.1 Kritik des piddagogischen Kommentars. Ein Einstieg in die Lektiire des
Dramas

Zunichst skizziere ich einen moglichen Unterrichtseinstieg. Dabei geht es
um das Verhiltnis von Text und piddagogischem Kommentar. Es wird die
Absicht verfolgt, den Blick ebenso fiir die Vielschichtigkeit der Handlung
des Dramas wie fiir die Tatsache zu schirfen, dal jede nacherzihlende
(zusammenfassende, komprimierende) Rekonstruktion den Text eben nicht
einfach ,wiederholt®, sondern abwandelt, verknappt, auf spezifische Weise
verdndert. Der Kommentar, heilt es bei Foucault, ,muf} (einem Paradox
gehorchend, das er immer verschiebt, aber dem er niemals entrinnt) zum
ersten Mal das sagen, was doch schon gesagt worden ist, und mufl unablis-
sig das wiederholen, was eigentlich niemals gesagt worden ist.“ (Foucault
1974, S. 18) Bei dem fiir den Einstieg vorgeschlagenen Text handelt es sich
um eine von der ,Wissenschaftlichen Buchgesellschaft“ vertriebene Nacher-

zdhlung des ,Faust I* mit einem Ausblick auf den ,Faust II“ (Kindermann /
Mitzkus 1998).

Dieser Versuch, Goethes ,Faust® schon Kindern nahezubringen, lange
bevor sie in der Lage sind, das Original zu lesen, weist alle Merkmale des
Kommentars im oben skizzierten Sinne auf: Er tritt an die Stelle der ,,gro-
Ben Erzdhlung®, beansprucht, sie abwandelnd zu wiederholen, ,bannt den
Zufall des Diskurses®, indem er etwas anderes sagt als der Text selbst, ,,aber
unter der Voraussetzung, daB3 der Text selbst gesagt” werde (vgl. Foucault
1974, S. 18). Die pddagogische Absicht dieses Kommentars (vgl. ebda, S. 34)
kann auf die Formel gebracht werden: Was der Text selbst den kindlichen
Adressaten (noch) nicht sagen kann, soll ihnen durch Reduktion und Trans-
formation des Originals in einen anderen Text nahegebracht werden.

Ziel des hier vorgeschlagenen Unterrichtseinstiegs soll es sein, die Art
dieser Reduktion und Transformation genauer zu untersuchen. Indem die
Schiiler Nacherzihlung und Text miteinander vergleichen, lassen sie letzte-
ren noch einmal Revue passieren, so dal zunichst einmal eine ,,Sicherung*
ihres bisherigen Textverstindnisses stattfindet. Vor allem geht es aber
darum, die Unterschiede zwischen Nacherzdhlung und Originaltext zu
analysieren. Auf diese Weise sollen die Schiiler zu einer distanzierteren und
differenzierteren Wahrnehmung solcher Textmerkmale gelangen, die die
padagogisierende Nacherzihlung unterschligt, vereinfacht oder vereindeu-
tigt.
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Von der Fiille der moglichen Ergebnisse eines solchen Vergleichs seien hier
nur einige genannt. Sie betreffen die markantesten Punkte der Handlung
wie die ,heiklen“ Themen des Dramas: So finden weder Fausts Selbstmord-
versuch am Anfang noch Gretchens geistige Verwirrung am Ende, weder
Mephistos sexuelle Anspielungen in der Schiilerszene noch Fausts erotische
Motive beim Werben um Gretchen Erwdhnung. Die Griinde des Herrn, sich
auf die ,,Wette“ mit Mephisto einzulassen, bleiben ebenso ungenannt wie
Fausts Zweifel vor der Unterzeichnung des Vertrages mit Mephisto. Schwie-
rige Probleme wie Fausts Verhiltnis zur Religion werden dadurch ,verein-
facht“, daB3 die im Text vorhandenen Hinweise auf Kontexte (z.B. den Pan-
theismus) gekappt und zentrale Fragen wie die nach Fausts ,,Schuld“ bzw.
Eigenverantwortung durch vereindeutigende Erzihlerkommentare abge-
schwicht werden: ,Da zog (am SchluB der Kerkerszene; C.K.) Mephisto
Faust mit sich weg und befahl ihm (Hervorhebung von mir; C.K.): ‘Her zu
mir.”“ ( Kinderman / Mitzkus 1998, S. 30) Wenngleich in der Nacherzihlung
der Valentinsszene von Mephisto und Faust als Valentins ,Moérdern“ die
Rede ist, so wird hier doch die bildungsbiirgerlich - identifikatorische Sicht
des Protagonisten reproduziert: Faust als moralisch ,guter Mensch®, der in
die Finge des Bosen geraten ist, aber am Ende zu Recht erlost wird.

Zwei Passagen aus der Nacherzihlung sollen diese Tendenz des Kommen-
tars noch einmal verdeutlichen:

Der Szenenausschnitt aus dem ,,Prolog im Himmel“, in dem es zur ,Wette“
zwischen Mephisto und dem Herrn kommt, wird folgendermaBen wiederge-

geben:

»Da (nachdem Mephisto sich abschitzig tiber Gottes Schépfung
und ihre ,fehlerhaften Menschen“ geduBert hatte; C.K.) fragte
Gott: ‘Kennst du den Faust?’ ‘Den Doktor?’ ‘Ja’, sagte Gott, er ist
fleiBig und bemiiht sich sehr, méglichst viel zu kénnen und zu
wissen. Ist er mir etwa schlecht gelungen? Ist dieser Mann kein
guter Mensch?’“ (ebda., S. 4)

Die Nacherzdhlung endet mit der folgenden Zusammenfassung des ,Faust
11



, Dies ist aber noch nicht das Ende der Geschichte, auch wenn
Faust vorerst mit Mephisto weiterziehen mufBlte. Viel, viel spiter
schaffte es Faust dank seiner Liebe zu Gretchen endlich, sich von
Mephisto loszureien. Und Gretchen hatte Gott so instindig um
die Erlosung ihres Geliebten vom Teufel gebeten, dal Faust in
den Himmel einziehen durfte, wo sie ihn freudig erwartete. So
waren die beiden fiir immer vereint. Mephisto aber blieb allein
zuriick und hatte seine Wette verloren.“ ( ebda., S. 32)

Schon ein kurzes Referat iiber den ,Faust II“ kann deutlich machen,
daB hier eine wohl zu einfache Interpretation der Rahmenhandlung vorliegt.
Dabei geht es mir nicht darum, den Versuch einer ,kindgerechten“ Umar-
beitung des , Faust“ grundsitzlich zu kritisieren oder gar als ,,pddagogischen
Betrug“ zu diffamieren. Wichtiger ist der Nachweis, da hier mit einem
trivialen ,,Gut - Bose - Schema® gearbeitet wird, das der Konzeption des Dra-
mas offensichtlich nicht gerecht wird.*® Die Schiiler kénnen anhand des Ver-
gleichs die Erfahrung machen, daf3 die Nacherzihlung den Text Goethes
nicht nur verknappt, reduziert, sondern gleichzeitig eine bestimmte (und
nicht unproblematische) Lesart (re-) produziert , die in der Geschichte der
»Faust“-Rezeption eine erhebliche Rolle spielt (vgl. Scholz 1985, S. 151).
Ziel des Einstiegs ist auch die Dekonstruktion dieser Lesart.

3.2 Kritik des wissenschaftlichen Kommentars. Exemplarische Analyse
einer Textstelle aus dem ,,Faust I“

In diesem zweiten Unterrichtsvorschlag geht es um die diskursreglementie-
rende Funktion wissenschaftlicher Kommentare. Ein groes Manko des ge-
genwirtigen Literaturunterrichts besteht darin, daB viele Schiiler kaum
noch die Primirtexte lesen, sondern ihr gesamtes Wissen aus einschlédgigen
Interpretationen und Lektiirehilfen beziehen, die bei ihnen hohe Autoritit
genieBen, da sie sie - oft zu Recht - fiir ,klausurrelevanter® halten als erstere.
Offen geredet wird tiber diese Praxis oft erst dann, wenn der Lehrer in einer
Schiilerarbeit wortliche Passagen aus einem dieser Kommentare entdeckt
und die Anleihen zum ,juristischen Tatbestand“ geworden sind. So wiin-
schenswert es bleibt, daf3 Schiiler den Primirtext lesen, bevor sie Kommen-

33 Vgl. Kellers These, Faust verkérpere eine , ethisch indifferente, eine
auBermoralische Existenz“ (Keller 1980, S. 254). Zur Schuldfrage in der ,Faust” -
Literatur vgl. auBerdem den Uberblick von Scholz 1985, S. 151 - 172.
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tare zur Hand nehmen, so wenig sinnvoll wire es, den Gebrauch letzterer zu
verteufeln oder zu tabuisieren. ** Stattdessen sollte man die Moglichkeit
und Grenzen des Umgangs mit Sekundirliteratur zum Unterrichtsthema
machen.

Eine der Textstellen, die sich hierzu in besonderem Mafle eignen, ist
die Szene ,Studierzimmer II“. An ihr 4Bt sich zeigen, daB3 die Praxis wis-
senschaftlichen Kommentierens unterschiedliche und mitunter nicht weni-
ger problematische Lesarten produziert als die eben vorgestellte Nacherzih-
lung. Ich will an dieser Stelle nicht im Detail auf die kaum noch tiberschau-
baren Interpretationen der Pakt- / Wette - Problematik eingehen®, sondern
die kritische Analyse diskursreglementierender Instanzen an einer der soge-
nannten ,dunkelsten” Passagen des Dramas®® demonstrieren, jener Aufzih-
lung ,,paradoxer und absurder Wiinsche“ (ebda.), mit denen Faust Mephisto
unmittelbar vor dem Abschlufl der Wette konfrontiert:

Faust:

»Was willst du armer Teufel geben? / Ward eines Menschen
Geist, in seinem hohen Streben, / Von deinesgleichen je gefalt? /
Doch hast du Speise, die nicht sittigt, hast / Du rotes Gold, das
ohne Rast, / Quecksilber gleich, dir in der Hand zerrinnt, / Ein
Spiel, bei dem man nicht gewinnt, / Ein Méddchen, das an meiner
Brust, / Mit Augeln schon dem Nachbar sich verbindet, / Der
Ehre schone Gotterlust, / Die, wie ein Meteor, verschwindet? /
Zeig mir die Frucht, die fault, eh man sie bricht, / Und Bidume,
die sich téglich neu begriinen!* ( 1675-87)

Uber die schwer aufzulésenden Widerspriiche und Verwirrmomente dieser
Textstelle ist Einleuchtendes geschrieben worden.(vgl. u.a. Sudau 1998, S. 77
- 81) Erfahrungsgemal bringt ein Unterrichtsgesprich tiber den Sinn dieser
AuBerungen zumindest zwei verschiedene Lesarten hervor: Lesart 1: Es
handelt sich um ernstgemeinte Wiinsche. Lesart 2: Faust will Mephisto mit

34 Die doppelte Moral dieser gidngigen Praxis liegt auf der Hand: Einerseits orientiert
sich der Deutschunterricht an mehr oder weniger , aktuellen”, mehr oder weniger
~wissenschaftlichen” Interpretationen, andererseits wird der Gebrauch solcher
Interpretationen durch Schiiler als , geistiger Diebstahl” verworfen.

35 DaB diese Problematik im Unterricht behandelt wird, setze ich voraus. Vgl. hierzu
die Ausfiihrungen von Sudau 2/1998, S. 72 - 82.

36 Zu den ,anhaltenden Deutungskontroversen", die diese Verse hervorgerufen
haben, vgl. Schone 1994, S. 258 f.



dieser Aufzdhlung nur provozieren, ihm die Wertlosigkeit seiner Gaben vor
Augen fiihren. Es ist aber auch denkbar, daB alle Schiiler einer Lerngruppe
eine dieser Lesarten favorisieren - vermutlich die zweite, fiir die ja die Tat-
sache spricht, daB hier Dinge aufgezihlt werden, die bei genauerer Betrach-
tung kaum erstrebenswert sind.

Um eine genauere Untersuchung der Ursachen dieses Deutungskon-
fliktes vorzubereiten, kann man den Schiilern zunichst die Aufgabe stellen,
die Textstelle so umzuformulieren, dal3 die von ihnen favorisierte Lesart
deutlicher zum Ausdruck kommt. Um den Text im Sinne der Lesart 1 zu
vereindeutigen, lieBe sich dieser nach dem ersten Satz etwa folgendermaf3en
weiterfithren: ,(Faust) nach kurzem Uberlegen Aber halt! Du hast doch
Speise...“. Um ihn im Sinne der zweiten Lesart umzuformulieren, miif3te
man das ,Doch“ zu Beginn des zweiten Satzes streichen und den Frage - in
einen Aussagesatz umwandeln: ,, Du hast bloB Speise, die nicht sittigt...*
AuBerdem lieBe sich durch eine zusitzliche Bemerkung unterstreichen, das
die Aufforderung im letzten Satz (,Zeig mir die Frucht..“) nur ironisch
gemeint ist ( z.B.: ,,Glaubst du wirklich, daB mich so etwas interessiert?).

Um nun tiberpriifen zu kénnen, wie diese Textstelle in wissenschaftli-
chen Kommentaren interpretiert wird und ob diese zu einer Losung des
Deutungskonfliktes beitragen koénnen, werden die Schiiler mit folgenden
Deutungen konfrontiert:

(1) ,Lauter Augenblicksgeniisse, denen jedesmal unmittelbar Er-
niichterung folgt und die deswegen so rasch aneinandergereiht
werden miissen, damit der aufsteigende Ekel durch neuen Sin-
nenrausch erstickt wird. Sie werden zusammenfassend bezeichnet
als eine zwar noch genieBbare, aber innerlich faule Frucht. Faust
fragt also, ob Mephisto ihm ein GenuBleben verschaffen kann,
das ihn nie zur Besinnung kommen lassen und somit auch von

selbstquélerischen Gedanken befreien wird.“ (Friedrich /
Scheithauer 1994, S. 184 f.)

(2) ,Hohnisch, ironisch verlangt Faust ... hier, der Teufel solle ihm
das geben, was er allein geben kann. Dann werde sich zeigen, wie
sinnlos sein Vorschlag ist, denn das alles habe keinen Wert ...
Diene Speise sittigt mich nicht, dein Geld zerrinnt mir in der
Hand ..., alles, was du mir geben kannst, begehre ich nicht®.
(Rickert, zit. nach Trunz 1976, S. 512)
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Bei der Untersuchung der beiden Kommentare sollte zwischen beschreiben-
den und deutenden Aussagen unterschieden und die sachliche Angemes-
senheit und Logik der einzelnen Aussagen am Primirtext tiberpriift werden.

Sie fithrt zu dem Ergebnis, daB sich in beiden Kommentaren beschrei-
bende und deutende Aussagen mischen und daB3 die deutenden Passagen
insofern spekulativ sind, als sie Fausts Rede- bzw. Handlungsintentionen
betreffen, die dieser aber nicht offen ausspricht. Beide Kommentare bean-
spruchen aber, ,wahre Aussagen“ iiber den Text zu formulieren, indem sie
wetwas anderes als der Text selbst (...) sagen, aber unter der Voraussetzung,
daB der Text selbst gesagt und vollendet werde.“ (Foucault 1974, S. 18). Die-
ser Anspruch ist in wissenschaftlichen Diskursen? offensichtlich #hnlich
problematisch wie in piddagogischen Kontexten. Weder die SchluB3folgerung
Friedrichs und Scheithauers, dal Faust von Mephisto ,Sinnenrausch® in
Permanenz fordere, noch die Behauptung Rickerts, dal er den Teufel nur
verhohne, lassen sich mit letzter GewiBheit am Text belegen, auch wenn sie
jeweils psychologische Griinde fiir sich in Anspruch nehmen kénnen. Die
Konsequenz daraus kann zunichst nur sein, beide Lesarten als - mehr oder
weniger gleichberechtigt und gleichermaBen fragwiirdig - nebeneinander
stehen zu lassen.

Im AnschluB an diese und weitere Beschiftigungen mit einer sogenannten
ydunklen“ Textstelle und einschldgigen, wissenschaftlich anerkannten
Kommentaren sollte grundsitzlich gefragt werden, wie man letztere sinnvoll
einsetzt, ohne daf3 sie sich als Rezeptionsbarriere zwischen Text und Leser
schieben, den Blick auf den Text einengen oder verstellen. Dabei sollten
ihre Niitzlichkeit, aber auch ihre begrenzte Aussagekraft deutlich werden.*®
Ein Kommentar sollte moglichst mit anderen verglichen und immer auf das
hin befragt werden, was er iiber die Textintention lediglich behauptet, ohne
es mit letzter Sicherheit belegen zu koénnen: Vor allem aber ersetzt die
Lektiire von Kommentaren nicht die eigene Auseinandersetzung mit dem
Priméirtext.

37 Eine Einordnung der wissenschaftlichen Kommentare in ihre jeweiligen
wissenschaftsgeschichtlichen , Regelzusammenhéange” kann und soll hier
allerdings nicht geleistet werden.

38 So beeindruckend die editorische Leistung Schénes ist, so bleibt doch
festzuhalten: , Es wird auch nach Schoéne weitere Neuausgaben des ‘Faust’ mit
Authentizitatsanspruch geben.” (Jasper 1998, S. 56)



3.3 Kiritik des politischen Kommentars: Anmerkungen zum SchluBakt des
»Faust IT“

Eine dritte Variante der Diskursreglementierung ist der politisch - ideolo-
gisch motivierte Kommentar. Uber den Gebrauch des ,faustischen® Mythos
durch Wilhelminismus®, Nationalsozialismus® und DDR-Sozialismus*!
liegen inzwischen ausreichende Forschungsergebnisse vor. Im Deutschun-
terricht dagegen scheint dieses Thema bislang keine besondere Rolle zu
spielen.42 Diese mangelnde Thematisierung der ,weltanschaulich® gepragter
yFaust“Rezeption, die letztlich fir die ungebrochene ,Faust“Euphorie
prominenter Laienpddagogen auch heute noch verantwortlich ist, mag
damit zusammenhingen, daf3 auch in der biirgerlichen Forschung , Faust®
sweitgehend die Funktion eines Weltanschauungsdramas“ hatte (Scholz
4/1985, S. 128).

In einem Abituraufsatz zum Thema ,Welche Versuche macht Goethes
LFaust“, sein Leben zu erfiillen und welches Leben erfiillt ihn?“, der am
23.1.1941 am Hohenzollerngymnasium Diisseldorf verfait wurde und mit

»sehr gut“ benotet wurde, heif3t es am Schluf3:

»In ihrer Entwicklung soll uns die Entscheidung Fausts, [fiir die
Gemeinschafts-Unterstiitzung des Kaisers gegen seinen Gegner]
Vorbild sein, denn sie ist die deutsche Entscheidung, wie auch
Fausts Leben ein deutsches Leben ist: in stetem Streben und
Kédmpfen den rechten Weg zu suchen und ihn dann zu beschrei-

ten, den Weg, der das Schicksal des einzelnen Menschen unter
das Schicksal des Volkes stellt.

Fausts und Goethes Antwort auf diese Frage nach unserem
Lebenszweck ist die Antwort, die alle groBen deutschen Dichter
auf diese Frage gegeben haben. Die Erkenntnis, daB der Sinn
unseres Lebens die Arbeit fiir die Gemeinschaft ist, besitzen wir
heute wieder und sind in unseren Tagen dabei, ihr durch unseren
Kampf zum Siege zu verhelfen.“ (zit. nach Zabka, S. 331)

39 Vgl. u.a.: Sagarra 1996.

40 Vgl u.a.: Zabka 1996.

41 Vgl. u.a.: Ehrlich 1996.

42 S0 beschréankt sich Nawrath 6/1998 auf die Darstellung und Wiirdigung ,,des*
marxistischen ,Faust“- Verstindnisses (vgl. S. 85 - 87).
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Dieser Schiilertext enthilt charakteristische Aussagen nationalsozialistischer
yFaust“Interpretation, in der der frithe und der spite Goethe gegen den
mittleren ausgespielt wird (vgl. Zapka 1996, S. 316). In den Mittelpunkt des
Interesses riickt hier der SchluB3akt des zweiten Teils. Der Kolonisator Faust
wird zum ,,‘Prophet[en|” der nationalsozialistischen Siedlungspolitik“ stili-
siert (Jasper 1998, S. 165). So heiBt es bei dem NS-Interpreten Kurt
Hildbrandt: ,Faust will Schopfer eines freien und schonen Volkes werden.

Das aber ist das alte, unverfilschte Prometheus-Ideal, die Zeugung eines
freien Volkes.“ (zit. nach Zabka, S. 316)

Bekanntlich hat sich auch Walter Ulbricht in markanter Weise zum Schluf3
des ,Faust II“ geduBert. In einer ,,An alle Biirger der DDR! An die ganze
deutsche Nation“ titulierten Rede vom 25. Mirz 1962 wird die DDR zur
Verwirklichung der faustischen Utopie vom ,freien Volk auf freiem
Grunde*® stilisiert, wihrend das Bild vom die Errungenschaften der Zivili-
sation bedrohenden ,,Sumpf* auf die Bundesrepublik gemiinzt wird: ,Dieser
Sumpf, der an die Grenzen unseres sozialistischen Deutschland heranreicht,
mubB trockengelegt werden.“ (Ulbricht 1962, S. 3)

Derartige strategische Instrumentalisierungen, die unter anderem dazu
fithren, daB ,irgendein vorhandenes Element des Textes® iiberscharf her-
vorgehoben wird, um an die Stelle vorhandener Deutungsoffenheit ,,die eine
eigene Weltanschauung als den eindeutigen Sinn (zu) unterstellen“ (Zabka
1996, S. 324), fiir die der ,Faust“ sicher nur ein besonders prominentes Bei-
spiel unter vielen anderen darstellt, sind bevorzugter Untersuchungsgegen-
stand der historischen Diskursanalyse.*’ Es geht darum, wie bestimmte - aus
philologischer Sicht zweifellos verkiirzte - Interpretationen Macht gewinnen
und von durchaus unterschiedlichen Machthabern instrumentalisiert
werden konnen. Dal selbst die Opfer dieser Machtausiibung mitunter an
derartigen Interpretationen festhalten , zeigt das Beispiel der , Todesfuge®
von Paul Celan, ,deren Verse ‘dein goldenes Haar Margarete / dein asche-
nes Haar Sulamith’ einen uniibersehbaren Bezug zur Faust - Dichtung her-
stellen” (Schone 1994, S. 726). Celan spielt hier auf jene Szene im fiinften
Akt des ,Faust II“ an, in der Faust die Lemuren zur Arbeit an einem
Graben antreibt, der spidter zum Grab wird.

43 Vgl. Foucaults Ausfiihrungen zum Begriff des , Dispositivs" als eines strategisch
ausgerichteten Netzes von Diskursen, Institutionen usw. in: Foucault 1978 S. 119 f.



Dort heiflt es: ,,’Ein Mann wohnt im Haus’ - der ‘tritt vor das
Haus und es blitzen die Sterne er pfeift seine Riiden herbei / er
pfeift seine Juden hervor 1dBt schaufeln ein Grab in der Erde.’ - In
den hier angefithrten Versen des Hauptwerks unserer Literatur
sah der Dichter der Todesfuge prifiguriert, was die Deutschen den
Juden antaten - ‘der Tod ist ein Meister aus Deutschland’.“
(Schéne 1994)

Ein Spezifikum nationalsozialistischer ,Faust“ - Rezeption sind sicher die
»faustischen Karrieren“, jene ,ganz konkrete Verbindung von deutschem
Forscherdrang und Machtstreben“ (Jasper 1998, S. 167 f), die durch die Af-
fare Schneider / Schwerte in den neunziger Jahren noch einmal ( ein letztes
Mal?) Aktualitit erlangten. Biographien wie denen von Mengele, Speer,
Barbie, Himmler oder Heydrich war zumindest eines gemeinsam: ,Mas-
senmord und verbrecherische Wissenschaftsexperimente wurden weltan-
schaulich begriindet und leidenschaftslos betrieben. Die Frage nach Schuld
und Siihne stellte sich ebensowenig wie in Goethes Dichtung.“ (Jasper 1998,
S. 168) So berichtet ,Hitlers Architekt“ Albert Speer in seinen ,Erinnerun-
gen® liber seinen ersten privaten Besuch bei Hitler: ,Nach Jahren vergebli-
chen Bemiihens war ich voller Tatendrang und achtundzwanzig Jahre alt.
Fiir einen groBen Bau hitte ich wie Faust meine Seele verkauft. Nun hatte
ich meinen Mephisto gefunden. Er schien nicht weniger einnehmend als der
von Goethe.“ (Speer 1969, S. 44)

Albrecht Schones Hinweis, daB3 der ,Faust I, auf dessen Lektiire sich
viele Leser und auf dessen Auffiihrung sich viele Inszenierungen beschrink-
ten, auf den zweiten Teil hin angelegt und ohne diesen ,eigentlich unver-
stindlich oder doch tief miBverstehbar“ bleibe (Schone 1994, S. 202), 148t
sich auch gegen eine im Deutschunterricht gingige Praxis wenden. Neuere
Unterrichtsmodelle (Nawrath 6/1998, Sudau 2/1998) tragen diesem Ein-
wand zwar Rechnung, indem sie vorschlagen, die Fabel des ,Faust II* im
Unterricht referieren und einzelne Szenen, insbesondere Teile aus dem
fiinften Akt, besprechen zu lassen. So 1i8t Nawrath in seinen ,,Stundenblit-
tern“ die Behandlung des Dramas in die interpretative Fixierung der
yFaust“Figur als , Typus des modernen Menschen schlechthin® (Nawrath ,
S. 147) miinden, in dessen ambivalenter Rolle als ,Natur- und Weltgestalter
(...) ohne (...) verbindliche Moral®“ sich ,unsere Zeit (..) schicksalhaft® (sic!)
wiedererkenne (vgl. Nawrath, S. 147 f.). DaB8 sich eine solche Deutung in
einer der am hidufigsten benutzten Lehrerhandreichungen ,unserer Zeit®
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findet, ist wohl ein Beleg fiir die These von der ungebrochenen Kontinuitat
sweltanschaulicher® Faust - Interpretation - nicht nur in den ,totalitiren“
deutschen Staaten. Der ,deutsche Mythos“ des Faustischen wird hier blo83
fortgeschrieben, nicht reflektiert *. Der Sache angemessener erscheint es da
schon, die Unterrichtsreihe mit Fragen wie diesen enden zu lassen: ,Ist
Faust mit seinen letzten Worten vom Tyrannen zum Demokraten gewor-
den? (...) Hat Faust die Erlésung in Thren Augen ‘verdient’? (...) Wie scheint
Goethe die Erlosung zu rechtfertigen? (...) Wie entscheiden sich die
Ausgangsfragen? Findet Faust zur ‘Klarheit’; ist das Menschenleben, die
Schopfung sinnvoll?* (Sudau 2/1998, S. 211)

So richtig es ist, den LektiireprozeB fiir eigene Lesarten der Schiiler of-
fenzuhalten, so notwendig ist es auch, ein BewuBtsein dafiir zu schaffen, daf3
sich diese Lesarten in eine iiberaus problematische Rezeptionsgeschichte
weinschreiben“ und daB sie nur vor dem Hintergrund dieser Geschichte
reflektiert werden konnen.

Verschiedene Aufgabenstellungen und Arbeitsauftrige unter dieser
Zielperspektive sind denkbar: So lassen sich Aussagen iiber den Schluf des
5. Aktes von ,Faust II“* zusammenstellen und einem kritischen Vergleich
unterziehen. Eine Fundgrube fiir Schiilerreferate zum Thema ,Faust - ein
deutscher Mythos“ ist Will Jaspers Buch ,Faust und die Deutschen“ (1998).
Vor dem Hintergrund grundlegender Informationen tiber den ,,Mibrauch“
des Mythos lieBe sich die oben zitierte Forderung Roman Herzogs (,,Kein
deutsches Abitur ohne ‘Faust’ - Kenntnis“) erértern: Wozu Goethes , Faust®
in der Schule? Welche Begriindungen auBler den skizzierten geschichts-
michtigen Lesarten wiren denkbar? Ebenfalls AnlaBl zu einer Erorterung
am SchluB der Unterrichtsreihe kénnte Brechts Aussage von der Dialektik

der Faust - Figur sein: ,,Zugleich aufgeklirter Geist und Verbrecher.“ *°

44 Es ist wohl kein Zufall, daB sich Nawrath hier explizit auf H.A. Korffs Geist der
Goethezeit (Leipzig 1923) beruft, dem er in dieser Phase des Unterrichts
»zZusatzliche Informationen” fiir einen Lehrervortrag zu entnehmen vorschlagt: ,In
der Person Korffs dokumentiert sich die ungebrochene Kontinuitat der deutschen
Faust-Forschung. Er hat in vier verschiedenen staatlichen Systemen gelehrt und
publiziert: in der Weimarer Republik, im Dritten Reich, in der DDR und in der alten
BRD.“ (Jasper 1998, S. 205 £.) Dabei verhielt sich Korff wahrend des Dritten Reiches
keineswegs politisch ,neutral”: sein Leipziger Lehrstuhl wurde vielmehr ,zum
zentralen Ort fiir Forschung und Lehre der NS-Faustik" (ebda., S. 139).

45 Vql. hierzu vor allem die materialreichen Beitrdge von Zabka 1996 und Ehrlich
1996.

46 7it. nach Jasper 1998, S. 208). AufschluBreich sind in diesem Zusammenhang auch
Kathe Riilickes Gesprachsnotate tiber Brechts Aussagen zum ,Faust” wéahrend der
Probenarbeit am ,Berliner Ensemble” (Wizisla 1998, S. 137 ff).



Eine weitere Aufgabenstellung kénnte im Anschlul an eine Présen-
tation von Kurzbiographien Mengeles, Speers und Schneider / Schwertes*’
darin bestehen, W. Jaspers von den ,faustischen Karrieren“ zu erldutern
und die Berechtigung dieser Metapher zu erértern.

4. SchluB

Glaubt man namhaften Theaterkritikern, so begann das , Goethe - Jahr®
1999 mit einem kiinstlerischen Doppel - Desaster. ,Finger weg von Faust®
lautete die Schlagzeile eines umfangreichen Artikels der sich mit jenen bei-
den Inszenierungen auseinandersetzte, die im Januar die Feierlichkeiten in
Frankfurt und Weimar eroffneten (Michaelis 1999). Wihrend der einen In-
szenierung der Vorwurf gemacht wurde, sie biete ,Ausweichmanover ohne
tieferen, interpretatorischen Grundgedanken® (Iden 1999), ihre Regisseure
seien unfihig gewesen, ,die Frage zu beantworten, was sie an Mephisto, was
sie an Faust interessiert und was das alles fiir uns hier und heute soll®
(Stadelmeier 1999 a), monierte man an der anderen ihre ,diimmliche®
Auslegung der Titelfigur als ,,genuBliiberdriissige(s) Null - Bock - Schlieferl®
(Stadelmeier 1999 b).

Gleichgiiltig ob diese Meta - Kommentare den gescholtenen Regisseu-
ren Unrecht tun und ob der ,Zwang zur Tiefe“ noch zeitgemiB ist: die Ge-
fahr jeder Inszenierung des ,Faust® - auch der unterrichtlichen - ist gegen-
wirtig eine doppelte. Arbeitet man mit simplifizierenden Etiketten ( Faust
als ,kapitalistischer Hallodri®, ,spieBiger Studienrat®, ,Endspieler” usw.),
bleibt man im Fahrwasser einer Rezeption, die dem Text ,Masken oktroy-
iert“ (Stadelmeier 1999b); praktiziert man ausschlieBlich eine modische -
und vermeintlich ,post“moderne - Desavouierung des Sinns, so riskiert
man, da die Veranstaltungen zu ,SpieBerrevuen® herunterkommen, in
denen ,junge Leute (sitzen), die vom ‘Faust’ nicht einmal mehr die im
‘Biichmann’ stehenden Zitate, geschweige denn die ‘Story’ kennen.®
(Michaelis 1999)

Diskurskritisches Lesen in der hier vorgestellten Form kann den Blick
fiir die Zeit- und Machtbedingtheit fremder wie eigener Lesarten 6ffnen.
Aber nicht um deren prinzipielle Legitimitit in Frage und ,Sinnleere“ an
ihre Stelle zu setzen, sondern um zum Text zuriickzufithren, um in der Aus-
einandersetzung mit ihm einen neuen Streit der Lesarten zu initiieren, der

47 Vgl. zusammenfassend: Jasper 1998, S. 17 - 32 und S. 166 - 180.
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von Standpunkten der Gegenwart aus gefiihrt wird.*® Von diesem Streit lebt
der Literaturunterricht nach wie vor. In ihm gilt es auch, sich festzulegen,
Thesen zu formulieren und zu verteidigen. Hierbei diirften philologische
Tugenden mindestens ebenso gefragt sein wie theatralische.

48 Auf die Versuche, zu ,zeitgemaBen” Lesarten des ,Faust“ im Literaturunterricht
der Gegenwart zu gelangen, kann hier nur hingewiesen werden. So verweist z. B.
Gidion 1992 auf die Aktualitat der Universitats- und Studiensatire angesichts der
Motivationsprobleme heutiger Schiiler und Studierender, auf die Warnung von
»Technik in ihrer kruden Form*“ im ,Faust II* und auf das dualistische Weltmodell
Goethes, ,in dem das Bose nicht austariert ist” (S. 232 f).
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Wer gegenwirtig die Debatten iiber die Zukunft der Germanistik verfolgt,
ist Zeuge von Bemiihungen um eine grundlegende Erneuerung der Diszi-
plin. Die Germanistik, so lautet die Forderung, solle Teil einer umfassenden
Medien- und Kulturwissenschaft werden und damit ihre traditionellen For-
schungs- und Lehrinhalte auf die Auseinandersetzung mit Fragen der Kul-
tur und der Medien ausweiten. Die Forderung betrifft allerdings in erster
Linie die Teildisziplin der Literaturwissenschaft, da die Linguistik schon seit
Anfang der siebziger Jahre AnschluB an die Kultur- und Kommunikations-
wissenschaften gefunden hat* und die Mediivistik seit Mitte der achtziger
Jahre auf bedeutende kultur- und medienwissenschaftliche Publikationen
verweisen kann.’’ Die Literaturwissenschaft versucht dieses Defizit nun auf-
zuholen, nachdem sie seit Ende der sechziger Jahre mit der Forderung nach
einer soziologischen Literaturanalyse sowie sozial- und rezeptionsgeschicht-
lichen Fragestellungen selbst Schrittmacher fiir neue Entwicklungen war.

In seinem Beitrag zu einer Diskussion im Jahrbuch der deutschen Schillerge-
sellschaft, die die Frage behandeln soll, ob “der Literaturwissenschaft ihr
Gegenstand abhanden” gekommen sei und damit selbst Ausdruck der
gegenwirtigen Krisen- und Umbruchsituation in der Germanistik ist (vgl.
Barner 1997, 1998 und 1999), schreibt z.B. Jorg Schonert unter der Uber-
schrift Warum Literaturwissenschaft heute nicht nur Literatur-Wissenschaft sein soll:
“So wire Germanistik als (Medien-) Kulturwissenschaft verstanden eine
transdisziplindr bewegliche Disziplin, die ihren Studierenden philologische
Kompetenz " so vermittelt, daB Beziige zu interkultureller und intermedialer
Kompetenz eingeschlossen sind und ausgebaut werden konnen” (Schonert
1998a, S. 494).!

Da das Studium der Germanistik an deutschen Universitdten zu einem
groBlen Teil der Ausbildung von Deutschlehrern dient, wiirden sich mit dem
Wandel der Studieninhalte, ob schleichend oder administrativ, auch die
Inhalte des Deutschunterrichts verdndern. Dazu schreibt Schonert: “In den
nichsten Jahren wird das Schulfach (oder der “Querschnittsunterricht”)
"Medienerziehung~ zu etablieren sein - und es bleibt zu fragen, ob dafiir
nicht die Muttersprachenphilologie die wichtigsten Ausbildungsleistungen
zu libernehmen hitte. In diesem Fall wire das Unterrichtsfach "Deutsch”

49 Vgl. Konzeption und Beitrdge in Althaus/Henne/Wiegand (Hg.) 1973/1980.

50 vgl z.B. Bumke 1986, Giesecke 1991 und Wenzel 1995. Vgl. dazu die Beitrdge in
Miiller (Hg.) 1996.

51 Schénert hat den Begriff der “Medienkulturwissenschaft” gepragt und die damit
verbundene Konzeption in mehreren Beitrdgen seit 1995 bekannt gemacht. Vgl.
ausfiihrlicher Schonert 1998b (dort Hinweise auf weitere Arbeiten).



auch mit allgemeinen medienwissenschaftlichen Anteilen zu studieren. Sie
konnten schwerpunktmiBig innerhalb der linguistischen und literaturwis-
senschaftlichen Lehrveranstaltungen der Germanistik lokalisiert werden”
(ebd., S. 493).

Inzwischen sind eine Reihe von Beitrdgen publiziert worden, in denen
Uberlegungen zur Verkniipfung von Literatur-, Kultur- und Medienwissen-
schaften vorgestellt werden.”” Doch haben sie bisher nicht zu einer Neube-

stimmung des Faches gefiihrt,*®

sondern spiegeln eher jene Ausweitung der
Forschungsfelder wider, die in literaturwissenschaftlichen Publikationen seit
Jahren zu beobachten sind. Neben die traditionellen Arbeitsbereiche wie
Werke, Gattungen und Epochen treten nun alte und neue Medien, Verhal-
tensmuster wie Geschlechterbeziehungen sowie Formen der Wahrnehmung
und Erinnerung. Da die Literatur hier nur ein Beobachtungsfeld unter an-
deren ist, bietet sich als alternative Disziplin die Kulturwissenschaft an, die
auch Fragestellungen sozialwissenschaftlicher Facher wie der Psychologie,
der Anthropologie und der Medienwissenschaft zu integrieren versucht.’*
Obwohl die Literaturwissenschaft seit jeher mit einer Fiille von Sach-
bereichen konfrontiert war, die eine Orientierung an anderen Féichern not-
wendig machte, konnte der Untersuchungsbereich dadurch begrenzt wer-
den, daB die literarische Verarbeitung von Themen im Mittelpunkt stand,
Literaturwissenschaft also als spezielle Kunstwissenschaft betrieben wurde,
auch wenn sie die Ndhe zur Psychoanalyse, zur Sozialgeschichte oder zur
Gesellschaftstheorie suchte. Durch die Gleichstellung der Literatur mit an-
deren Ausdrucksformen wie Sachprosa, Dokumenten oder bildlichen Dar-
stellungen, wie sie die Anhidnger von Diskursanalyse und “New Historicism”
fordern,” gerit die Literaturwissenschaft aber in einen Strudel von Wissens-
bestinden und Untersuchungsperspektiven, die sich kaum noch durch indi-
viduelle Forschungen und didaktisch praktikable Konzeptionen, sondern

nur noch durch interdisziplinire GroBprojekte bewiltigen lassen.”

52 Vgl. u.a. die Beitrdge in den Banden von Jager/Switalla (Hg.) 1994, Jager (Hg.)
1995, Bohme/Scherpe (Hg.) 1996, Glaser/Luserke (Hg.) 1996; Zimmermann 1998
(mit umfangreichen Literaturangaben). In den Beitrdgen der Schiller-Jahrbiicher
von 1998 und 1999 werden die anderswo formulierten AuBerungen meist
wiederholt.

53 Auch hier wire die Mediévistik auszunehmen. Vgl. Grubmiiller 1998 und Wenzel
1998.

5 Vgl. Anderegg/ Kunz (Hg.) 1999 und Bé6hme/ Matussek/ Miiller 2000.

55 Vgl. Fohrmann/Miiller (Hg.) 1988, Basler (Hg.) 1995.

56 Hartmut Bohme hat die Germanistik deshalb vor jener “Uniibersichtlichkeit”
gewarnt, die die Kulturwissenschaft prage und bedrohe (Béhme 1998, S. 476).
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Wihrend die kulturwissenschaftliche Orientierung der Literaturwissen-
schaft iiber den Themen- und Kontextbezug literarischer Werke begriindet
werden kann, steht die medienwissenschaftliche Orientierung trotz ihres
engeren Blickwinkels allerdings auf einer unsicheren Theoriegrundlage. Ich
mochte deshalb im folgenden fragen, welchen Beitrag die Medienanalyse fiir
die Erkenntnis literarischer Werke in Forschung, Lehre und Didaktik leisten
kann. Ich gehe dabei zunichst (I) auf das Verhiltnis von Medien und Litera-
tur, dann (II) auf die Beziehungen zwischen Medienwissenschaft und Litera-
turwissenschaft und (III) schlieBlich auf die Verbindungen zwischen
Mediendidaktik und Literaturdidaktik ein.

I. Die Medien und die Literatur

Das Feld der Medien hat mit dem der Literatur auf den ersten Blick nur
geringe Uberschneidungen. Medien verarbeiten, speichern und iibermitteln
Informationen, ob diese literarischer Natur sind oder nicht. Das gilt fiir die
literaturspezifischen Medien wie Stimme, Schrift und Buch ebenso wie fiir
die technischen und elektronischen Medien wie Fotografie, Telefon, Hor-
funk, Film, Fernsehen und Computer. Auch die Literatur ist von den Medie-
n unabhingig. Ob eine Erzdhlung in einem Buch oder auf der Festplatte
gespeichert ist und ob sie {iber die Zeitung oder das Internet vermittelt wird,
dndert im Prinzip nichts an der poetischen Besonderheit des Textes. Die
Einsicht ist alt und steht am Beginn der Auseinandersetzung mit den techni-
schen Medien. “Die Druckkunst und die Stenographie”, schreibt Charles
Baudelaire 1859 in einer Kritik an der Fotografie, hdtten “die Literatur
weder geschaffen noch ersetzt” (Baudelaire 1989, S. 139).>7

In der Tat 148t sich die Literatur nicht auf ihre kommunikativen Vor-
aussetzungen beschrianken und mit den akustischen und optischen Medien
wie Stimme, Schrift oder Buch gleichsetzen, so dal man kaum von einem
Medium Literatur sprechen kann, wie der Titel eines Aufsatzes von Hans
Ulrich Gumbrecht lautet (1998). Die Literatur kann zwar auch Informatio-
nen speichern oder tibermitteln, geht aber weit {iber die mediale Leistung
hinaus, wie Gumbrecht selbst zeigt. Sie kann die Phantasie anregen, unbe-
kannte Welten entwerfen oder die Realitdt durch Kritik in Frage stellen,
wenn der Leser oder der Zuhorer sich darauf einldBt. Der literarische Text
zeichnet sich also gerade dadurch aus, daB er sich aus der Materialitit seiner

57 Vgl. zum Zusammenhang Kemp (Hg.), Bd. I, 1979.



medialen Bindung befreit und imagindren Charakter annimmt. Damit ist er
nicht nur den Medien, sondern auch anderen Kiinsten iiberlegen und schon
deshalb ein schiitzenswerter und, wenn man so will, auch wissenschaftlich
bedeutsamer Gegenstand, der nicht einfach an andere Disziplinen wie die
Kultur- oder Medienwissen-schaft abgegeben werden kann.’®

Der Unterschied zwischen medialer Leistung und literarischer Leistung
wird allerdings dann flieBend, wenn sich technische Medien literarische
Darstellungweisen zu Nutze machen, um die eigenen Grenzen der Informa-
tionsverarbeitung zu iiberschreiten. So kann der Horfunk nicht nur Stim-
men, Gerdusche und Klinge an viele Horer gleichzeitig tibermitteln, son-
dern poetische Texte verbreiten, von denen das Horspiel nur der herausra-
gende Sonderfall ist. Die Fotografie kann nicht nur genaue Abbilder der
Wirklichkeit liefern, sondern durch sprachliche Erginzungen in Form von
Titeln oder Zusatztexten die abgebildete Realitdt auch in Frage stellen, wie
die Epigramme in Brechts Kriegsfibel (1955) zeigen. Und der Film gibt nicht
nur die Bewegungen wirklicher Vorgidnge durch Montage von Einzelbildern
und ihre beschleunigte Projektion auf eine Leinwand wieder, sondern kann
durch Bildfolgen auch Geschichten erzidhlen, die dem Roman vergleichbar
sind.

In diesen Féllen erfiillen die technischen Medien die Leistungen der
Phantasiebildung, der Fiktionalisierung und der Realititsiiberschreitung,
wiren also Gegenstand der Literaturwissenschaft. Doch zeigt sich, daB die
Disziplin hier zugleich an eine Grenze st68t. Diese hat mit Phinomenen der
Inter- oder Transmedialitit zu tun. Zwar sind die Anst68e fiir die Analyse
intermedialer Phidnomene meist von der Literaturwissenschaft ausgegangen,
wie die Debatten um Lessings Laokoon (1766) und um Walzels Schrift Die
wechselseitige Erhellung der Kiinste (1917) zeigen.”” Doch sind die Erscheinungs-
formen der Intermedialitdt zu komplex, um von einer Disziplin hinreichend
beschrieben werden zu kénnen, da zu viele Kunst- und Medienbeziehungen
daran beteiligt sind.”’ Eine intermediale Kunstform wie das Drama hat des-
halb zur Bildung einer eigenen wissenschaftlichen Disziplin gefiihrt, die sich
als Theater-wissenschaft - dhnlich wie die Zeitungswissenschaft - seit den

58 DaB Literaturwissenschaft nicht nur eine Textwissenschaft, sondern auch eine
Phantasiewissenschaft ist und deshalb eng an die Asthetik zu binden sei, hat vor
allem Karl Heinz Bohrer in seinen Arbeiten betont (vgl. zuletzt Bohrer 1998).

59 Vgl. zur Diskussion um Walzels Schrift den Uberblick von Hermand 1970, S. 16ff.;
zu Lessing die Beitrage in Gebauer (Hg.) 1984 und Koebner (Hg.) 1989.

60 Vgl dazu Weisstein (Hg.) 1992, Naumann (Hg.) 1993, Paech (Hg.) 1994, Zima (Hg.)
1995, Helbig (Hg.) 1998.
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zwanziger Jahren erfolgreich von der Literaturwissenschaft abloste und als
eigenes kunstwissenschaftliches Fach etablieren konnte.’! Eine solche Ent-
wicklung zeichnet sich auch fiir die gesellschaftlich bedeutsamen elektroni-
schen und digitalen Medien wie Film, Fernsehen und Computer ab, auch
wenn der Film - in der Nachfolge von Begehrlichkeiten der Schriftsteller -
von der Literaturwissenschaft gern zum Untersuchungsgegenstand gemacht
wird, da Romane hiufig verfilmt werden und die Bildfolgen mit den narra-
tiven Strukturen der erzihlenden Prosa vergleichbar zu sein scheinen.®

Allerdings ist Intermedialitit nicht nur ein Phdnomen zwischen Me-
dien und Kiinsten, sondern auch ein Phinomen literarischer Texte, sobald
diese real oder in der Vorstellung des Lesers Auffithrungscharakter anneh-
men. So konnen die rhythmischen und klanglichen Besonderheiten lyrischer
Texte vor allem im Vortrag wirkungsvoll zum Ausdruck gebracht werden.
Der Autor eines Romans kann Bilder beschreiben, Gedichte vortragen las-
sen und Dialoge in den Erzihlerbericht einbauen. Und das Drama wird erst
durch die Verbindung von Stimmen, Gesten und Biithnenraum-Gestaltung
eine lebendige Literaturform. Es gibt also keinen literarischen Text ohne
Verbindungen zu Medien und Kiinsten.

Wie die Wirkung einzelner Werke so ist auch die Geschichte der Lite-
ratur eine Geschichte ihrer medialen Bindungen.®® Das Epos als erste groBe
Literaturform der Antike trigt Kennzeichen (wie Wiederholungsformen in
Klang, Metrum und Vokabular), die durch die Notwendigkeit der Memo-
rierbarkeit und den miindlichen Vortrag geprigt sind und sich in der Lyrik
bis in die Gegenwart erhalten haben.®® Mit der Einfithrung der
phonetischen Schrift im 8. Jh. v. Chr. in Griechenland verinderte sich
langfristig auch die Literatur, da nun ein Speichermedium zur Verfiigung
stand, das nicht nur komplexe Darstellungsweisen, sondern auch eine
variationsbegrenzte Uberlieferung von Texten iiber den Aktionsradius und

61 vql. fiir die Theaterwissenschaft Klier (Hg.) 1981, fiir die Zeitungswissenschaft
bzw. ihre spétere Integration in die Publizistikwissenschaft Noelle-Neumann u.a.
(Hg.) 1999.

62 Vgl Greve u.a. (Hg.) 1976, Kaes (Hg.) 1978, Paech 1988, Segeberg (Hg.) 1996. -
Schon die russischen Formalisten, die sich erstmals systematisch mit den
Besonderheiten der poetischen Sprache beschaftigt haben, wollten aber in einer
1927 veroffentlichten Gemeinschaftsarbeit zeigen, daB der Film eigene dsthetische
GesetzmaBigkeiten hat, die sich von denen des Theater, der bildende Kunst und
der Literatur unterscheiden (vgl. Beilenhoff [Hg.] 1974).

63 Vgl. zusammenfassend Schiitz/Wegmann 1999.

64 Vgl Lord 1965, Zumthor 1983/1990.



die Lebenszeit des Vortragenden hinaus erméoglichte.”” Durch die Erfindung
des Drucks mit beweglichen Lettern seit Mitte des 15. Jahrhunderts sind
diese Speicher- und Verbreitungsmoglichkeiten erheblich gesteigert worden,
so daB3 wiederum neue, fiir viele Leser bestimmte Literaturformen wie der
Roman entstehen konnten, nachdem auch Satz und Druck sowie die
Herstellung und Verarbeitung von Papier technisch einfacher geworden
waren.%

Auch die Ausbreitung der chemisch-technischen, elektronischen und
digitalen Medien haben seit Mitte des 19. Jahrhunderts zum Wandel der
Literatur beigetragen, obwohl sie keine spezifisch literaturbildende Funktion
haben wie Stimme, Schrift und Buch. Die Fotografie als erstes optisches
Speichermedium verinderte zumindest mittelbar die literarische Darstel-
lungsweise, da nun zwischen die sichtbare Wirklichkeit und ihre poetische
Verarbeitung das technisch reproduzierte Abbild treten und vom Autor
bzw. Leser zum Vergleich herangezogen werden konnte.”” Die zunehmende
Verbreitung von Zeitungen durch die Mechanisierung von Satzverfahren
und Druckerpressen fiihrte seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts zur
Entstehung neuer Textformen wie dem Fortsetzungsroman, dem Feuilleton
und der Reportage.”® Der Film verinderte seit Anfang des 20. Jahrhunderts
die erzihlende Prosa durch die literarische Adaption der filmischen Simul-
tan- und Reihungstechniken.”” Der Rundfunk hat nicht nur zur Verbreitung
der Literatur beigetragen, sondern auch ihrem klanglichen Potential neue
Geltung verschafft.”’ Und der zum Internet erweiterte Computer fiihrte zur
Idee des Hypertextes und erlaubte damit neue Einsichten in die vielschich-
tige Struktur von Romanen und Bildergeschichten.”!

Trotz grundlegender Arbeiten zum Verhiltnis von Mediengeschichte
und Literaturgeschichte ist tiber die medialen Voraussetzungen einzelner
Werke, Gattungen und Epochen jedoch noch wenig bekannt, so daB die
Diagnose von Heinz Schlaffer, da3 die Literatur “tiberforscht” sei, fiir die
Mediengeschichte der Literatur nicht zutrifft (Schlaffer 1998, S. 488). Uber-

fiittert ist sie dagegen mit Interpretationen jener “erinnerungswiirdigen”

65 Vgl. Ong 1982/1987, Brockmeier 1998.

66 Fiir die Enzyklopadie von Diderot und d Alembert mustergiiltig dargestellt von
Darnton 1979/1998.

67 Vgl. Koppen 1987, Krauss 1999.

68 Vgl. Neuschéfer u.a. (Hg.) 1986, Bachleitner 1999.

69 Vgl. Paech 1988 (dort weitere Literatur).

70 Vgl. Hay (Hg.) 1975 und Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und Linguistik 1998.

71 Vgl. Wirth 1997 und die in Anm. 44 genannte Literatur.
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Werke, deren Lektiire und Deutung Schlaffer als Ausweg aus der gegenwir-
tigen Krise der Literaturwissenschaft empfiehlt. Eine “Philologie” als “Liebe
zum poetischen Wort”, fiir die Schlaffer plidiert (ebd., S. 490) wird es in
Zukunft kaum geben, da sich die Philologie im 20. Jahrhundert ohnehin als
strenge Editionswissenschaft etabliert hat und die sogenannte “Neue Philo-
logie” auBerdem zeigen konnte, dal die Besonderheiten literarischer Werke
ohne Berticksichtigung ihrer Speicher- und Vermittlungsformen nur unzu-

reichend erklirt werden kénnen.”?

II. Literaturwissenschaft und Medienwissenschaft

Lektiire und Interpretation der groBen Werke sind allerdings auch nie der
alleinige Gegenstand der Literaturwissenschaft gewesen, wenn man von den
fiinfziger und sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts absieht, an die Schlaffer
mit den Namen von Emil Staiger, Wolfgang Kaiser, Benno von Wiese und
Fritz Martini erinnert. Thnen und ihren Schiilern verdankt die Germanistik
zwar viele Einsichten in die poetischen Besonderheiten literarischer Werke
und Gattungen, nicht aber in die medienhistorischen Voraussetzungen ihrer
Entstehung und Uberlieferung. Schon am Beginn der Literaturwissenschaft
stehen dagegen Arbeiten zur Mediengeschichte, die bis heute ihre Bedeu-
tung nicht verloren haben, wie Ludwig Salomons dreibdndige Geschichte des
deutschen Zeitungswesen (1902- 1906) oder die vierbidndige Geschichte des deut-
schen Buchhandels, die Friedrich Kapp und Johann Goldfriedrich zwischen
1886 und 1913 herausgegeben haben.

Erst seit Ende des 19. Jahrhunderts hat sich die Germanistik von die-
sen medienhistorischen Vorldufern losgesagt, nachdem die Philosophie zu
ihrer Bezugsdisziplin geworden war.”® Seither wurde die Poesie mit dem
Geist identifiziert, so daBl in den Arbeiten der Literaturwissenschaft nicht
mehr von Ruhmanspriichen oder Geldnéten der Autoren, der geringen
Sorgfalt von Verlegern bei der Drucklegung von Werken und den Vertriebs-
formen von Biichern die Rede war. Wahrgenommen wurde dagegen nur
noch der edle Gedanke, die stimmige Komposition oder der schone Klang
der Worte. Das mag fiir Liebhaber der Literatur angenehm sein, ist aber fiir
eine historische Disziplin wie die Literaturwissenschaft unbefriedigend, da
die Realitit aus der Beschiftigung mit dem Kunstwerk verdringt wird.

72 Wie ist in Deutschland vor allem in der Mediavistik diskutiert worden. Vgl.
Zeitschrift fiir deutsche Philologie 1997.
73 Vgl. Rosenberg 1988.



Dennoch wurde das Fach, nicht zuletzt bedingt durch den Nationalsozialis-
mus und seine Folgen, bis in die siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts hinein
meist als Kunst- und Geisteswissenschaft betrieben.”*

Auch die Arbeiten zur Sozialgeschichte der Literatur, die die Germa-
nistik seit Anfang der siebziger Jahre beeinfluBit haben, sind auf die medien-
geschichtlichen Voraussetzungen literarischer Werke nicht eingegangen,
denn die Gesellschaftsanalyse beschrinkte sich weitgehend auf die Texte
selbst. Klassengegensitze, die in Dramen, Gedichten und Romanen ihren
Ausdruck finden, waren wichtiger als die Entstehung und Verbreitung lite-
rarischer Werke.”” So taucht schon in Arnold Hausers Sozialgeschichte der
Kunst und Literatur (1953), einem der Vorbilder fiir eine gesellschaftsbezo-
gene Erneuerung der Germanistik, der Name Gutenberg gar nicht auf.
Auch in den mehrbindigen Sozialgeschichten der deutschen Literatur, die
seit Mitte der siebziger Jahre erschienen sind, werden Medien eher als
Rahmenbedingungen abgehandelt und von der Darstellung der Werke iso-
liert. Selbst die Rezeptionsisthetik, die seit Anfang der siebziger Jahre die
Literaturgeschichtsschreibung durch die Kategorie des Lesers erneuern
wollte, hat die Beziehung zwischen Autor, Werk und Publikum weitgehend
auf der Ebene von Texten untersucht und die medialen Voraussetzungen
der literarischen Produktion und Rezeption kaum berticksichtigt.”

Mit Zeitungslektiire, Buchhandel und Verlagswesen haben sich dage-
gen nur einige AuBlenseiter beschiftigt, die nicht der Germanistik, sondern
der Volkskunde, der Geschichtswissenschaft oder den Institutionen des
Buchhandels nahestanden.”” Zu ihnen gehéren Rudolf Schenda mit seiner
Sozialgeschichte der populiren Lesestoffe (1970), Rolf Engelsing mit seinen Bii-
chern Analphabetentum und Lektiire (1973) und Der Biirger als Leser (1974), Erich
Schon mit seiner Untersuchung tiber Die Verwandlungen des Lesers (1987) und
Reinhard Wittmann mit seiner Geschichte des deutschen Buchhandels (1991).
Mediengeschichte wird in diesen Arbeiten als Geschichte literarischer
Stoffe, des literarischen Marktes und des Lesens aufgefaft. Schrift und Buch
werden vorausgesetzt, nicht aber als literaturbildende Faktoren reflektiert,

74 Vgl. Kénig/Lammert (Hg.) 1993 und Barner/Kénig (Hg.) 1996. - Inzwischen wird
auch in einem Organ wie der in den zwanziger Jahren gegriindeten Zeitschrift fiir
Literaturwissenschaft und Geistesgeschichte die Notwendigkeit einer
Verkniipfung von Kulturwissenschaft und Literaturwissenschaft betont. Vgl. die
Debatte zwischen den Herausgebern Haug 1999 und Graevenitz 1999.

75 Vgl z.B. Schlaffer 1973.

76 Vgl. Schottker 1999.

77 Vgl. Arnold u.a. (Hg.) 1987.
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so daB die Arbeiten eher die traditionelle Literaturgeschichtsschreibung
erginzt haben, ohne sie medienhistorisch zu erneuern.

Im Gegensatz zur Literaturwissenschaft fragt die Medienwissenschaft,
die sich seit Anfang der sechziger Jahre auch in Deutschland zu etablieren
begann, nicht nach dem Wandel literarischer Formen, sondern nach dem
Wandel von Kommunikationsformen und Denkweisen durch die Entste-
hung und Verbreitung neuer Medien. Schon die Anfinge der Medienana-
lyse sind von dieser Frage geprigt.”® So sah Platon in der zunehmenden Ver-
wendung der im 8. Jh. v. Chr. entstandenen phonetischen Schrift als Kom-
munikationsmittel wihrend des 4. Jahrhunderts v. Chr. in Griechenland
eine Bedrohung fiir die Leistungsfidhigkeit des Gedichtnisses und die Fi-
higkeiten des Redners, verkannte aber auch die Vorteile des neuen Medi-
ums fiir die Speicherung und Verbreitung von Informationen nicht, wie im
Phaidros deutlich wird. Allerdings handelt es sich hier um einen Sonderfall in
der Geschichte der Medienanalyse, der erst im 20. Jahrhundert gewtiirdigt
wurde.” Auch die Pressekritik, die Mitte des 19. Jahrhunderts einsetzte und
in Karl Kraus " Fackel ihren Hohepunkt hatte, fithrte noch nicht zur Entste-
hung einer eigenstindigen Medienanalyse, die eher politische und sprach-
pflegerische Ziele hatte.®

Anfinge einer wissenschaftlichen Medienanalyse finden sich erstmals
in den zwanziger Jahren des 20. Jahrhunderts, als Kunst und Kommunika-
tion zunehmend durch neue Medien wie illustrierte Zeitschriften, Filme,
Rundfunk und Grammophone geprigt wurden.®! Diese Medien dienten
nicht nur der Speicherung und Verbreitung von Informationen fiir einen
begrenzten Personenkreis wie die des 19. Jahrhunderts (Telegraph, Fotogra-
fie, Telefon und Phonograph), sondern der Unterhaltung eines Massenpub-
likums. Sie wurden damit zu ernsthaften Konkurrenten des Sachbuchs und
der schonen Literatur, die bis dahin neben der miindlichen Kommunikation
die wichtigsten Medien der Unterhaltung und der Wissensvermittlung
waren.

Der EinfluB der neuen elektronischen Medien auf die Kunst- und
Kommunikationsformen ist seit Mitte der zwanziger Jahre in Artikeln und
Biichern analysiert worden, die ihre Erkenntnisqualitit nicht eingebiifit ha-
ben, wie die spiter viel rezipierten Arbeiten von Rudolf Arnheim, Siegfried

78 Vgl. zur Entstehung und Entwicklung der Medienanalyse Schottker (Hg.) 1999.
79 Vgl. Kullmann 1990.

80 Vgl. Fischer 1983.

81 Vgl als Uberblick Maase 1997.



Kracauer, Walter Benjamin und Bertolt Brecht zeigen. Die Autoren verfolg-
ten zwei Ziele: Sie wollten zum einen die kiinstlerischen Moglichkeiten
verdeutlichen, die in den neuen Medien stecken (wie Arnheim und Brecht),
und zum anderen an ihnen die verdnderten Denk- und Wahrnehmungsfor-
men in der Moderne ablesen (wie Benjamin und Kracauer). Ihre Arbeiten
hatten also eine kunsttheoretische und eine sozialpsychologische Ausrich-
tung, die sich schon an den Titeln ablesen ldBt: Die kleinen Ladenmddchen
gehen ins Kino (Kracauer 1927), Kleine Geschichte der Photographie (Benjamin
1931), Film als Kunst (Arnheim 1932) oder Der Rundfunk als Kommunikations-
apparat (Brecht 1932).

In diesen Arbeiten sind Thesen formuliert worden, die die Medienwis-
senschaft bis heute beschiftigen. So schreibt z.B. Kracauer 1927 zu den sozi-
alpsychologischen Voraussetzungen filmischer Darstellungen: “Die blodsin-
nigen und irrealen Filmphantasien sind die Tagtrdaume der Gesellschaft, in
denen ihre eigentliche Realitit zum Vorschein kommt, ihre sonst unter-
driickten Wiinsche sich gestalten (1963, S. 280). Benjamin vertrat 1928 zum
Darstellungscharakter der Fotografie die Auffassung: “Es ist ja eine andere
Natur, welche zur Kamera als welche zum Auge spricht; anders vor allem so,
daB an die Stelle eines vom Menschen mit BewuBtsein durchwirkten Rau-
mes ein unbewuBt durchwirkter tritt” (1963, S. 72). Und Brecht meinte im
DreigroschenprozefS von 1931 tiber das Verhiltnis von Film und erzihlender
Literatur: “Der Filmsehende liest Erzdhlungen anders. Aber auch der Erzih-
lungen schreibt, ist seinerseits ein Filmesehender. Die Technifizierung der
literarischen Produktion ist nicht mehr riickgdngig zu machen” (1967, S.
156). Doch ist die Bedeutung dieser Beitrige erst Jahrzehnte spéter erkannt
worden.

Die Rolle der Literatur wurde dagegen von den Medientheoretiker der
Weimarer Republik nicht in Frage gestellt. Vielmehr konnten Kracauer und
Benjamin durch Beitrige zu Werken von Upton Sinclair, Ilja Ehrenburg,
Sergej Tretjakow, Franz Kafka, Marcel Proust, Alfred Doblin, Bertolt Brecht
und anderen einen wesentlichen Beitrag zum Verstdndnis der modernen
Literatur leisten. Medienreflexion und die Herausarbeitung der poetischen
Besonderheiten gingen hier Hand in Hand. Hitten die Autoren ihr Interesse
nur auf die Werke der Vergangenheit gerichtet, wiren die Klassiker der
Moderne bis heute vielleicht nur unzureichend verstanden worden, wie die
Anregungen zeigen, die von Benjamins Arbeiten zu Proust, Kafka und
Brecht auf die spitere Literaturwissenschaft ausgegangen sind.?*

82 Vgl. Schottker 1999, bes. S. 193ff. und S. 223ff. (hier weitere Literatur).
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Im Exil haben deutsche Publizisten ihre Arbeiten zur Medienanalyse
fortgesetzt und auf englisch oder franzosisch Beitrdge publiziert, die bis
heute zu den wichtigen Arbeiten der Medienwissenschaft gehoéren: so
Arnheims Buch Rundfunk als Horkunst (1936/1979), Benjamins Aufsatz Das
Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit (1936/1963), Erwin
Panofskys Essay Stil und Medium im Film (1936) und Kracauers Abhandlung
Propaganda und der Nazikriegsfilm (1942/1947), zu denen spiter seine filmwis-
senschaftlichen Biicher Von Caligari bis Hitler (1947) und Theorie des Films
(1960) kamen.®

In den Hintergrund gedringt wurden diese frithen Ansitze kunsttheo-
retischer und sozialpsychologischer Medienanalyse durch die Arbeiten zur
Kritik der Massenkultur, die Theodor W. Adorno und Max Horkheimer seit
Ende dreiBliger Jahre verfat und in den fiinfziger Jahren, nach ihrer Riick-
kehr aus dem Exil, in Deutschland bekannt gemacht haben.?* In der Dialek-
tik der Aufklarung, die 1947 in Amsterdam erschien und seit Ende der sechzi-
ger Jahre die Debatten zur Kultur- und Medientheorie prigte, sind die Uber-
legungen erstmals zusammengefiihrt worden. Die hier formulierte These,
daBl die “Kulturindustrie” die gesellschaftlichen Antagonismen verschleiere
und “Aufkldrung als Massenbetrug” betreibe, war so wirksam, dafl eine
differenzierte Auseinandersetzung mit den Medien und ihrer Geschichte in
Deutschland lange Zeit ein Desiderat blieb, da die Geistes- und Sozialwis-
senschaften bis in die siebziger Jahre der Manipulationstheorie der
Frankfurter Schule verpflichtet waren.

Erst Hans Magnus Enzensberger hat mit seinem Aufsatz Baukasten zu
einer Theorie der Medien, der 1970 im Kursbuch erschien, die Grundlage fiir
einen Neuanfang gelegt. Er orientierte sich an Benjamins Kunstwerk-Aufsatz
und Brechts Radiotheorie, die er in langen Zitaten vorstellte, und formu-
lierte Grundsitze zu einer “marxistischen Theorie der Medien”, die einem
“emanzipatorischen Mediengebrauch” dienen sollte, verkniipfte also
medienwissenschaftliche mit politischen Anspriichen (Enzensberger 1974, S.
91ff.). Dabei grenzte er sich von einer Schule der Medienanalyse ab, die seit
den fiinfziger Jahren an der Universitit Toronto und einigen US-amerikani-
schen Universititen entstanden war, in Deutschland aber bis zum Ende der
sechziger Jahre nicht zur Kenntnis genommen wurde. Ihre Vertreter waren

83 Vgl. zum biographischen und theoretischen Zusammenhang Jay 1988, Breidecker
1996, Schottker 1997.

84 Vgl. dazu Kellner 1982 sowie die einschldgigen Ausfiithrungen bei Wiggershaus
1986, Kausch 1988 und Krenzlin (Hg.) 1992.



Harold Innis, Eric Havelock, Jack Goody und vor allem Marshall McLuhan.
Da sie aus historischen Disziplinen wie der Wirtschaftsgeschichte, der Alt-
philologie, der Ethnologie und der Literaturgeschichte kamen, interessierten
sie sich anders als die Vertreter der Kritischen Theorie nicht nur fiir die
Massenmedien der Gegenwart, sondern auch fiir die Medien der Vergan-
genheit, so dal miindliche Rede, Schrift und Papier ebenfalls zum Gegen-
stand der Untersuchung wurden. Im Mittelpunkt der Arbeiten standen da-
bei die Auswirkungen von Medien auf die Wahrnehmung und das Denken
von Menschen, so daB technologische und sozialpsychologische Interessen
miteinander verkniipft wurden.

Der kanadische Anglist Marshall McLuhan hat die Uberlegungen der
nordamerikanischen Medienhistoriker bekannt gemacht und auf die
Gegenwart tibertragen, so daB sie zum Gegenstand o6ffentlicher Debatten
wurden.®® Von ihm stammen zwei der bekanntesten Thesen, die die
Medienwissenschaft hervorgebracht hat. Die erste These behauptet ein
“Ende des Buchzeitalters”. Sie findet sich am SchluB des Buches Die
Gutenberg-Galaxis (1962), das die Herkunft der Medienanalyse aus der
Mediengeschichtsschreibung deutlich erkennen liBt. Denn McLuhan
behandelt hier die Geschichte der Schriftkultur von der Antike iiber das
Mittelalter bis zur Erfindung und Ausbreitung des Buchdrucks in der Mitte
des 15. Jahrhunderts.

Die zweite These 16st sich von dieser Herkunft. Sie lautet “Das Medium
ist die Botschaft” und deutet an, da3 eine Information immer durch ihre
Vermittlung geprigt ist. AuBerdem wollte McLuhan damit deutlich machen,
daBl in komplexen Medien immer einfache enthalten sind bzw. transportiert
werden (wie die Schrift im Buch, die Fotografie im Film usw.). Die These
findet sich im ersten Kapitel des Buches Understandig Media (1964). McLuhan
fragt hier nach den Eigenheiten der elektronischen Medien und die Folgen
fir das Denken und Handeln von Menschen, so dal das Buch zum
Ursprung der Medienwissenschaft als gegenwartsbezogener Disziplin wurde.
Da McLuhans Nachfolger in Frankreich und den USA wie Jean Baudrillard,
Paul Virilio, Neil Postmann und - unabhéngig von ihnen - Vilém Flusser
sich ebenfalls in erster Linie mit den neuen Medien auseinander-gesetzt ha-

85 Vgl. zum biographisch und wissenschaftsgeschichtlichen Zusammenhang
Havelock 1986/1992, Schlaffer in Goody 1986, Assmann/Assmann in Havelock 1990
und Barck in Innis 1997.

86 Vgl. Stearn (Hg.) 1969.
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ben, blieb der historische Strang der Medienwissenschaft bis in die achtziger
Jahre hinein unbeachtet.?”

Erst Friedrich Kittler hat die Idee in seinem 1985 erschienenen Buch
Aufschreibesysteme 1800/71900 aufgenommen und auf die Literaturanalyse
bezogen. Kittler fragt nicht danach, wie literarische Texte durch Medien
verbreitet werden (geht also nicht den Weg der Buch- und Rezeptionsge-
schichte) oder welche Kennzeichen die Literatur von anderen Kiinsten
unterscheidet (wie die Arbeiten zur vergleichenden Literaturwissenschaft),
sondern wie Medien als technische Konstrukte und Kommunikationsformen
literarische Texte prigen. Die Untersuchung ist also auf die literarische
Produktion und ihre Entwicklung ausgerichtet. “Literatur- und Medienana-
lyse” nach der “zweiten industriellen Revolution” bedeute, so Kittler in
einem mit Georg Christoph Tholen verfaBten Beitrag, “in Eliots Wast Land
die Stechuhr, in Pounds lyrischer Typographie die Schreibmaschine und in
Becketts Romanen die Schaltalgebra von Boole bis Shannon am Werk zu
entdecken” (Kittler/Tholen, Hg., 1989, S. 7).

In weiteren Arbeiten, die schon mit dem Band Grammophon, Film,
Typewriter (1986) beginnen und in mehreren Aufsitzen fortgesetzt werden,®®
hat sich Kittler jedoch zunehmend von der Literatur gelést und Medien als
eigenstindige Phidnomene der Technikgeschichte untersucht, so da3 seine
Publikationen eher Beitrige zu Mediengeschichte und Medientheorie dar-
stellen. Diese technologische Ausrichtung kennzeichnet auch viele Beitrédge
eines literatur- und medienhistorischen Projekts, deren Ergebnisse seit 1989
in Binden mit dem Reihentitel Literatur- und Medienanalysen veroffentlicht
wurden.?’ Einige der Beitrdge zeigen zwar, da} Literaturwissenschaft und
Medienwissenschaft zusammengefiihrt werden kénnen, andere machen aber
auch deutlich, daf3 sie nicht notwendig zusammengehoren. Das gilt ebenfalls
fiir die Beitrdge in jenen Sammelbinden, die Jan und Aleida Assmann seit
1983 unter dem Reihentitel Archdologie der literarischen Kommunikation verof-
fentlicht haben.”’ Auch hier hat die Literatur keinen eigenstindigen Status,
sondern ist eine Ausdrucksform unter anderen, so dal die Konzeption der
Binde kulturwissenschaftlich ausgerichtet ist, wie schon die Titel bestétigen:
Schrift und Geddchtnis (1983), Kanon und Zensur (1987), Weisheit (1991), Text und
Kommentar (1995) sowie Schleier und Schwelle (1998).

87 Vgl. zu den genannten Autoren Kloock/Spahr 1997.

88 Z.T. nachgedruckt Kittler 1993.

89 Vgl. Kittler/ Tholen (Hg.) 1989, Hérisch/ Wetzel (Hg.) 1990, Stingelin/ Scherer (Hg.)
1991, Bolz u.a. (Hg.) 1994.

90 Vgl. Assmann/Assmann 1983ff.



Mit Untersuchungen zur Verarbeitung technischer Entwicklungen in
der Literatur hat auch die Literaturwissenschaft seit Ende der achtziger
Jahre AnschluB an die Kultur- und Mediengeschichtsschreibung gefunden.”!
Die Frage nach dem EinfluB von Medien auf die Literatur war deshalb nur
eine notwendige Folge dieser Entwicklung. Da die moderne Literatur von
Thomas Manns Zauberberg (1924) bis hin zu William Gibsons Neuromancer
(1985) immer wieder auf die technischen und elektronischen Medien rea-
giert hat, wie Friedrich Kittler und seine Mitstreiter zeigen konnten, gibt es
fir entsprechende Untersuchungen auch eine literaturwissenschaftliche
Notwendigkeit, die durch neue Werke mit Medienbezug eine fortgesetzte
Aktualitit hat.”” Doch miissen daraus noch keine methodischen Konsequen-
zen fiir die Literaturwissenschaft insgesamt gezogen werden.

Diese finden sich erstmals in zwei Sammelbinden, die 1988 erschienen
sind.” Beide spiegeln unterschiedliche Moglichkeiten einer Verbindung von
Literaturwissenschaft und Medienwissenschaft wieder. In einem von Hans
Ulrich Gumbrecht und Karl Ludwig Pfeiffer herausgegebenen Band mit
dem Titel Materialitit der Kommunikation sind Arbeiten versammelt, in denen
Linguisten, Philologen, Soziologen und Vertreter anderer Disziplinen die
medialen Voraussetzungen von Sprache, Literatur und Kultur analysieren.
Die Beitrédge stellen die Féachergrenzen nicht in Frage, sondern bereichern
die traditionellen Disziplinen durch medienanalytische Fragestellungen. In
der zweiten Publikation von 1988, dem an abgelegener Stelle erschienenen
und deshalb weniger beachteten Band Aunsichten einer kiinfligen Medienwissen-
schaft, den Rainer Bohn, Eggo Miiller und Rainer Ruppert herausgegeben
haben, wird dagegen das Feld einer neuen Disziplin abgesteckt. Mit Knut
Hickethier, Siegfried Zielinski, Werner Faulstich und anderen sind hier
Autoren vertreten, die durch ihre nachfolgenden Arbeiten iiber Rundfunk,
Film und Fernsehen zur historisch-theoretischen Fundierung und zur
akademischen Institutionalisierung der Medienwissenschaft beigetragen
haben.”

In diesem Spannungsfeld zwischen Medienwissenschaft und Kulturwis-
senschaft miiBte die kiinftige Literaturwissenschaft ihren Weg suchen, wenn
sie ihren Status als eigenstdndige und innovative historische Disziplin erhal-

91 Vgl. Segeberg (Hg.) 1987; Peter Paul Schneider u.a. 1987; GroBklaus/ LAmmert
(Hg.) 1989; Elm/ Hiebel (Hg.) 1991.

92 Vgl. Klepper u.a. (Hg.) 1996, Griem (Hg.) 1998, Horisch 1999.

93 Vql. fiir die Mediavistik bzw. die Frithneuzeitforschung ebenfalls Schmolka-Koerdt
u.a. (Hg.) 1988.

94 Vgl. dazu den Literaturbericht von Hickethier 1999.
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ten will. Das wird vermutlich vor allem dann méglich sein, wenn das Fach
die Rolle der Literatur innerhalb der Medienkonkurrenz schirfer konturiert
als das bisher der Fall war, ohne dabei iiber einen schleichenden Literatur-
zerfall zu klagen oder auf die Geltung eines festen Kanons zu pochen, der
sich ohnehin aufgelost hat, auch wenn er in Seminarpapieren, schulischen
Richtlinien oder Kopfen von Literaturliebhabern noch existieren mag.95

ITI. Mediendidaktik und Literaturdidaktik

Es kann kaum Zweifel bestehen, dal die Verkniipfung der Literaturwissen-
schaft mit den Medien- und Kulturwissenschaften auch erhebliche Konse-
quenzen fiir die Literaturdidaktik haben wird. Bereits in der ersten Phase
einer Erneuerung der Germanistik in den siebziger Jahren gab es Vorst68e
zu einer Mediendidaktik, die von der Literaturwissenschaft getragen wurde.
Die Ansitze waren ideologie- und gesellschaftskritisch ausgerichtet, wie die
Beitrige zeigen, die in den Zeitschriften Asthetik und Kommunikation (1970ff.)
und Diskussion Deutsch (1970ff.) versffentlicht wurden. Die hier formulierten
Uberlegungen sind in die Beitrége eines Bandes eingegangen, den Erika
Dingeldey und Jochen Vogt unter dem Titel Kritische Stichwirter zum Deutsch-
unterricht (1974) versffentlicht haben.”

Da sich die Mediendidaktik der siebziger Jahre nur auf die Arbeiten
der Frankfurter Schule beziehen konnte, war die Manipulationstheorie ihre
wichtigste Grundlage. Ergidnzt wurde sie durch emanzipatorische Aspekte,
fiir die in den Arbeiten von Benjamin und Brecht Anhaltspunkte zu finden
waren, nachdem Enzensberger sie in seinem Baukausten zu einer Theorie der
Medien (1970) bekannt gemacht hatte. Es ging hier vor allem um die Frage,
wie die gesellschaftliche Realitdt in den Massenmedien dargestellt wird und
wie die Verschleierung gesellschaftlicher Antagonismen durch eine alterna-
tive Medienaneignung durchbrochen werden kann. Mediendidaktik zielte
also auf eine Kritik an der Verarbeitung von Wirklichkeit in den Medien,
nicht auf Einsichten in die kommunikativen Voraussetzungen und Struktu-
ren des gesellschaftlichen Handelns.

Wenn die neuere Medienwissenschaft diesen ideologiekritischen Strang
der Medienanalyse hinter sich gelassen hat, muB3 das zwar nicht unbedingt

95 Vgl. dazu Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und Linguistik 1992 und Matejovski/
Kittler (Hg.) 1996.

96 Vgl. hier u.a. die Beitrdge zu Medienerziehung, Presse, Rundfunk und Fernsehen,
visuelle Kommunikation, Werbung.



auch fiir eine kiinftige Mediendidaktik gelten. Doch kann sie natiirlich nicht
auf die Fiille von Einsichten verzichten, die neuere Arbeiten zur Medien-
theorie und Mediengeschichte iiber technische, soziale und wahrnehmungs-
psychologische Aspekte der Erfindung und Nutzung von Medien geliefert
haben.”” Dennoch miifite zunichst grundsitzlich geklirt werden, welche
Wissensbestinde eher fiir eine allgemeine Mediendidaktik und welche eher
fiir eine medienorientierte Literaturdidaktik in Frage kimen.”® Denn nicht
alle Uberlegungen zur kommunikativen und mentalen Funktion von
Medien, die ein Schulfach Medienerziehung vermitteln miiite, konnen
Bestandteil des Deutschunterrichts werden, wenn man der Vermittlung von
Sprache und Literatur weiterhin einen wichtigen Stellenwert einrdumen will,
wovon ich hier ausgehe.

Fir die Literaturdidaktik sind deshalb die fiktionalen und nichtfiktio-
nalen Textformen, nicht aber die Medien und die Kultur insgesamt Bezugs-
punkt der Uberlegungen. Dennoch wird man bei einer medienbezogenen
Literaturdidaktik dem Sachwissen einen groBen Stellenwert einrdumen
miissen. Medienkompetenz ist ohne historisches Wissen nicht mdoglich.
Dazu gehort eine Kenntnis der Voraussetzungen und Besonderheiten wich-
tiger Medienerfindungen wie Schrift, Buchdruck, Fotografie, Film, Rund-
funk, Fernsehen und Computer sowie die Fihigkeit, die kommunikativen
Folgen ihrer Verbreitung einschitzen und erldutern zu kénnen. Vorausset-
zung dafiir ist eine Kenntnis medienwissenschaftlicher Grundbegriffe (wie
optische und akustische oder natiirliche und technische Medien) und die
Fahigkeit, diese Terminologie auf Einzelmedien und ihre historische Ent-
wicklung anzuwenden.”

Erst diese Kenntnis ermoglicht Aussagen dartiber, welchen Einfluf} die
verschiedenen Medien auf Formen, Inhalte und Rezeptionsweisen literari-
scher Texte haben. Nicht nur Literaturverfilmungen und Hoérspiele sind
hier von Bedeutung, sondern auch die Veridnderungen der einzelnen Gat-
tungen: z.B. der Wandel der Lyrik durch deren Fixierung mit Hilfe der
Schrift, die Rolle von Briefen fiir den Roman im 18. Jahrhundert oder der
EinfluB des Films auf die erzdhlende Prosa seit Beginn des 20. Jahrhunderts.
Mediengeschichte und Literaturanalyse wiren also in einer medienorientier-

97 Vgl. dazu die Darstellungen bei Faulstich 1998, in dem ein Stichwort zur
Mediendidaktik allerdings fehlt.

98 Diese Unterscheidung ist in den bisherigen Uberlegungen nicht gemacht worden.
Vgl. die Beitrage in Jager (Hg.) 1995, S. 229ff., Mitteilungen des deutschen
Germanistenverbandes 1997 und Der Deutschunterricht 1997.

99 Vgl. dazu Hiebel (Hg.) 1997, Hiebel u.a. 1998.
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ten Literaturdidaktik eng aufeinander zu beziehen. Die Literaturwissen-
schaft hitte dafiir die Voraussetzungen in Form von Uberblicksdarstellun-
gen zu schaffen.'"

Da nicht nur die Literatur, sondern auch die bildende Kunst und die
Musik seit dem 19. Jahrhundert von technischen Medien beeinfluBt wurden
(wie die Malerei durch die Fotografie oder das Lied durch Rundfunk und
Grammophon), gehort zur Medienkompetenz in der Literaturdidaktik auch
die Fihigkeit, die medialen Voraussetzungen der verschiedenen Kiinste zu
kennen und diese mit der Literatur und ihren Gattungen (Drama, Prosa und
Lyrik) in einen Zusammenhang zu bringen, also intermediale Verkniipfun-
gen und Unterscheidungen vorzunehmen. Das Theater kann dabei eine her-
ausragende Rolle einnehmen. Doch miissen auch andere Gattungen bertick-
sichtigt werden, um das Phidnomen der Intermedialitit in seiner ganzen
Breite deutlich werden zu lassen: z.B. Bildbeschreibungen in der erzéihlen-
den Prosa im Vergleich zu Darstellungsweisen in Malerei und Fotografie
oder die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der auditiven und
der schriftgebundenen Wahrnehmung von lyrischen Texten. Auch hier muf3
die Literaturwissenschaft in Verbindung mit anderen Kunstwissenschaften
Vorleistungen in Form von systematischen Beziehungen zu den verschiede-
nen Bereichen der Intermedialitét erbringen.

Durch die wechselseitige Erhellung von Kiinsten und Medien kénnen
die Besonderheiten der Literatur zweifellos anschaulicher gemacht werden,
als dies bei der schriftfixierten Deutung literarischer Werke der Fall ist.
Wenn die Literaturdidaktik also die Beriihrung mit den verschiedenen Me-
dien und den anderen Kiinsten nicht scheut, wird sie sich auch gegeniiber
den Forderungen nach einer allgemeinen Mediendidaktik als Teil des
Deutschunterrichts behaupten kénnen und dazu beitragen, die Stellung der
Literatur innerhalb der Medienkonkurrenz zu stidrken oder zumindest ihren
Untergang zu verhindern.

IV. Riickblick und Ausblick

Die Frage nach dem Status der Literatur in der Medienkonkurrenz wird
zweifellos {iber den der Literaturwissenschaft in der Konkurrenz der aka-
demischen Disziplinen entscheiden. Bleibt die Literatur auf der Strecke, gilt
das notwendigerweise auch fiir die Literaturwissenschaft. Doch ist die These

100 ygl. dazu die in Anm. 15 bis 23 genannten Arbeiten.



vom Zerfall der Literatur keineswegs neu. Enzensberger hat sie in der
Formel vom “Tod der Literatur” schon im November 1968 in seinem Kurs-
buch-Aufsatz Gemeinplitze, die Neueste Literatur betreffend bekannt gemacht und
zugleich ironisch kommentiert. “Was bleibet, stiftet das Fernsehen”, so gibt
Enzensberger die These wieder (1974, S. 41), die ihm sogar selbst zuge-
schrieben wurde, obwohl er nur fiir eine stirkere Hinwendung zu wirklich-
keitsorientierten Darstellungsweisen wie Leitartikel, Reisebericht oder
Reportage plddiert hatte.

Eine Quelle fiir die These vom “T'od der Literatur” hat Enzensberger
damals allerdings nicht genannt. Sie findet sich erst eineinhalb Jahre spiter
in dem Aufsatz Baukasten zu einer Theorie der Medien, der im Mirz 1970 im
Kursbuch erschien. Die Konzeption eines “emanzipatorischen Medienge-
brauchs” fiihrt hier zum Pliddoyer fiir eine neue elektronische Miindlichkeit
und fiir elektronische Bilder. “Die geschriebene Literatur”, so Enzensberger,
“hat, historisch gesehen, nur wenige Jahrhunderte lang eine dominierende
Rolle gespielt. Die Vorherrschaft des Buches wirkt heute bereits wie eine
Episode. Ein unvergleichlich lingerer Zeitraum ging ihr voraus, in dem die
Literatur miindlich war; nunmehr wird sie vom Zeitalter der elektronischen
Medien abgelost, die ihrer Tendenz nach wiederum einen jeden zum
Sprechen bringen” (1974, S. 122).

Nicht Brecht und Benjamin allein, sondern auch McLuhan stand hier
Pate. Zwar hat ihn Enzensberger hier als “Bauchredner und Propheten”
einer “apolitischen Avantgarde” kritisiert (1974, S. 117), die These vom
“Ende der Gutenberg-Galaxis” aber aufgenommen und auf die Literatur
ibertragen. Doch ist die Literatur auch dreiBig Jahre spdter durch die Me-
dienkonkurrenz keineswegs an den Rand gedringt worden, sondern hat sich
inzwischen vom Cyberspace ebenso wie zuvor von Buchdruck, Rundfunk
und Film zu neuen Darstellungweisen inspirieren lassen. Die Literaturwis-
senschaft muB deshalb keineswegs geschwicht aus den gegenwirtigen
Erneuerungsversuchen hervorgehen, wenn sie die Medienanalyse und die
Mediengeschichte zum Bestandteil ihrer Methodik macht, um dazu beizu-
tragen, daB die Literatur in Vergangenheit und Gegenwart wieder ein wenig
besser verstanden wird also ohne sie.
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Sprach- und Literaturwissenschaft sind Disziplinen, die immer weniger im
Dialog miteinander stehen. In Sprach- und Literaturdidaktik ist heute eine
dhnliche Tendenz festzustellen. Der Grund ist die zunehmende Spezialisie-
rung in der Forschung, eine Entwicklung, die als Ausdruck eines Gewinns
an Wissenschaftlichkeit durchaus zu begriiBen ist.

Fir das Lehramtsstudium ist das Auseinanderdriften allerdings nicht
unproblematisch. Die Studierenden sollten fiir das ganze Fach ausgebildet
werden, und zwar fiir einen Unterricht, der, wie die Lehrpline immer wie-
der fordern, die einzelnen Arbeitsbereiche integriert und nicht in Recht-
schreib-, Grammatik-, Aufsatz-, Literatur- und Medienstunden zersplittert.
Ausbildung in Fachdidaktik muss deshalb immer auch die Verbindung
zwischen sprachlichem und literarischem Lernen im Blick haben. Dieser
Aufgabe gelten die folgenden Ausfiithrungen.

Zunichst stelle ich ein Beispiel fiir integrierenden Deutschunterricht vor,
das aus der Ausbildungspraxis stammt; es handelt sich um eine Unterrichts-
stunde, die ich vor Studierenden und vor Referendaren in einer 5. bzw.
einer 6. Hauptschulklasse gehalten habe.

Ein Beispiel fiir integrierenden Deutschunterricht

Grundlage fiir die Unterrichtseinheit ist der folgende Text von Ursula
Wolfel:

Die Geschichte vom lustigen Mddchen

Ein Midchen wollte nicht immer tun, was alle tun. Das fand es
langweilig. Darum ging es nur noch riickwirts durch die Tiir.
Dabei iiberrannte es einmal den GroBvater, und das tat dem
Midchen leid. Es gewohnte sich das Riickwiértsgehen wieder ab.

Aber wenn jetzt jemand “Guten Morgen” sagte, antwortete das
Midchen: “Gute Besserung!”, und wenn ihm jemand “Guten Ap-
petit!” wiinschte, sagte es: “Gliickliche Reise!”, und wenn jemand
niesen musste, rief es: “Herzlich Willkommen!”, und wenn es aus
Versehen einem auf den FuB trat, sagte es zur Entschuldigung:



“Frohliche Ostern!” Dartiiber drgerten sich manche Leute, und
das Middchen gewohnte sich auch dies wieder ab.

Von nun an setzte es sich beim Essen auf den Tisch und stellte
den Teller auf den Stuhl. Bei einem groBen Familienfest regten
die Tanten und Onkel sich sehr dariiber auf. Aber wem schadete
das denn? Das Middchen kiimmerte sich nicht um die Tanten und
Onkel. Es a8} jetzt immer so und fand das sogar bequem. (Wolfel
1974, S. 16)

Ich begann meinen Unterricht in den beiden Klassen mit der Ankiindigung,
dass ich etwas spielen werde und die Kinder mich beobachten sollten. Dann
verlief ich das Klassenzimmer und kam wieder riickwirts zur Tiire herein,
sagte “schlechten Abend” und schrieb in Spiegelschrift DAS LUSTIGE
MADCHEN an die Tafel. Die Kinder nannten daraufhin, was sie beobach-
tet hatten. Dann folgte ein kurzes Gespriach dariiber, was man sich unter
einem lustigen Mddchen vorstellen kann.

Nun wurden Arbeitsauftrige erteilt. Einige Schiiler sollten die Geschichte
von Ursula Wolfel zu Ende bzw. weiterschreiben. Andere sollten sich vorstel-
len, sie seien eine der Tanten, die am Familienfest waren, und einer Freun-
din einen Brief schreiben. Wiederum andere sollten Tagebuchnotizen des
lustigen Méddchens verfassen. Zweimal zwei Kinder erhielten den Auftrag,
ein kleines Rollenspiel zu folgender Situation vorzubereiten: Eine Tante, die
sich tiber das lustige Middchen aufgeregt hat, erzihlt ihrer Freundin von
dem Familienfest; die Freundin findet das Verhalten nicht so schlimm und
nimmt das Midchen in Schutz.

Die Kinder, die ihren Arbeitsauftrag erledigt hatten, kamen zu mir und
zeigten mir das Ergebnis. Um die Zeit, bis alle fertig waren, zu tiberbrticken,
erhielten die schnelleren Kinder einen Zusatzauftrag; sie sollten sich z.B.
gegenseitig ihre Texte vorlesen; bei einigen besprach ich Rechtschreibfehler.
Kinder, die einen Brief der Tante verfasst hatten, gaben ihren Text an ein
anderes Kind weiter, das nun einen Antwortbrief der Freundin schrieb; die
Freundin sollte das Middchen verteidigen.

In der gemeinsamen Auswertung wurden einige Texte vorgelesen; beim
Rollenspiel, das nach zwei/drei Sdtzen schon beendet war, halfen “Hilfs-
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Ichs” der “Freundin” Ich fragte, ob jemandem etwas einfiele, was die
Freundin noch sagen koénnte, um das Midchen zu verteidigen. Wer eine
Idee hatte, kam nach vorne, stelle sich neben das spielende Kind und sagte
sein Argument.

Ausgehend von den geschriebenen Texten griff ich in jeder Klasse ein
Grammatikproblem heraus; in der einen Klasse thematisierte ich den Tem-
pusgebrauch beim Tagebuch (Perfekt vs. Priteritum), in der anderen Klasse
fanden sich in den Texten Formulierungen wie “sie saf$ sich auf den Boden”
und ”sie lag ihre Hausaufgaben auf den Stuhl”, die zu einer kurzen Erorte-
rung Anlass boten.

Den Abschluss bildete eine improvisierte Erzihlung; die Kinder sammelten
in Partnerarbeit Ideen, was ein Lehrer noch alles verkehrt machen kénnte
(vgl. den Einstieg in die Stunde); sie schrieben zwei oder drei Einfille auf
einen Zettel. Diese Zettel wurden auf den Boden gelegt. Ich nahm nun einen
Zettel und begann, eine Geschichte vom Lehrer, der alles verkehrt macht,
zu erzihlen und baute dabei das, was auf dem Zettel stand, ein. Dann
reichte mir ein Kind einen weiteren Zettel, dessen Inhalt ich fiir das Weiter-
erzdhlen verwendete usw. - Diese Lehrererzihlung hatte vor allem die Funk-
tion eines vergniiglichen Abschlusses.

Ein solcher Unterricht verbindet verschiedene Arbeitsbereiche des Deutsch-
unterrichts: Lesen und kreatives Schreiben haben die Hauptrolle gespielt,
Argumentieren im Rollenspiel, Grammatik und (zumindest fiir einige Schii-
ler) Rechtschreiben sind angesprochen worden.

Ich stelle in Ausbildungssituationen immer wieder fest, dass den Studieren-
den die Planung von solchen Unterrichtsstunden durchaus schwer fillt.
Dabei mochte ich in keiner Weise die Integration zum Fetisch erheben - das
fithrt zu verkrampften und kiinstlichen Zusammenklitterungen. Es gilt aber
die Tatsache, dass sich sprachliche und literarische Lernprozesse gegenseitig
stiitzen konnen, fruchtbar zu machen. Dazu muss in Studium und Referen-
dariat angeleitet werden.

Das Unterrichtsbeispiel zum “Lustigen Middchen” bezieht sich auf untere
Schulstufen. In hoheren Klassen ldsst sich die Notwendigkeit eines Zusam-



menwirkens von Sprach- und Literaturunterricht vor allem am Problem der
Textanalyse aufzeigen; deshalb gehe ich darauf im Folgenden niher ein.

Ein Hauptproblem in oberen Klassen: Literarische Interpretation und
sprachliche Analyse

Interpretieren und Analysieren von Texten gehoért zu den zentralen Zielen
im Deutschunterricht der oberen Klassen. Aufgabenstellungen in der Art
von “Analysieren Sie das Gedicht nach Inhalt, Aufbau und Form” kommen
in Klassenarbeiten immer wieder vor. Schiilerinnen und Schiiler tun sich
allerdings meist schwer damit, die festgestellten sprachlichen Merkmale mit
der inhaltlichen Interpretation zu verbinden. So bleibt es dann bei einer
unverbundenen Aneinanderreihung einiger sparlicher Beobachtungen.

Mehrfach habe ich Klagen von Referendar(inn)en und jungen Lehrer(inne)n
gehort, dass sie im Studium zu wenig mit der genauen sprachlichen Analyse
von Texten, die sie beim Unterrichten brauchen, vertraut gemacht worden
seien; sie hdtten mehr tiber Ergebnisse der Interpretation als tiber die Wege
des Interpretierens erfahren. Vor 40/50 Jahren, in den Zeiten der Werk-
interpretation, war das sorgfiltige Interpretieren mit der genauen Untersu-
chung der Ausdrucksmittel noch ein Kern germanistischer Ausbildung. Die
Kritik an der werkimmanenten Interpretation in den 70er Jahren hatte dann
andere Zugangsweisen zu literarischen Texten wichtig werden lassen. Es ist
heute mehr als frither die Aufgabe der Fachdidaktik, zu zeigen, wie eine
Analysekompetenz aufgebaut werden kann, die sprachliche und literarische
Aspekte miteinander verbindet.

Die wichtigste Methode, mit der man den Blick fiir die sprachliche Gestal-
tung von Texten schirfen kann, ist m.E. das operationale Vorgehen. Es sei
an einem Beispiel erldutert:

Operationale Textanalyse: Ein Beispiel
Textgrundlage ist ein Gedicht von Jiirgen Becker:

Das Fenster am Ende des Korridors
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Der Himmel, die Landschaft, der Fluss:
Ein Bild hdngt am Ende des
Korridors
das Bild am Ende des Korridors.
Mit Fluss, Landschaft und
Himmel.
Links und rechts die Appartements;
die Feuerlosch-Anlage. Das Summen des Aufzugs.
Die Zeit nach Biiroschluss. Abweisende Gesichter,
kein Wort und keine Zirtlichkeit.
Jemand wird den Anfang machen
und an seiner Tiir vorbeigehen
und weitergehen durch das Bild
hinaus in den Raum zum Fliegen. (Becker 1977, S.21)

Neben die beiden ersten Verse des Originals habe ich eine Formulierungs-
variante gesetzt, die der deutschen Normalsyntax folgt. Durch dieses Vorge-
hen wird ins Bewusstsein gehoben, dass der Text auch anders formuliert
sein konnte. Es geht also darum, die vorliegenden Formulierungen nicht
einfach als selbstverstidndlich hinzunehmen. Einen solchen fremden Blick zu
erzeugen ist eine Grundlage fiir sprachliche Textanalyse.

Der Vergleich der Textvarianten zielt in dem hier vorgestellten Beispiel vor
allem auf Unterschiede in der Syntax. Man kann erkennen, dass in der ori-
ginalen Fassung der beiden ersten Zeilen kein finites Verb vorkommt, dass
die Aufzihlung in asyndetischer Reihung erfolgt, dass der bestimmte Artikel
verwendet wird; damit hingt zusammen, dass es keine Thema-Rhema-Ab-
folge im gewohnten Sinne gibt. Durch die Voranstellung von “Der Himmel,
die Landschaft, der Fluss” entsteht ein Ritselcharakter: Man weil3 zunichst
nicht, dass es sich um ein Bild handelt. In Bezug auf die Reihenfolge der
Substantive kann man sagen, dass “Fluss, Landschaft und Himmel” im um-
formulierten Text als Vordergrund, Mittelgrund, Hintergrund verstanden
werden kann. Bei Becker ist die Reihenfolge umgekehrt.

Man kann im Unterricht die Stilanalyse zusitzlich verbinden mit Uberle-
gungen zu markierter und normaler Wortstellung und so grundsitzliche
Einsichten in die Bedeutung der Wortstellung gewinnen. Der flexible Um-



gang mit Formulierungsvarianten und die Beurteilung ihrer Wirkung ist im
ibrigen auch eine Hilfe fiir die Entwicklung von Schreibkompetenz.

Falls man noch stirker die Semantik einbeziehen will, kann man weitere

Operationen einbeziehen, z.B. das Austauschen von einzelnen Wortern (z.B.
“Hochhaus” und “Strafle” statt “Landschaft” und “Fluss”).

Wenn bei solchen Vergleichen tiber die Wirkung nachgedacht wird, die die
verschiedenen Varianten beim Lesen auslésen, verbindet sich die sprachli-
che Beobachtung mit der inhaltlichen Interpretation. Nach der vergleichen-
den Untersuchung der ersten zwei Zeilen diirfte es Schiilerinnen und Schii-
lern leichter fallen, nun auch den weiteren Verlauf des Gedichtes zu analy-
sieren und dabei z.B. zu entdecken, dass der verblose Stil noch vier Zeilen
weitergeht. Dann erfolgt ein Wechsel, der sich schon in der Interpunktion
ausdriickt: Die vier letzten Zeilen werden von einem einzigen Satz gebildet,
der drei Infinitive enthilt, die mit “und” verbunden sind, und zusitzlich
einen substantivierten Infinitiv. Die Statik der ersten Zeilen ist hier in
Bewegung tibergegangen.

Durch solche Analysen erfahren die Schiilerinnen und Schiiler, dass man
auch im Literaturunterricht exakt arbeiten kann und dass ihr grammati-
sches Wissen fruchtbar werden kann. Die Beschiftigung mit Grammatik
erscheint so nicht als funktionslos; damit ist auch die Chance gréBer, dass
die grammatischen Kategorien nicht immer wieder vergessen werden, weil
sie keine Anwendung finden.

Als Erginzung: Strukturalistische und dekonstruktivistische Zuginge

Eine Verbindung sprach- und literaturwissenschaftlicher Zugangsweisen ist
auch beim Strukturalismus und bei der Dekonstruktion gegeben. Diese neu-
eren Analyseansitze er6ffnen auch Perspektiven fiir den Unterricht.

Der Strukturalismus lenkt den Blick darauf, dass sich Bedeutungen nicht
durch den Verweis auf Sachverhalte, sondern durch die gegenseitige Ab-
grenzung der Zeichen (Worter) voneinander ergeben (die Bedeutung einer
Farbbezeichnung z.B. erschlieft sich durch ihren Stellenwert in der Skala
der Farbbezeichnungen) . Besonders gerne arbeitet man im Strukturalismus
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mit Oppositionspaaren. Dies lisst sich als Verfahren gut fiir die Textanalyse
im Unterricht nutzen. Beim Gedicht von Becker kann man z.B. folgende
Gegeniiberstellung vornehmen (die wortlichen Ubernahmen jeweils in
Anfithrungszeichen):

“Landschaft”

“Biiro”welt
geschlossener Raum
(“Korridor”, “Appartements”)
“Raum zum Fliegen”
Worter der traditionellen
Dichtersprache
Fremdworter
keine Negationen Negation (“kein”)
“schluss”
“Anfang”

Diese semantischen Oppositionen konnen durch die syntaktischen Merk-
male, die oben genannt wurden, ergidnzt werden. Zu beachten ist, dass das
strukturalistische Vorgehen mit Oppositionsbeziehungen bei manchen
Texten differenziert werden muss. Es kann z.B. sein, dass im Verlauf eines
Textes Umwertungen vorkommen und sich die Zuordnung verschiebt.

Fir eine dekonstruktivistische Analyse ist im Gedicht von Becker der Uber-
gang von der ersten Zeile zur zweiten interessant: Die aufgebaute Erwartung
des Lesers wird mit der zweiten Zeile enttiuscht: Bei der in der ersten Zeile
evozierten Landschaft handelt sich nur um ein Bild. Es wird also die traditi-
onelle Vorstellung von Naturlyrik aufgerufen und demontiert. Aber selbst
die Bezeichnung “Bild” ist nicht eindeutig: Im Titel ist von “Fenster” die
Rede. Handelt es sich um ein Fenster, das wie ein Bild erscheint, oder ist es
ein Bild, das in der Wahrnehmung des lyrischen Ich zum Fenster zu einer
anderen, vorgestellten Welt wird? Die Ambivalenz zwischen Titel und Text
ist nicht auflosbar.

Im Schulunterricht ist die Reichweite dekonstruktivistischer Lektiire zweifel-
los begrenzt; sie setzt immer schon Interpretation voraus und eignet sich



deshalb kaum fiir erste Zugidnge. Aber sie lenkt doch den Blick auf das, was
auf der sprachlichen Oberfliche geschieht, sie hilt dazu an, sich nicht vor-
schnell mit zugeschriebenen Bedeutungen zufrieden zu geben. Sie kann ins-
besondere auch bei Lehrerinnen und Lehrern eine neue Aufmerksamkeit
fiir tiberraschende, die gewohnten Interpretationsbahnen durchbrechende
Deutungen der Schiilerinnen und Schiiler wecken. Ich stelle bei mir selbst
fest, dass durch die Beschiftigung mit dekonstruktivistischer Literaturtheo-
rie mein Interesse fiir nicht stromlinienférmig verlaufende Unterrichtsge-
spriache gestiegen ist. Eine fiir mich und die Studierenden ebenso tiber-
raschende wie spannende Situation hat sich kiirzlich in meinem Praktikum
beim Vergleich eines Textausschnittes aus Ernst Jiingers “Kampf als inneres
Erlebnis” mit Remarques “Im Westen nichts Neues” ergeben: Einige Schii-
ler schitzten Jiingers Text als ironisch ein. Sitze wie “Da ballte sich reinster
Kriegergeist” oder “Ein Wille lohte hinter bleichen Gesichtern” konnten sie
nicht ernst nehmen. In der ironischen Interpretation artikuliert sich eine
Distanz zum Fritheren und wird zugleich die eigene Bewertung des Krieges
fassbar.

Mit den Hinweisen auf Strukturalismus und Dekonstruktion sollte verdeut-
licht worden sein, dass gerade Theorien, die im Schnittpunkt zwischen Lite-
ratur- und Sprachwissenschaft liegen, fiir das deutschdidaktische Denken
besonders furchtbar werden konnen. Dies gilt in dhnlicher Weise z.B. fiir die
moderne Metapherntheorie oder die Prototypentheorie. Auf letztere weise
ich meine Studierenden jeweils schon im Einfiihrungskurs in die Deutsch-
didaktik hin. Die Rolle, die sie fiir mich spielt, sei hier kurz erldutert.

Prototypentheorie: Eine Hilfe zur Begriffsbildung im Sprach- und Literatur-
unterricht

Die in der Sprachpsychologie und Linguistik entwickelte Prototypentheorie
bietet ein Erklarungsmodell zur Begriffsbildung an, das fiir den Sprach- und
den Literaturunterricht hilfreich sein kann. Ich greife zur Erlduterung noch
einmal auf das Gedicht von Jiirgen Becker zuriick; man stelle sich vor, man
frage die Schiilerinnen und Schiiler, aus wie vielen Sitzen das Gedicht
bestehe: Man wird unterschiedliche Antworten erhalten. Wer Strichpunkt
und Punkt zum ausschlaggebenden Kriterium macht, kommt auf sieben
Sitze; wer das Vorhandensein von Subjekt und Priadikat zum Kriterium
macht, findet nur einen Satz. Es stellt sich hier die Frage, was man
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tiberhaupt als Satz bezeichnen soll. Mit der Prototypentheorie, die von
unscharfen Ridndern des Begriffsumfangs ausgeht und die Vorstellung typi-
scher Beispiele zur Grundlage der Verstindigung macht, kann man sagen,
dass die letzten vier Zeilen eindeutig einen Satz enthalten, dass es sich bei
den iibrigen Formulierungen dagegen um Randphinomene handelt, bei
denen die Entscheidung - Satz oder nicht Satz - nicht eindeutig getroffen
werden kann. Solche Zweifelsfille und Ubergangserscheinungen sind nicht
Folge unzureichender Begriffsbildung, sondern sind Ausdruck davon, dass
die vielgestaltige Realitét nie ganz in den Begriffen aufgeht.

Im Literaturunterricht hilft die Prototypentheorie u.a. bei der Gattungsbe-
stimmung. Wenn z.B. Merkmale der Kurzgeschichte erarbeitet werden, ge-
rit man fast regelmifBig in die Schwierigkeit, dass die Gattungsbeschreibung
auf viele Kurzgeschichten nur teilweise zutrifft. Mit der Prototypentheorie
kann man sagen, dass es im literarischen Bewusstsein die Vorstellung gibt,
was eine typische Kurzgeschichte ist, dass die konkreten Texte aber immer
nur mehr oder weniger dieser Vorstellung entsprechen. Bei der Begriffser-
arbeitung im Unterricht geht man sinnvollerweise so vor, dass man zunichst
ein moglichst prototypisches Beispiel wihlt.

In dhnlicher Weise wird man verfahren, wenn man mit Epochenbegriffen
arbeitet. Nicht jedes Gedicht von Brentano oder von Eichenddorff ist in
gleichem MaBe typisch romantisch. Den Begriff wird man festmachen an
typischen Beispielen und dabei nicht verschweigen, dass die Wirklichkeit
der Texte vielfdltiger ist.

Ein solches Denken in Prototypen verbindet sich mit Auffassungen des
Konstruktivismus. So kann man sagen, dass Epochenbegriffe nicht so sehr
etwas historisch Tatsdchliches bezeichnen, sondern eine Vorstellung, die
man sich zur Strukturierung der komplexen Realitdt gemacht hat.

Uberschneidungsbereiche von Sprach- und Literaturdidaktik

Ich habe bis hierher vor allem gezeigt, wie im Literaturunterricht Gramma-
tik und andere sprachtheoretische Kategorien eine Rolle spielen (sollten).
Die Literaturdidaktik ist in dieser Hinsicht auf die Sprachdidaktik angewie-
sen; umgekehrt ist die Arbeit an literarischen Texten ein Anwendungsfeld,



das den Schiilerinnen und Schiilern den Nutzen linguistischer Kategorien
einsichtig macht. Ich habe allerdings etwas einseitig mit der Textanalyse
argumentiert. Es gibt dartiber hinaus einige Arbeitsfelder des Deutschunter-
richts, in denen vor allem in jiingster Zeit eine besonders enge Verbindung
sprachlichen und literarischen Lernens entstanden ist.

Rhetorik und szenisches Spiel

Es gab Anfang der siebziger Jahre im Rahmen der kommunikativen Wende
in der Deutschdidaktik ein neues Interesse an der Rhetorik. Die Impulse
verebbten im Verlauf der 80er Jahre wieder. Es blieb bei einem Nebenein-
ander von literaturwissenschaftlicher Tradition, die sich der Analyse rheto-
rischer Stilmittel in Texten widmet, und sprecherzieherischer Tradition mit
ihren miindlichen Redetibungen. Am Ende des Jahrhunderts wird, wie an
den vielen einschldgigen fachdidaktischen Publikationen zu sehen ist, die
Rhetorik wieder neu betont, und zwar als praktische Rhetorik. Dabei ergibt
sich eine Verkniipfung mit dem szenischen Spiel, das immer mehr als eine
Arbeitsform in den alltiglichen Deutschunterricht hineingenommen wird.
Literarische Texte bieten viele Anlidsse zu kleinen Stegreifspielen, zu Rede-
iibungen (z.B. die Reden Dantons in Biichners Stiick), zur Inszenierung von
Gerichtsverhandlungen. Das szenisch unterstiitzte Vortragen von Gedichten
kann eine rhetorische Ubung sein, vor allem wenn es auch mit Lust am
Experimentieren betrieben wird.

In der Lehrerausbildung hat die Rhetorik noch kaum einen systematischen
Ort. Mal sind es Literaturdidaktiker und Literaturwissenschaftler, die ent-
sprechende Angebote machen, mal die Sprachdidaktiker. Am hiufigsten
wird sie durch Sprecherzieher abgedeckt; diese sind oft wenig integriert in
den Studienbetrieb. Das liegt u.a. daran, dass vielerorts Stellen fiir Sprecher-
zieher(innen) abgebaut und durch Lehrauftrige ersetzt worden sind.

Produktionsorientierter Literaturunterricht und kreatives Schreiben

Man kann zwar produktionsorientierten Literaturunterricht und kreatives
Schreiben voneinander abgrenzen, indem man auf die unterschiedliche
Zielsetzung - literarische Verstehenskompetenz oder Schreibkompetenz -
verweist; aber in der Praxis sind die Uberginge durchaus flieBend. Literari-
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sche Texte bilden ein wesentliches Anregungspotential fiir das kreative
Schreiben; und manche Methode des kreativen Schreibens (z.B. das automa-
tische Schreiben, das auf die Surrealisten zuriickgeht) hat ihre literaturge-
schichtlichen Wurzeln. Auf den Zusammenhang von literarischem Lernen
und Schreibentwicklung wird in vielen neueren Arbeiten zur Deutschdidak-
tik nachdriicklich hingewiesen. Beispielhaft sind die beiden groBen, 1996
erschienenen Untersuchungen von Paefgen und von Abraham, wobei erstere
den Akzent stirker auf die Literaturdidaktik, letzterer stirker auf die

Sprachdidaktik legt.

Wenig Verbindungen gibt es zwischen der Schreibforschung und der damit
zusammenhidngenden prozessorientierten Schreibdidaktik einerseits und
der Didaktik des kreativen Schreibens andererseits. Hier wire ein stdrkerer
gegenseitiger Austausch sinnvoll.

Schrifispracherwerb

Eine besonders enge Verzahnung von sprachlichem und literarischem Ler-
nen wird heute im Grundschulunterricht gesehen. Literarische Erfahrungen,
die auch schon das Kleinkind macht, wenn ihm Lieder vorgesungen werden
oder wenn die Eltern mit ihm Bilderbiicher ansehen, sind wesentlich fiir das
Lesen- und Schreibenlernen. “Schreiben als kulturelle Tétigkeit in der
Grundschule” heiBt der Untertitel eines Buches von Mechthild Dehn (1999),
das in diesem Sinne Sprach- und Literaturdidaktik fiir die Grundschule
zusammenfiihrt.

Medienerziehung

Der Status der Medienerziehung ist noch ungeklédrt. Ist sie vorrangig eine
Angelegenheit des Deutschunterrichts? Gehort sie zur Literaturdidaktik
oder zur Sprachdidaktik oder soll sie eine eigene dritte Teildisziplin bilden?
Auf jeden Fall spielen in ihr sprach- und literaturdidaktische Aspekte eine
wesentliche Rolle. Es geht um Horésthetik, um narrative Strukturen,
Perspektivitit und Symbolik im Film, um die Fortentwicklung traditioneller
Stoffe in Multi-Media-Spielen, um Lesen und Schreiben im Internet usw.,
um ein Feld also, das Medienidsthetik und Informationstechnologie ein-
schlieBt und das so mit Literatur- und Sprachdidaktik in Verbindung steht.



Der Medienerziehung kommt so in besonderem MaBle eine integrierende
Funktion zu (siehe dazu z.B. Wermke 1997).

Schluss

Dem Deutschunterricht sind in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten
immer mehr Aufgaben aufgebiirdet worden. Wenn sie im Unterricht nach-
einander und voneinander getrennt bearbeitet werden - eine Stunde Recht-
schreibung, zwei Stunden Grammatik, eine Stunde Werbesprache, drei
Stunden Erérterung, zwei Stunden Gedicht, eine Stunde informationstech-
nische Grundbildung ... - zersplittert das Fach. In der Lehrerausbildung
kommt es darauf an, dass den Studierenden nicht nur die speziellen Pro-
bleme der einzelnen Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts nahe gebracht
werden, sondern dass ihnen auch die Verkniipfungen gezeigt werden. Wenn
die Fachwissenschaften einer immer gréBeren Spezialisierung unterliegen,
muss es in vermehrtem MaBe eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik sein,
sprachliches und literarisches Lernen miteinander in Bezug zu setzen. Stil-
analyse an literarischen Texten und Stilarbeit an Aufsitzen, szenisches Vor-
lesen als rhetorische Ubung und als Textinterpretation, Analyse der non-
verbalen Kommunikation in Filmen und Ubungen zur eigenen Kérperspra-
che, Lektiire von Dialektdichtung und kontrastive grammatische Analyse,
Untersuchung von Werbeanzeigen unter dsthetischem, linguistischem und
medienanalytischem Aspekt, Lyrik als Formexperiment und Reflexion iiber
Norm und Normiiberschreitung im Sprachgebrauch - das wiren einige Bei-
spiele fiir einen Deutschunterricht, auf den in der Lehrerausbildung Sprach-
und Literaturdidaktik nur gemeinsam vorbereiten kénnen.
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Vorbemerkungen

Es ist tiblich, Wissenschaft als Forschung zu verstehen. Eine einzelne Wis-
senschaft ist dann definiert als Erforschung eines Segments von Welt, also
aufgrund ihres Forschungsthemas und ihres Forschungszugangs. Ein wis-
senschaftliches Studium fiihrt die Studierenden an den jeweiligs erreichten
Stand der Forschung heran. Insofern das Tédtigwerden in einem Berufsfeld
ein Studium zur Voraussetzung hat, ist dabei unterstellt, da} Absolventen

« das entsprechende Segment von Welt von Grund auf kennen,

« mit den neuesten Fragestellungen zum Forschungsthema vertraut sind,

. ber die Fdhigkeit verfiigen, dem Fortgang der Wissenschaft zu folgen

« und ein reflexives Wissen dariiber haben, welche Beitrige zur Weltorien-
tierung die Disziplin, die sie studiert haben, leistet bzw. leisten kann.

In diesem iiblichen Verstindnis von einem wissenschaftlichen Studium ist
der Ausdruck ,Hochschuldidaktik“ ein Fremdwort und die Bestimmung
eines Studienganges von einem Berufsfeld her ein systematischer Fehler.

Dieses iibliche Verstindnis von einem wissenschaftlichen Studium wird
1966 von Carl Otto Conrady fiir das Studium der neueren deutschen Litera-
turwissenschaft pointiert vorgetragen:

»Die Universitdt hat nicht die Aufgabe, die Studenten als Lehrer
auszubilden, sondern Wissenschaft zu lehren. Das ist nicht wider-
sinnig, sondern die einzig sinnvolle Vorbildung auf den spiteren
Beruf. (...) Leider scheint diese Tatsache oft nicht ernst genug
genommen zu werden. Fragen der Didaktik im weiteren Sinne
konnen erst dann fruchtbar werden, wenn zuvor die Sache selbst,
die sie notwendigerweise mit einbeziehen, in ihren eigenen Di-
mensionen erkannt worden sind. Erst auf dem Fundament eines
moglichst intensiven Studiums kann sich eine Lehrtitigkeit ent-
falten, in der der Lehrende dem Schiiler gegeniiber Meister ist.
Wer anderes wiinscht, sollte die Konsequenzen ziehen und eine
Fachschule fiir die Ausbildung von Studienrdten fordern, und
sollte die Notwendigkeit wissenschaftlicher Vorbildung fiir diesen
Beruf bestreiten.” (81f.)



Conradys Feststellung enthilt bereits einen apologetischen Zug. Er vertei-
digt einen {iiberkommenen Zustand gegeniiber Aktivititen, diesen zu
dndern. In der herangezogenen Passage seiner ,Einfithrung in die Neuere
deutsche Literaturwissenschaft® verteidigt er die tiberkommene Form des
literaturwissenschaftlichen Studiums gegeniiber den Anspriichen, dieses
praxisorientierter zu gestalten. Dieser praxisbezogene Aspekt ist nur einer
von drei Aspekten, unter denen dieses Studium damals kritisiert wurde. In
Frage gestellt wurde:

« das Wissenschaftsverstindnis der Germanistik;
« die berufliche Verwertbarkeit der germanistischen Erkenntnisse;
« und die Formen germanistischer Lehre.

Versteht man Hochschuldidaktik als einen Sammelbegriff fiir diese drei
Aktivititen, so hitte sie bezogen auf eine Disziplin das Wissenschaftsver-
stindnis dieser Disziplin, deren Funktion fiir Berufsfelder und deren Lehr-
methoden zum Thema. So definiert konnten die einschldgigen Publikatio-
nen Conradys zum Studium der neueren deutschen Literaturwissenschaft
als hochschuldidaktische Beitrige verstanden werden; und zwar als solche,
die (1) das in den 60er Jahren herrschende Selbstverstindnis der Germanis-
tik als Wissenschaft kritisieren, (2) das Studium gegen eine Inanspruch-
nahme von auBen verteidigen und (3) einen Studienplan formulieren, der
dem neuen Wissenschaftsverstindnis der Germanistik im Bereich der neue-
ren deutschen Literaturwissenschaft Rechnung trigt. Seine Beitrdge sind
auch heute noch fiir uns anregend, also nicht nur von archivarischem
Interesse, insofern die drei Aspekte der Hochschuldidaktik deutlich unter-
schieden werden. Die drei unterschiedlichen Fragerichtungen geraten
gegenwirtig oft genug durcheinander und erschweren oder verhindern, die
hochschuldidaktischen Fragen angemessen prizise zu formulieren.

zu 1:

Conrady kritisiert, zusammen mit anderen, auf dem Miinchner Germanis-
tentag 1966 die politisch-gesellschafiliche Rolle der deutschen Germanistik in der
Zeit der Herrschaft des Nationalsozialismus. Ziel der Kritik ist nicht die
personliche politische Orientierung von Germanisten, sondern die Ideolo-
gieanfilligkeit der Germanistik selbst in Forschung und Lehre. Angemahnt
wird die Riickkehr zu niichterner Wissenschaftlichkeit. Uber den spezifisch
nationalsozialistischen Ansatz hinaus erweitert Peter von Matt 1989 diese
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Kritik zu einer an der Rolle der Germanistik in der neueren Nationen-
geschichte:

ysDas Zuviel an offentlicher Bedeutung und gesellschaftlicher
Unentbehrlichkeit, das sich die Germanistik seit ihren Anfingen
zugeschrieben hat, das Prahlerische ihrer goldbestickten Torhii-
terschaft vor den Schatzkammern der nationalen Kultur, biiBt sie
jetzt ab - mit miBlicher Miene, statt froh zu sein, dal die Motten
den alten Plunder endlich geholt haben.

Befreit von der Pflicht, an der Selbstbewegung des Weltgeistes
offentlich mitzuwirken und so zu tun, als helfe sie schieben, was
sich ohnehin bewegt oder nicht vom Fleck riihrt, hat die Litera-
turwissenschaft die Chance, sich riickhaltlos und ohne weitere

Legitimationszwidnge mit dem zu befassen, was ihre Sache ist, mit
der Literatur.“ (13)

Der Verweis auf Peter von Matt mag deutlich machen, dal die Frage nach
dem Wissenschaftsverstindnis der Germanistik nach wie vor aktuell ist; sie
mag zugleich aber auch zeigen, da} sie eine andere ist als die nach der
beruflichen Verwertbarkeit germanistischer Erkenntnisse.

zu 2

Conradys Verteidigung der germanistischen Forschung und Lehre gegen-
iiber dem Ansinnen, Praxiserfordernisse innerhalb der Disziplin zur Geltung zu
bringen, stellt nicht die berufliche Verwertbarkeit germanistischer Erkennt-
nisse in Frage. Im Gegenteil! Der Beitrag des germanistischen Studiums fiir
das, was heute gerne berufliche Qualifikation genannt wird, wird gerade
darin gesehen, daf} die Studierenden lernen, den Blick auf die Gegenstinde
ihres Studiums wum ihrer selbst willen zu richten. In solcher Argumentation
werden Griinde zur Geltung gebracht, die ein wissenschaftliches Studium
grundsitzlich fiir eine Reihe von Berufen als notig ausweisen. Eine der
grundlegenden Schwierigkeiten, unter diesem Aspekt hochschuldidaktisch
zu argumentieren, liegt darin, daB solche Griinde oft genug nicht expliziert
werden und darum die kontroversen Auffassungen nicht an der Stelle disku-
tiert werden, an der sie entstehen, sondern bei deren Folgen. Darauf wird zu
achten sein.



zu 3:

SchlieBlich ist die hochschuldidaktische Frage nach den Formen germanisti-
scher Lehre wesentlich eine abgeleitete Frage. Sie stellt sich erst in einem
préizisen fachbezogenen Sinn, wenn die Germanistik unter den beiden erst-
genannten Aspekten durchdacht worden ist.

Ich werde im folgenden die erste der iiblichen Erwartungen an ein wis-
senschaftliches Studium im Hinblick auf die Germanistik aufgreifen und sie
unter den drei hochschuldidaktischen Aspekten kurz kommentieren: die
Erwartung, daB ein Absolvent das Segment von Wirklichkeit, das in der wis-
senschaftlichen Verantwortung der Germanistik liegt, von Grund auf kenne.
Einige Anmerkungen zu der Erwartung, daB ein Absolvent sich auch ein
reflexives Wissen iiber die Beitrige seiner Disziplin zur Weltorientierung an-
zueignen habe, werden sich dabei zwanglos einfiigen.

Von Grund auf kennen

Das Segment von Welt, das die Germanistik zum Thema wissenschaftlicher
Analyse hat, ist die deutsche Sprache und Literatur. Dieses Segment ist in-
zwischen in manchen Hinsichten vergr6Bert worden. Beispielhafte Stich-
worte mogen zur Erinnerung gentigen: Ein umfassenderer Textbegriff; neue
Medien; die Rolle der Rezeption; Kommunikation von Literatur. Analoges
1aBt sich fiir die germanistische Sprachwissenschaft auffithren. Die gegen-
wirtige Situation ist aber nicht nur unter umfangslogischen Gesichtspunk-
ten verdndert, sondern auch im Hinblick auf die Pluralisierung der Theo-
riekonzepte, dieses erweiterte Segment von Wirklichkeit zu analysieren.
Wenn also, und davon gehe ich aus, das Studium der Germanistik nicht
aufgelost und nicht durch eine Reihe von neuen Studiengidngen ersetzt wer-
den soll, wird alles darauf ankommen, zwischen einem Kern des germanisti-
schen Studiums und seinen Rindern zu unterscheiden.

Erste hochschuldidaktische Aktivitit: Die Frage nach dem Wissenschafisverstindnis der
Germanistik

Die wissenschaftstheoretischen Fragen und deren wissenschaftsgeschicht-
liche Auslegung lassen sich in einem Beitrag wie diesem schlechterdings
nicht einmal skizzieren, zumal sie sich nicht nur im engeren wissenschafts-
theoretischen Sinne, sondern auch ideologiekritisch stellen. Ich beschrianke
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mich darum auf eine einzige Frage, und zwar eine solche, die auch bildungs-
theoretisch relevant ist: Was macht ein germanistisches Studium zu einem
akademischen Studium? Diese Frage ist gewi3 auf provozierende Weise alt-
viterlich formuliert, denn wann hat es zuletzt eine engagierte Diskussion
dariiber gegeben, was das ,Akademische® eines Studiums ausmache! Aber
vielleicht wird ja so im fremden Blick auf die gegenwirtige Situation diese
fiir uns gegenstidndlicher.

Das Wort ,akademisch“ kommt in den gegenwirtigen Erdrterungen von
Konzepten zur Studienreform kaum vor, oder wenn, dann in einem
abgeblaften Sinne als Synonym fiir ,,wissenschaftlich®, wobei ,wissenschaft-
lich“ in diesem Gebrauch nicht viel mehr als ein Verweis ist, da3 etwas als
den ,hohen Schulen®, den Universititen, als zugehorig betrachtet wird. Eine
Erkldarung fiir das Verschwinden des Wortes ,akademisch® aus unserem
gegenwirtigen Sprachgebrauch mag in der Entstehung von Massenuniversi-
titen liegen. Das Bestimmungswort ,Masse“ bedeutet dabei zweierlei: Die
Zahl der Studierenden nimmt relativ und absolut seit Jahren zu, und die
Universititen wachsen, der Zahl und der GroBe nach. Es ist naheliegend,
daB unter solchen Bedingungen die Aufmerksamkeit vorrangig den Fragen
der Organisation gilt, wie ndmlich die Studierenden das Richtige und das in
angemessen kurzer Zeit und nachhaltig lernen kénnen. Die Frage, was das
Akademische eines Studiums ausmache, wird ersetzt durch die Frage, wie
ein Studium zu einem ersten berufsqualifizierenden AbschluB3 fithren kénne.
Ein wissenschaftliches Studium, das ist damit unterstellt, sei ein Mittel zum
Zweck, namlich zur beruflichen Qualifikation.

Die tiberkommene Vorstellung vom Akademischen betont dagegen,
daB} ein akademisches Studium seinen Sinn in sich selber habe. Damit ist
das Theoretische wissenschaftlicher Weltbetrachtung zur Geltung gebracht.
Theoretisch ist eine Einstellung zur Welt, die es moglich macht, daB die
Dinge sich zeigen konnen, wie sie sind. In solchem Zeigen spricht sich
Wabhrheit aus. Insofern also die theoretische Einstellung auf Wahrheit, nicht
aber auf diese oder jene Zwecke, gerichtet ist, trigt sie ihren Zweck in sich
selbst. Das aus der Sicht von Alltagsplausibilititen Verwunderliche einer
solchen Einstellung ist schon in der Geburtsstunde des Akademischen mit
aller nur wiinschenswerten Klarheit begrifflich und narrativ auf den Punkt
gebracht: Im , Theaitetos“ verweist Sokrates auf die Geschichte, die man
sich damals von Thales erzihlte, den



»als er, um die Sterne zu beschauen, den Blick nach oben gerich-
tet, in den Brunnen fiel, eine artige und witzige thrakische Magd
soll verspottet haben, daB er, was am Himmel wire, wohl strebte
zu erfahren, was aber vor ihm lidge und zu seinen Fiilen, ihm un-
bekannt bliebe. Mit diesem ndmlichen Spotte nun reicht man
noch immer aus gegen alle, welche in der Philosophie leben.
Denn in der Tat, ein solcher weill nichts von seinem Nichsten
und Nachbar, nicht nur nicht was er betreibt, sondern kaum, ob
er ein Mensch ist oder etwa irgend ein anderes Geschopf. Was
aber der Mensch an sich sein mag, und was einer solchen Natur
ziemt anders als alle anderen zu tun und zu leiden, das unter-
sucht er, und 14Bt es sich Miihe kosten es zu erforschen.“ (174 a,b)

Aristoteles fiihrt im ersten Buch der Politeia diese Geschichte weiter, indem
er Thales aufgrund seiner astronomischen Kenntnisse und Beobachtungen
eine ergiebige Olivenernte voraussehen, fiir wenig Geld die Olpressen von
Milet und Chios pachten und diese dann fiir viel Geld verpachten 1d8t, als
seine Voraussage eingetroffen ist. So habe er ,einen Haufen Geld verdient
zum Beweise, daf3 es fiir die Philosophen ein Leichtes wire, reich zu werden,
daB das aber nicht das Ziel sei, dem ihre Bestrebungen gilten.“ (1259a)

Damit ist das erst¢e von drei Merkmalen genannt, die fiir das Akademi-
sche konstitutiv sind: Die Zweckfreiheit theoretischer Einstellung. Angedeu-
tet ist auch schon ein zweites, insofern Wahrheit ein Offenbarwerden genannt
worden ist. Sie ist ein Geschenk, das kontemplativ aufgenommen und dis-
kursiv durchdacht wird. Akademisch, so sagt es Platon in der Politeia, ist es,
»dasjenige zu lieben und sich zu ihm zu neigen, wovon es Erkenntnis gibt“.
(480a) Auf ein drittes Merkmal verweist schon ein sehr frithes Dokument. Die
Erkenntnis ziele auf ,,das Weise, das das Eine ist: den einsichtsvollen Willen
zu verstehen, der alles durch alles hindurchsteuert.“ (Heraklit B 41) Akade-
misch ist es, sich tiber das Einzelne und Zufillige hinaus dem Ganzen der
Welt zu widmen. Oder mit Blick auf den Menschen gesagt: Akademisch ist
es den menschlichen Geist als capax univeri zu seinem Recht kommen zu
lassen; convenire cum omni ente, wie Thomas von Aquin es formuliert.
Akademisch ist das Studium einer Einzelwissenschaft, wenn es auch auf so
verstandene Weise philosophisch betrieben wird.!!

101 pieper (1999). Band 6. S. 79
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Es bedarf keiner aufwendigen Nachweise, dal die Entwicklung der eu-
ropdischen Wissenschaft zu einer mundanen GroBe in einer theoretischen
Einstellung zur Welt griindet, in der es nicht um diesen oder jenen prakti-
schen Vorteil geht, sondern um Erkenntnisse um ihrer selbst willen. Die
neuzeitliche Entwicklung der Wissenschaften lebt nach wie vor von dem
theoretischen Blick auf die Welt, der unabgelenkt von unserem Tun und
Lassen nur der Erkenntnis gilt. Insoweit kann dem ersten Kriterium ent-
sprechend auch ein neuzeitliches Studium akademisch heien. Aber eine
wichtige Neuerung betrifft das zweite Merkmal: Nicht linger zielt der Blick
darauf, daB sich die Dinge zeigen konnen, wie sie sind, das Gezeigte kon-
templativ aufgenommen und diskursiv durchdacht wird, sondern darauf,
»uns zu Herrn und Eigentiimern der Natur zu machen.“ Dieser Zweck, den
Descartes in den Discours de la méthode (cap. 6) formuliert, ist aber der Wis-
senschaft nicht von auBen vorgegeben, sondern konstitutiv fiir die Vorge-
hensweise, die Methode der Wissenschaft. Ebenfalls in der ersten Hilfte des
17. Jahrhunderts interpretiert Francis Bacon die ,,Natur und die Herrschaft
des Menschen:

»Wissen und menschliches Kénnen ergianzen sich insofern, als ja
Unkenntnis der Ursache die Wirkung verfehlen 14Bt. Die Natur
14Bt sich ndmlich nur durch Gehorsam bindigen (natura enim
non nisi parendo vincitur); was bei der Betrachtung als Ursache
erfaBt ist, dient bei der Ausfithrung als Regel.“ (Neues Organon.
1. Buch. Aphorismus 3)

Das fiir uns heute vielleicht sinnfilligste Kriterium, in dem sich der Wille
zur methodischen Beherrschung des wissenschaftichen Gegenstandes
demonstriert, ist das der Vorhersagbarkeit. Das Wissen, das sich auf diesem
Wege bildet, ist ein Verfiigungswissen, das iiber die intellektuelle Beherr-
schung des Gegenstandes, diesen - im Grundsatz - auch physisch handhab-
bar macht. Die ,Formulierung immer neuer leistungsfihigerer und im
Erkldarungsanspruch immer umfassenderer Theorien mit Voraussagewert®,
so sagt es Ernest Gellner in seiner Abhandlung ,Pflug, Schwert und Buch®,
erzeugen die ,Fihigkeit zum manipulativen Eingriff.“ (308 f.) Die Stelle, die
bislang derjenige ausgefiillt hatte, der liebt, wovon es Einsicht gibt, der
Philo-soph also, wird nun von demjenigen eingenommen, dessen Argumen-
tation sich aus einem anderen Grund speist: Die Herrschaft des Menschen
(regno hominis) tiber die Natur wird zum Antrieb und Ziel des Denkens.



Auch das dritte Merkmal des Akademischen bekommt in der neuzeitli-
chen Wissenschaft eine ginzlich neue Facgon. Josef Pieper hat 1963 in seiner
Rede zur Er6ffnung der Ruhr-Universitit Bochum dieses Merkmal des Aka-
demischen noch einmal beschworen:

»Die Hervorbringung des eigentlich und unterscheidend Mensch-
lichen (...) geschieht einzig insoweit, als solche Konfrontierung mit
dem Totum des Seienden ausdriicklich in Gang gebracht wird.
Ein wahrhaft gebildeter Mensch ist einer, der weil}, wie es sich
mit der Welt im Ganzen verhilt - so unvollkommen solches Wis-
sen auch sein mag.“ (116)

DaB3 solche Beschworung vor einer Generationsspanne an solch exponierter
Stelle noch moglich war, zeigt, daB3 in einem Umfeld, in dem das neuzeitli-
che Wissenschaftsverstindnis lingst zum dominierenden und prestigetréich-
tigsten geworden war, Erinnerungen an das Wesen des Akademischen noch
prasent waren. Sie konnten Zweifel daran wecken, ob das ,,Totum des Sei-
enden® einfachhin ersetztbar sei durch ein Totum einer logischen Sphire, in
der ,alle Fakten getrennt und gleichartig sind“ und in der der Grundsatz
gilt, daB3 ,jedes Faktum mit jedem beliebigen anderen in Verbindung ge-
bracht werden“ kann und daB ,die Verbindung stets einen Sinn ergibt®.
(Gellner. 72) Diese Zweifel griinden in der Sorge, daB, so erfolgreich dieser
Wissenschaftsansatz im Feld der Naturbeherrschung geworden ist, doch das
Totum des Seienden ebenso verfehlt werde wie der Mensch als capax mundi.
Denn die Einschrinkung, die Josef Pieper formuliert - ,s0 unvollkommen
solches Wissen auch sein mag* - ist ja in der abendlidndischen Tradition die
Grundlage fiir die wiederkehrende Warnung vor menschlicher Hybris. Da-
gegen bleiben dem Menschen, hat er die Substitution des Ganzen der Welt
durch die eine und einheitliche logische Sphire konsequent vollzogen, nur
zwei Wege offen. Entweder er unterwirft sich selbst dem methodischen
Herrschaftsanspruch neuzeitlicher Wissenschaft, macht sich damit also ohne
Rest zu einem Teil der Natur. Dann schafft er sich im Sinne der abendlin-
dischen Tradition als Person und damit als Mensch selber ab. Oder er
nimmt sich als der Denkende aus dem zu Denkenden ausdriicklich aus, be-
treibt die Perfektionierung der Theoriebildung und sieht sich in der fernen
Zukunft als einer, der alles seiner Herrschaft unterworfen haben wird, also
omnipotent geworden ist. Richard Rorty verdanken wir es, in seiner Einfiih-
rung in die pragmatische Philosophie ,Hoffnung statt Erkenntnis“* dieses
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Telebild menschlicher Selbstvergottung hinreichend deutlich skizziert zu
finden:

»Daher iibertragen die Pragmatisten (...) das Gefiihl der Ehrfurcht
und des Geheimnisvollen, das die Griechen mit dem Nicht-
menschlichen in Verbindung brachten, auf die Zukunft des Men-
schen. Dabei wird dieses Gefiihl umgemodelt zu dem Empfinden,
die Menschheit der Zukunft werde, obwohl durch einen kontinu-
ierlichen Erzdhlfaden mit uns verkniipft, der heutigen Mensch-
heit in bisher kaum vorstellbarer Weise {iiberlegen sein. Dieses
Empfinden verschmilzt mit dem Gefiihl der Ehrfurcht, das wir
vor Leistungen der schopferischen Vorstellungskraft spiiren, und
wird zum Gefiihl der Ehrfurcht vor der Fahigkeit der Menschheit
werden, was sie sich einst, ehe sie das Vermdégen zur Selbster-
schaffung errang, nur vorstellen konnte.“ (44)

Wenn wir also gegenwiirtig tiber die Reform eines wissenschaftlichen Stu-
dienganges reden, bewegen wir uns immer auch in einer ideellen und
zugleich schon institutionalisierten Infrastruktur, die zwei Wegweiser kennt:
Einer weist auf Wege, die es uns ermoglichen, Wissenschaft auf der Grund-
lage eines dialogischen Umgangs mit dem, was Thema der Untersuchung
ist, zu betreiben; der zweite gibt die Richtung an, uns zu maitres et prossesseurs
de la nature zu machen. In den politiknahen Erorterungen der Studienre-
formpline scheint das Wort ,wissenschaftlich® keiner Kldarung zu bediirfen.
Der Skandal besteht nicht darin, daB eben dariiber nicht geredet wird,
sondern darin, dal das BewuBtsein, hier gidbe es etwas zu kldren, abhanden
gekommen scheint.

Gewil3, die einzelnen Wissenschaften haben sich in der Neuzeit auf
sehr unterschiedliche Weise entwickelt. Lange genug ist darum iiber unter-
schiedliche Wissenschaftsformen gestritten, sind viele Vorschlige zur Eintei-
lung der Wissenschaften unterbreitet worden. Einige fermini dieses Streits
dienen noch heute als abgrenzende und unterscheidende Begriffe, wie z.B.
Natur- und Geisteswissenschaften, empirische und hermeneutische Metho-
den. Fiir die hochschuldidaktischen Erwidgungen zur Germanistik als Wis-
senschaft greife ich auf solche Unterscheidungen nicht zuriick, sondern
beziehe mich ausschlieBlich auf diejenigen Merkmale, die ein akademisches
von einem neuzeitlichen Wissenschaftsverstindnis unterscheiden. Der ein-
facheren Darstellung wegen werde ich von einem akademischen und einem



neuzeitlichen Wissenschaftstypus sprechen. Die Unterschiede markierenden
Leitvokabeln des ersteren sind amare und dialogisch, die des letzteren regnare
und manipulativ.

Von einem germanistischen Studium wird wie von jedem anderen er-
wartet, daB3 es seine Absolventen in die Lage versetzt, den Wirklichkeitsaus-
schnitt dieser Disziplin von Grund auf zu kennen. Nun ist bereits auf die
doppelte Schwierigkeit verwiesen worden, die daraus erwéchst, daB3 sich das
Untersuchungsfeld der Germanistik inzwischen, umfangslogisch gespro-
chen, vergroBert hat und, was die Zugangsweisen angeht, von einer Plurali-
sierung der Theorieansitze gesprochen werden muB. Was kann es unter
solchen Bedingungen heien, ein Absolvent des germanistischen Studiums
solle das Untersuchungsfeld der Germanistik von Grund auf kennen? Im
Denkrahmen des akademischen Wissenschaftstypus werden wir von dieser
Frage angeregt, die Unterscheidung von Kern und Rand der Disziplin histo-
risch zu treffen. Die Germanistik oder die deutsche Philologie hat mit den
anderen nationalen Philologien Europas eine gemeinsame Vorgeschichte:
Altphilologie und Altertumswissenschaft, und diese wiederum hat das
trivium der ,Freien Kiinste“ (artes liberales; slsv3spior maideian) zu seiner
Vorgeschichte. Das Grundlegende, auf dem sich die nun zweihundertjihrige
Geschichte der Germanistik entwickeln konnte, ist somit zweifach zu
denken:

« Die Thematisierung des Menschen als Sprachwesen (der Sprachlichkeit
des Menschen).
Das Akademische einer solchen Thematisierung des Untersuchungsfel-
des einer Einzelwissenschaft besteht darin, da sie philosophie-offen
formuliert ist. Zu den bleibenden Einsichten, zu der sie gefiihrt hat, ge-
hort Bestimmung menschlicher Sprachlichkeit als einer dualen, einer ge-
gebenen und einer aufgegebenen. Als aufgegebene bedarf sie der Refle-
xion. In dieser Reflexion werden Kriterien des richtigen, kohdrenten und
alterisierenden / guten Redens und Schreibens einerseits und die des
allegoretischen Verstehens von Sprachwerken andererseits diskursiv
zuginglich.

« Die Thematisierung des Menschen als Sprachwesen im europiischen
und im nationalen historischen Kontext.
Menschliche Sprachlichkeit als aufgegebene wird im europidischen Mit-
telalter - bezogen auf das Reden und Schreiben - im Medium des Lateini-
schen, - bezogen auf das allegoretische Verstehen von Sprachwerken - im
Medium der Antike praktiziert. In der volkssprachlichen Pluralisierung
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dieser Medien emanzipieren sich die Nationen vom Lateinischen bzw.
von der Antike als normsetzenden Instanzen. In den Regularien, die das
Zusammenleben der Nationen ordnen, ist seit dieser Emanzipation nicht
mehr ein Friede nach Art der Pax Romana, sondern ein Pax Ratione
Locutionis als Ziel gesetzt.

Damit ist der Denkrahmen abgesteckt, innerhalb dessen der Kern der
Disziplin im einzelnen bestimmt werden kann und die Inhalte gewonnen
werden konnen fiir eine Antwort, was es im Detail ausmache, das Fach von
Grund auf zu kennen.

Eine solche Bestimmung kann hier nicht vorgenommen werden. Statt
dessen seien, diesen Gedankengang abschlieBend, noch vier Maximen
formuliert, die fiir die Ausgestaltung des germanistischen Studienganges
Beachtung finden sollten. (1) Die Sprachlichkeit des Menschen, verstanden
als conditio humana, ist der Fluchtpunkt, auf den hin der Wirklichkeitsaus-
schnitt der Germanistik thematisiert ist. Folglich miissen Sprache und Lite-
ratur, die inzwischen eigene Bereiche innerhalb der Germanistik geworden
sind, in dem, was ihre wesensgemife Einheit genannt werden kann, auch
zur Geltung gebracht werden. Eine theoretische Grundlage, diese Einheit zu
denken, bietet der Abschnitt ,Poesie und Prosa“ in dem Kapitel ,Der Cha-
rakter der Sprachen® der nachgelassenen Abhandlung Humboldts ,Ueber
die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluss auf
die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts.“!"* (2) Die Thematisie-
rung auch der einzelnen Bereiche innerhalb des Kerns der Germanistik
sollte philosophie-offen formuliert werden. (3) Die Bearbeitungen germanis-
tischer Forschungsaufgaben im Sinne des neuzeitlichen Wissenschaftstypus
(zum Beispiel strukturalistische, generative und konstruktivistische Modelle
in der germanistischen Sprach- und Literaturwissenschaft) sind Aktivititen
am Rand der Germanistik. Thre Produktivitit fiir die germanistischen
Forschungsaufgaben erweist sich darin, daBl sie zur Problemlésung im
Kernbereich beitragen. (4) Ein germanistischer Studiengang sollte so ange-
legt werden, daB3 Platz fiir einen Strang bleibt, in dem studiert werden kann,
was eine Aktivitdt am Rande ausmacht.

102 Hierzu: Ivo (1999a). S. 75-86)



Zuweite hochdidaktische Aktivitit: Verteidigung des Faches gegen eine Inanspruchnahme
von aufSen

Wilhelm von Humboldt hélt am 29. 6. 1820 seinen ersten Vortrag in der
PreuBischen Akademie der Wissenschaften. Dieser enthilt das Programm
eines allgemeinen und vergleichenden Sprachstudiums. Er beginnt mit dem
Satz:

»Das vergleichende Sprachstudium kann nur dann zu sichren
und bedeutenden Aufschliissen tiber Sprache, Volkerentwicklung
und Menschenbildung fithren, wenn man es zu einem eignen,
seinen Nutzen und Zweck in sich selbst tragenden Studium
macht.“

Mit diesem Satz antwortet er auf die erste Abhandlung, die von der Berliner
Akademie publiziert worden ist, auf die von Leibniz: De originibus gentium
ductis potissimum ex indicio linguarum aus dem Jahre 1710. Fiir Leibniz steht die
Analyse der Sprachverschiedenheit im Dienst fiir eine iibergeordnete Frage-
stellung: Sie soll Indizien fiir die Untersuchung der Urspriinge der Voélker
liefern. Tatsdchlich lassen sich aus den Abhandlungen Humboldts Schliisse
ziehen, die fiir die Ursprungsfrage wichtig sein kénnen. Aber dies ist, so
Humboldts Position, nur deshalb moglich, weil die Analyse der menschli-
chen Sprachfihigkeit ohne alle Riicksichten auf diese oder jene Zwecke,
auBer der der Erkenntnis selber, erfolgt ist. Unterwirft sie sich solchen
Riicksichten, so ist zu folgern, wird weder mit einem substantiellen Beitrag
zur Losung der Ursprungsfrage zu rechnen sein, noch wird der Blick auf die
Sprachlichkeit des Menschen damit frei.

Das ist ganz im Sinne sowohl des akademischen und als auch des neu-
zeitlichen Wissenschaftstypus gedacht. Humboldts Konzept vom allgemei-
nen Sprachstudium kann im iibrigen aber geradezu exemplarisch fiir den
akademischen Wissenschaftstypus stehen: Philosophie-offen wird nicht die-
ser oder jener Aspekt der Sprachlichkeit ausgewihlt, sondern nach einem
Verfahren gesucht, Sprachlichkeit als conditio humana in einem umfassenden
Sinn zur Anschauung zu bringen und, was kontemplativ geschaut wurde,
diskursiv so zu durchdringen, daB, was in der Anschauung als Einheit sich
zeigt, in der Abfolge der Analyseschritte nicht verlorengehe.

Die Erinnerung an Humboldts Konzept einer Sprachwissenschaft mag
zeigen, welch andere Entwicklung die Germanistik hitte nehmen konnen,
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wenn sie sich, statt Humboldt in die Beschw6rungsformeln der Einleitungen
abzudringen, von ihm hitte inspirieren lassen. Sie mag ferner zeigen, daf3
und wie die Methodik des neuzeitlichen Wissenschaftstypus produktiv im
Kernbereich einer akademischen Beschiftigung mit dem Menschen als
Sprachwesen genutzt werden kann. Sie mag schlieBlich auf unsere Entschei-
dungssituation verweisen, in der wir uns befinden, wenn wir berufliche Qua-
lifikationen zu konstitutiven Merkmalen eines Studienganges promovieren.

Diese Entscheidungssituation aber ist gerade dadurch bestimmt, da83
wir in der gegenwirtigen Germanistik keine Disziplin vorfinden, die sich als
eine des akademischen Wissenschaftstypus versteht. Oder vorsichtiger for-
muliert: Ein akademisches Selbstverstindnis der Disziplin wird in den Eror-
terungen iiber Studiengidnge eher zuritickhaltend zur Geltung gebracht. Ent-
schieden dagegen findet sich der kritische Befund ausgedriickt, daf3 die Kor-
respondenzverhiltnisse zwischen der germanistischen Disziplin und dem
Deutschunterricht in den allgemeinbildenden Schulen der Republik gestort
seien. Der offentliche Druck auf die ,hohen Schulen“ des Landes, diese St6-
rungen zu beheben, ist groB3; und als probates Mittel gilt, im wissenschaftli-
chen Studium die Erfordernisse des Schulalltags stirker zu berticksichtigen.
Kritik und Losung scheinen plausibel; aber erprobt und bewiéhrt hat sich
der als Heilmittel in die Diskussion gebrachte Losungsvorschlag nicht.
GewiB} ist lediglich, dal seine konsequente Durchsetzung im Widerspruch
zum Wissenschaftsverstindnis beider Wissenschaftstypen stiinde. Hatte also
Conrady 1966 doch recht? Stellt also, wer solches fordert, die Notwendigkeit
eines wissenschaftlichen Studiums fiir Lehrer in Frage? Wire es also nicht
konsequent, die Lehrerausbildung einer Fachschule zu tiberantworten?
Oder ist die Forderung nach einer wissenschaftlichen Lehrerbildung nur
eine - wie Eduard Spranger es in der analogen Diskussion der Weimarer
Zeit formuliert hat - Vornehmheitsangelegenheit?!*?

Da sich die Diskussion um die rechte Lehrerbildung oder Lehreraus-
bildung schon solange in diesen Gleisen bewegt, 1dBt sich vermuten, sie
bewege sich um etwas, das unausgesprochen bleibe. Das Unausgesprochene:
Die Uniibersichtlichkeit der Disziplin, sowohl im Hinblick auf konkurrie-
rende Theorieansdtze als auch im Hinblick auf das in diesen Ansitzen
Thematisierte. Sprache und Literatur fungieren als Kollektiva ohne Ord-
nungsrahmen. Zugespitzt formuliert: Die Pluralisierung der Theorieansitze
hat aus der Germanistik eine Disziplin von Rindern ohne Kern werden
lassen.

103 Hierzu: Ivo (1999a). S. 249



Welche Korrespondenzen zwischen einer Disziplin von Ridndern ohne
Kern und dem Unterrichtsfach Deutsch an allgemeinbildenden Schulen
lassen sich denken? Gibt es iiberhaupt noch strukturale Analogien zwischen
der wissenschaftlichen Disziplin, wenn sie eine von Rindern ohne Kern ist,
und dem Unterrichtsfach? Das wirft die Frage auf, was denn das Schulfach
zusammenhilt. Welche Bildungsidee kann als organisierende Mitte des
Schulkanonischen noch angesehen werden? Konnte, nachdem die Tradition
ihre Geltung, ihre verpflichtende Kraft, eingebiift zu haben scheint, auch
das Schulkanonische ins Rutschen gekommen sein? Statt diese Frage theore-
tisch zu erortern, skizziere ich zwei Bilder, die traditions- bzw. zukunftsbe-
zogen in unserem Reden iiber Bildung konkurrieren: Das Bild vom aufrech-
ten Gang des Menschen und das vom Surfen evolutionédrer Entitédten.

In den futurologischen Spekulationen werden die menschlichen
Subjekte zu evolutiondren Entitdten, die, insofern sie fiir den neoliberalen
Wettlauf fit gemacht werden sollen, gut sozialdarwinistisch fiir ein survival of
the fittest zu trainieren sind. Sie werden in Umkehrung der humanistischen
Vorstellungen zu Funktionen einer autonom gesetzten Okonomie. Aber sie
werden es - sozusagen - auf heitere Weise. Denn zu den Interieurs dieser
neuen Subjekt-Vorstellung gehoren vor allem Kreativitit, Flexibilitit und
Kommunikativitit. Anpassungsfihigkeit, Risikobereitschaft und Innovati-
onsliebe avancieren zu Kardinaltugenden und alles, was auch nur entfernt
daran erinnert, kanonisch, institutionell oder sonstwie geregelt zu sein, gerit
zu evolutionidren Lastern. Im Bild vom Surfer findet das heiter Spielerische
der neuen Subjekt-Euphorie seinen adidquaten Ausdruck. Sollte das Subjekt
nach der tiberkommenen Vorstellung fest auf dem Boden stehen, ja in ihm
verwurzelt sein, so ist das Surfer-Subjekt wind- und wasserfiihlig; statt im auf-
rechten Gang die ihm eigene Haltung zu finden, wird es nun balance-orien-
tiert; statt zielstrebig und strategisch Geschichte zu steuern, bleibt es auf
seine eigenen Bewegungen hin zentriert; statt in historischer Verantwortung
gewinnt es im Spiel seinen Charakter.'*

Geraten also die Unterrichtsfiacher in das Strahlungsfeld solch futuro-
logischer Spekulationen und in den metaphorologischen Impulsbereich des
Surfer-Bildes, so er6ffnen sich geradezu ideale Korrespondenzmdoglichkeiten
zwischen einer ,kernlosen“ Gemanistik und dem Unterrichtsfach Deutsch.
Denn die Uniibersichtlichkeit in der wissenschaftlichen Disziplin wird hoch-
schuldidaktisch damit beantwortet, nicht linger von der Einheit der Dis-
ziplin auszugehen, sondern in ihr ein Aggregat von Modulen zu sehen, die

104 Tyo (1999b)
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beliebig kombinierbar sind. Dem entspricht die schulfachdidaktische Kon-

zeption von Qualifikationen fiir ein survival of the fittest und die Bestimmung

der Kompetenzen, aus denen die Uberlebensqualifikationen erwachsen.

Hochschuldidaktik und Schulfachdidaktik kommen dann darin iiberein, die

Kategorien dieses Konzepts zur Bestimmung dessen, was einen guten

Deutschlehrer ausmachen sollte, zu nutzen, Qualifikationen und Kompeten-

zen eines solchen Fachlehrers zu definieren und aus dem Vorrat germanisti-

scher Module diejenigen auszuwihlen, deren Studium die Qualifizierung zu
einem guten Deutschlehrer bewirkt.

Die Harmonie zwischen den schulfachdidaktischen und hochschuldi-
daktischen Aktivititen ist freilich keine, die diskursiv zustandegekommen
ist, sondern eine préstabilierte Harmonie. Worin griindet sie? In der neoli-
beralen Setzung, dal das Schaffen von Bedingungen, die ein freies floaten
menschlicher Krifte sichern, kulturelle Evolution ermdégliche. In dieser Set-
zung griindet sowohl das Konzept ,kernloser Germanistik als auch das Bil-
dungsideal vom surfer. Nur dafl von ,Konzept* und von ,Ideal“ von mir nur
bequemlichkeitshalber geredet wird; in der Realitéit erwachsen diese schlicht
aus voluntativer Zustimmung zu einem gegebenen Zustand der Disziplin
und des Faches bzw. aus den offentlichkeitswirksamen Erérterungen ange-
nommener Zustidnde.

Bleibt die Frage, ob sich damit die Kritik an der Praxisferne des wis-
senschaftlichen Studiums erledigt habe. Diese Frage 148t sich nur beantwor-
ten, wenn die Griinde dieser Kritik expliziert werden. Solche Explikation
aber fiithrt notwendig wieder in die Erorterung der Frage, was ein wissen-
schaftliches Studium ausmache und wie es als ein berufsqualifizierendes
tiberhaupt vorstellbar sei. Wird diese, was hiufig genug der Fall ist, umgan-
gen, so kommt es zu zwei ,,Losungen®:

1. Schulpraktische Studien, um Praktika herum konzipiert, werden als Auf-
gaben der praktischen Ausbildung in die zweite Ausbildungsphase ver-
wiesen. Die erste Phase, die wissenschaftliche, wird von solchen Studien
freigehalten. Diese ,Losung“ wird auch mit der Forderung nach Ent-
staatlichung der Ausbildung zukiinftiger Deutschlehrer in dieser Phase
verbunden. Am Ende des Studiums steht ein Universitits-, kein
Staatsexamen. Ein germanistisches Lehramtsstudium gibt es dann nicht
mehr. Wenn tiberhaupt, dann wird die Berufsbezogenheit des germanis-
tischen Studiums durch Auswahl und Zusammenstellung der Module
zur Geltung gebracht. Ein solches Modul kann die Didaktik der deut-



schen Sprache und Literatur sein; freilich ausdriicklich als germanisti-
sches Modul verstanden, ohne jede schulpraktische Ausrichtung.

2. Schulpraktische Studien werden in die Obhut der universitiren Didak-
tik der deutschen Sprache und Literatur verwiesen. Die systematische
Fremdheit solcher Studien im wissenschaftlichen Umfeld wird mit dem
Verweis auf wissenschaftstheoretische Zweifel an der definitiven Unter-
scheidbarkeit von Wissensformen in Kauf genommen. Sie werden zu
einem Modul eines germanistischen Universitétsstudiums.

Beide ,Losungen® werden dadurch ermdoglicht, dal die Erorterung, was das

Wesen eines wissenschaftlichen Studiums ausmache und warum ein solches

fiir bestimmte Berufsfelder nétig sei, umgangen wird. Im ersteren Fall wird

das den beiden Wissenschaftstypen gemeinsame Merkmal, die Erkenntnis
miisse um ihrer selbst willen gesucht werden, zum Argumentationsgrund;
nicht aber wird erortert, wie die Gegenstdnde der Erkenntnis wissenschaft-
lich thematisiert und in welcher Erkenntnishaltung die Untersuchenden sich
dem Thematisierten nihern. Wiirden diese beiden Aspekte diskutiert, ver-
lore der dernier cri der jeweiligen Wissenschaftsentwicklung seine imperative

Illokution. Im letzteren Fall wird diese Diskussion streng genommen nicht

umgangen, sondern verweigert. Das Argument, wenn denn eine Grenzzie-

hung eh ungewil3 sei, auf die Beachtung von Grenzen zu verzichten, hat -
stilistisch - fiir sich, daB es sich gut in die futurologischen Spekulationen
einpalt.

Ganz anders stellt sich das Problem, wie das Korrespondenzverhéltnis
zwischen der Germanistik und dem Unterrichtsfach Deutsch zu denken sei,
wenn die Germanistik akademisch als Wissenschaft verstanden und das
Schulkanonische im Bild vom aufrechten Gang vorgestellt wird. Auch unter
diesen Bedingungen gilt, da Erkenntnisse um ihrer selbst willen gesucht
werden miissen, wenn Wissenschaft sein soll. Aber damit ist die Germanistik
in ihrem gegenwirtigen Zustand, in der Weise, wie sie sich selber sieht und
wie iiber sie geredet wird, noch nicht einfach im Recht gegeniiber dem
Ansinnen, die wissenschaftliche Ausbildung zukiinftiger Deutschlehrer zu
verantworten. Denn wenn es richtig ist, da das germanistische Studium
dazu fithren soll, den Wirklichkeitsausschnitt von Grund auf zu kennen, der
Thema dieser Disziplin ist, dann miissen die Absolventen hierzu auch
Gelegenheit haben. Diese Gelegenheit erhalten sie, wenn als der groBere
Anteil des Studiums der Kern der germanistischen Untersuchungsaufgaben
studiert werden kann, und zwar so, daf3 diese im Sinne eines akademischen
Wissenschaftsverstindnisses zum Thema werden. Vieles was da zu tun und
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zu erortern ist, findet in den Universitétsinstituten statt. Das belegen Evalua-
tionsberichte. Aber die 6ffentlichen Diskussionen um die germanistischen
Studienginge bewegen sich eher in den futurologischen Surferbahnen. Mag
die Konstruktion germanistischer Studienginge auf der Grundlage freier
Kombinationen von Modulen gerechtfertigt sein, wenn z.B. das Berufsbild
des ,Literaturtherapeuten“ oder des ,Literators* zur Geltung gebracht
werden sollen. In beiden Fillen wird eine Strukturhomologie zu unterstellen
sein zwischen dem neuzeitlichen Wissenschaftstyp und dem Berufsbild; das
Homologe wird mit Hilfe der Leitvokabeln regnare und manipulativ aufzufin-
den sein. Zukiinftige Deutschlehrer brauchen einen Studiengang, der sich
vom Kern her und dies im Sinne des akademischen Wissenschaftstyps auf-
baut; und hier l4Bt sich die Strukturhomologie zwischen dem akademischen
Wissenschaftstyp und dem Berufsbild mit Hilfe der Leitvokabeln amare und
dialogisch bestimmen.

Diritte hochschuldidaktische Aktivitdt: die germanistische Lehre

Lassen sich Korrespondenzen zwischen dem zukiinftigen Berufsfeld Schule
und der germanistischen Lehre aufzeigen, aus dem sich die Bestimmungen
von Lehrformen ableiten lassen? Grundsitzlich gewil nicht! Zwar ist die
Maxime im Schwange, daf}, wer Kinder in einem bestimmten Sinne erzie-
hen solle, selbst entsprechend erzogen sein miisse. ,,Demokratische“ Lehr-
und Lernformen werden z.B. im Gefolge dieses Satzes gefordert, und dies
schulfach- und hochschuldidaktisch. Aber die kategorialen Spriinge in
solchen Postulaten diirften inzwischen fiir uns alle, die wir fiir solche Siitze
anfillig waren, offenkundig sein.

Gehen wir bei der Erorterung der Lehrformen niichtern von der
Erwartung aus, daB der Absolvent eines germanistischen Studiums den
Wirklichkeitsausschnitt, fiir den diese Disziplin steht, von Grund auf kennen
soll, so ergeben sich zwei Aufgaben der Lehre: Sie muB3 die Moglichkeit fiir
die Studierenden schaffen, sich umfassend orientieren zu kénnen, und sie
muB ihnen Gelegenheit geben, sich eigenstindig und dialogisch mit den
Studienthemen auseinandersetzen zu konnen. Als Lehrformen, diese beiden
Aufgaben zu erfiillen, haben sich die ,Vorlesung“ und das ,Seminar®
herausgebildet. Einschrinkend ist allerdings festzuhalten, da3 dieses ,,Sich-
Herausbilden“ unter Bedingungen vonstatten ging, die es ermdglichten, daf3
Professoren und Studenten einander kannten. Der Regelungsbedarf war
entsprechend gering. In dieser Hinsicht haben sich die Verhiltnisse



griindlich gedndert. Insofern bedarf es der Modifikation dieser Lehrformen,
die sicherstellt, daB den Bedingungen der Massenuniversitit Rechnung
getragen wird.

Eine dritte Aufgabe der Lehre ist dagegen wirklich neu. Sie 4Bt sich
aus den spezifischen Aufgaben des Lehrers herleiten: Neben Orientierung
und eigenstdndiger und dialogischer Auseinandersetzung stellt sie sich als
eine, die fachbezogene ,Selbstreflexion® anbahnen soll. Gemeint ist damit
folgendes: Die spezifische kulturelle Leistung des Lehrers besteht darin,
Dialogfdhigkeit zwischen den Generationen, jenseits familidrer Dynamiken,
anzubahnen und die Kontinuitit der ,Welt“ durch die Generationswechsel
hindurch zu sichern. Dieses spezifische kulturelle Leistung des Lehrers ist
immer erwartet worden, seit es ,,Schule“ gibt. Neu sind die Bedingungen,
unter denen sie erbracht werden muB: Nédmlich Pluralitit als Ordnung
anzustreben, ohne das Geldnder der Tradition. Der Beitrag des Lehrers zur
Sicherung der Kontinuitit von ,,Welt“ und zur Anbahnung der Dialogfihig-
keit der Generationen wird unter diesen Bedingungen zu einem besonders
dringlichen. Die Aufgabe wird fiir ihn damit nicht leichter. Er erfiillt diese
Aufgabe, indem er nachwachsenden Generationen die ,Welt“, in die sie
eintreten, erschlieft. Hierfiir muB3 er das Segment von ,,Welt“, das Thema
werden soll, in den Horizont der Nachwachsenden riicken. Dazu wiederum
muB er von diesen lernen, in welchem Horizont sie sich intellektuell und
emotional bewegen. Mit anderen Worten: Er mufl die Differenzen der
Horizontbildung in ,Generationslagen® (Karl Mannheim) erkennen und
bestimmen lernen. Was es zu leisten gilt, ist genau dasjenige, was Wilhelm
von Humboldt als Gelingensbedingung fiir das Verstehen formuliert hat:
»Die lichtvolle Erkennung der Verschiedenheit fordert (..) ungeschwicht
gleichzeitiges Bewusstseyn der eigenen und der fremden Sprachform.“ (IIL.
156) Wenn aus dem Berufsfeld des zukiinftigen Lehrers diese Anforderung
an das germanistische Studium hergeleitet wird, so wird damit diesem kein
fremder Zweck gesetzt, sondern eine Anregung aullerhalb der Wissenschaft
aufgegriffen, etwas im Kernbereich der Germanistik in der Lehre zu kom-
plementieren: Den Studierenden Gelegenheit zu geben, ihr eigenes ,Sprach-
gefithl“ und ihre allegoretische Spontanitit zum Thema der methodischen
Beobachtung zu machen. Entsprechende Lehrveranstaltungen nenne ich
yklinische“ Veranstaltungen. Diesen Veranstaltungstyp habe ich wiederholt
vorgestellt und begriindet, zuletzt 1995. Werner Schlotthaus hat diesen Typ
fiir die Selbstreflexion allegoretischer Spontanitit konkretisiert und mit
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groBem Erfolg praktiziert. Sein Bericht dariiber wird der Diskussion tiber
diesen Aspekt germanistischer Lehre eine neue Grundlage schaffen.

SchlufBbemerkung

Hochschuldidaktische Erwigungen fithren in der Regel schnurstracks zu
Strukturvorschldgen. Sie werden in solchen Vorschldgen konkret und recht-
fertigen so den diskursiven Aufwand. Freilich kénnte hier auch noch ein
anderes wirksam sein. Die Hoffnung namlich, tiber neue Strukturen auch
einen neuen Geist in die universitiren Horséle zu bringen. Ich vermag sol-
che Hoffnung nur eingeschriankt zu teilen. Vor allem auch darum, weil sol-
che Strukturvorschlige selten das Ergebnis von Abwigungsprozessen, meist
dagegen das Ergebnis von Kritik sind, dem Kritisierten abzuhelfen, also in
der Regel sehr spezifischen Perspektiven verhaftet bleiben. Dagegen scheint
mir eine Bemerkung Humboldts in seinen ,Unmassgeblichen Gedanken
iber den Plan zur Einrichtung des Litthauischen Stadtschulwesens“ bemer-
kenswert. Humboldt stellt fest, da3 er im Grundsitzlichen dem Plan in fast
allen Punkten widerspreche, ihm aber in den konkreten SchluB8folgerungen
zustimme. Das Befremdende dieser Feststellung 16st sich so auf: Es komme
auf den Geist an, der in die Strukturen einziehe. Dem also miisse die Dis-
kussion vor allem gelten. Was also wire der Punkt, dem sich die hochschul-
didaktischen Erwidgungen zu einem germanistischen Lehramtsstudium vor
allem, und dies wortlich genommen, widmen sollte? Der Bestimmung
dessen, was als Kern eines germanistischen Studiums zu gelten hat, der
Reflexion, wie dieser Kern akademisch gedacht werden kann, und des Dialogs
dariiber, was aus beidem forschungslogisch zu folgen habe.
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