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Michael Kémper-van den Boogaart

LESEFORDERUNG ODER LITERATURUNTERRICHT: ZWEI KULTUREN IN
DER DEUTSCHDIDAKTIK?
Anmerkungen zu einem didaktischen Zielkonflikt

In ihren anregenden Betrachtungen ,,Zum Verhiltnis von Lesesozialisation und
literarischem Lernen* notiert Cornelia Rosebrock, die aktuelle literaturdidakti-
sche Diskussion werde vor allem durch die Streitfrage motiviert, ob Schule sich
primér der Leseférderung annehmen oder ob sie auf die Ausbildung solcher
Kompetenzen setzen solle, wie sie fiir Bewegungen im Hochkultursegment lite-
rarischer Praxis gefordert sind (Rosebrock 1999, 57). Diese Beobachtung ent-
spricht (mit Abstrichen) der Feststellung Hartmut Eggerts, der in der ,,Professio-
nalisierungs-Debatte iiber die Deutschlehrerausbildung® eine , Konfliktlinie
entlang ,Literaturwissenschaft als Medienwissenschaft* und ,(moderner) Philo-
logie’ mit Konzentration auf die Texte der Hochkultur erkennt (Eggert 1998b,
163). Von einem analogen Konflikt geht auch Elisabeth K. Paefgen aus, wenn
sie ihre Lese- und Schreibdidaktik gegen den ,,Trend“ zu ,Leseanimation statt
Lesearbeit” positioniert (Paefgen 1999b, 29).

In seinem 1998 erschienenen Band ,,ﬁbergﬁnge“ liefert Ulf Abraham eine weite-
re terminologische Distinktion, die in denselben Kontext zu gehdren scheint. Er
differenziert dezidiert zwischen einer »Lesedidaktik“, die , Texte unabhingig
von dem ihnen zugeschriebenen Platz im kulturellen Gedichtnis der Sozialisati-
onsgemeinschaft nach ihrer Brauchbarkeit fiir literarisches Lesenlernen und die
damit erreichbaren Ubergiinge beurteilt“, und einer die Kanonfrage stellenden
Literaturdidaktik (Abraham 1998, 185). Die Lesedidaktik denke vom lernenden
Subjekt aus Lektiire als Akt, die Literaturdidaktik ,mehr oder weniger direkt
von den Gegenstidnden aus Lektiire als Werk® (ebd.). Lesedidaktik folge dem
Primat der Pédagogik, Literaturdidaktik dem Primat der Asthetik (ebd, 186).1
Wie Rosebrock ist auch Abraham letztlich an einer Vermittlung beider Denk-
weisen gelegen. Die Richtung seiner Vorschlige wird exemplarisch deutlich in
seiner Begriindung des Kanonprinzips: ,,Angeeignetes Wissen iiber das Her-
kommen der Werke darf nicht unvermittelt bleiben mit der Ich-Entwicklung des
Lernenden. Historisches Wissen muB Teil der Personlichkeit werden® (ebd.,
243). Aus diesem Postulat entwickelt Abraham die Ablehnung eines Kanons der

I Als Paradigmen lesedidaktischer Arbeiten diskutiert Abraham vor allem Ansitze, die
dem Handlungsbegriff im Literaturunterricht eine hohe konstruktive Bedeutung zu-
messen und die sich am Modus privater Lektiiren orientieren. Dabei gilt: ,,Auch in
der ,Privatlektiire‘ ist Lesen inneres (Rollen-, Probe-, Vorstellungs-) Handeln* (ebd.,
198).
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Werke — stattdessen soll es um ,,Arbeit am und Spiel mit dem Kanon“ gehen —
sowie das Pladoyer fiir einen Kanon der Kompetenzen im Literaturunterricht
(ebd., 256f1t.).

Abrahams Plidoyer fiir eine Literaturdidaktik, die sich auf der Basis eines sub-
jektorientierten Bildungsbegriffs lesedidaktischer Fundierungen versichert, setzt
nicht nur in der Kanonfrage die Bereitschaft der didaktischen Fliigel voraus, je-
weilige Vereinseitigungen zu kassieren. Seine auf Konvergenzprozesse zielen-
den Vorschlige haben fiir sich, dass sie einen tragfahigen Konsens formulieren
kénnten, wobei zum Tragfihigen auch die Eigenschaft zéhlt, konstruktivere Dif-
ferenzen nicht einfach glatt zu biigeln. Die Verniinftigkeit der Konvergenzfor-
mel Abrahams weist aber vielleicht darauthin, wieso es nicht leicht ist, eindeuti-
ge Protagonisten des Konflikts zu identifizieren. Von einsichtiger Vernunft ist
schlieBlich fast jeder infiziert, der sich im nicht zu Spontaneitéten einladenden
Medium der Schrift iiber die aufgeworfenen Perspektiven duflert. Und so fillt es
schwer, Diskussionsbeitrige namhaft zu machen, deren Parteinahme nur in die
eine Richtung ausschlégt.2

Dies zeigt sich zum Beispiel in der vermeintlich harten Argumentation Eggerts.
Zwar fithrt dieser den Zielbegriff , literarische Rezeptionskompetenz® gegen die
schiere ,,Lesekompetenz® an und postuliert fiir einen um den Aufbau von Kom-
petenzen bemiihten Literaturunterricht die Ausbildung von ,Formbewusstsein*
(Eggert 1998b, 38). Er réumt jedoch sogleich ein, dass der Aufbau von Kompe-
tenzen auch auf die Erfahrung je individueller Grenziiberschreitungen, also
subjektiv starker, beeindruckender Lektiiren, verwiesen ist.

Angesichts der platzgreifenden Vernunft scheint also die Vorstellung, in der Li-
teraturdidaktik rangen kanonverachtende Lese- gegen kanonfixierte Literaturdi-
daktiker, etwas schief zu sein. Was wir bestenfalls beobachten kénnen, ist, dass
unterhalb der Konvergenzformel die Gewichte anders gesetzt werden und ein je
anderer Handlungsbedarf gesehen wird. Diese feineren, gleichwohl praktisch
wirkungsméchtigen Unterschiede diirften auf Differenzen zurlickgehen, die sich,
abgesehen von wissenschaftstheoretischen Oppositionen, vielleicht auf drei Be-
obachtungsebenen systematisieren lassen, wobei ich davon ausgehe, dass auf der
dritten — von der Publizistik geladenen - Ebene aktuell die Divergenzen beson-
ders gravierend durchschlagen:

1) Interpretation der Ergebnisse aus den empirischen Forschungen zur Leseso-

zialisation und zum Leseverhalten allgemein;

2) Konstruktionen der Schulwirklichkeit in den einzelnen Bildungsgingen;

2 Deshalb verzichtet wohl auch Rosebrock darauf, die , literaturdidaktischen Gemiiter”
zu benennen, die von der ,,Streitfrage® ,,50 heftig bewegt wiirden (Rosebrock 1999,
57).
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3) Beurteilung des gegenwirtigen Literatursystems und der Rolle der Literatur
in der Medienkonkurrenz.

Erinnerungen an lustvolle Lektiiren und einen pedantischen
Deutschunterricht

Meinungsunterschiede betreffen insbesondere die heiflen Phasen der Lesekarrie-
ren, deren Abbriiche und die Selbstinterpretation der Probanden. Vereinfacht ge-
sagt, geht es vor allem um eine aus den Daten der Leseforschung gebildete Vor-
stellung, die auch in der literarischen Bildungskritik und ihren Reflexen gegen
den Typus des Bildungsphilisters aufgehoben ist.” Es ist das Bild des enthusia-
stischen, verschlingenden und heiflen Lesers, der in seiner verwilderten Lektiire
und gegen eine durch ihre Rollenzuschreibungen terrorisierende Umwelt eine
tiefere Wirklichkeit — eine subjektive Wahrheit — findet. In der autobiographi-
schen Nachschau haben diese Bilder nicht nur etwas Nostalgisches und die Ju-
gendtage Verkldrendes an sich; sie sind auch bestens dazu geeignet, den erlitte-
nen Deutschunterricht als harten und kalten Kontrast ins Erinnerungsbild zu ru-
fen (so auch Rosebrock 1999, 67) und damit zu erkliren, wieso die libidinSse
Beziehung zur Literatur keine Fortsetzung fand, wieso man zum Nicht- oder
Gelegenheitsleser mutierte, obgleich doch dereinst... Auch wenn man seriser-
weise solchen Selbstauskiinften mit einer Skepsis zu begegnen hat, die vor allem
die notwendig auf Selbstlegitimation ausgelegten Schliisse betrifft, finden wir in
ihnen ein vertrautes Problem wieder. Es ist das Problem des harten Ubergangs.
Just in einem Moment, in dem die subjektive Einlassung auf literarische Texte —
die nicht selten auch eine literarische Einlassung auf nicht-literarische Texte sein
diirfte — ein Maximum an Intensitét gewinnt, zieht (oder zog) die Schule die
Karten des Objektivierens und Systematisierens, indem sie den Jugendlichen
nun zumutet(e), langsam erwachsen und mithin distanzierter zu werden. In die-
ser Auspridgung ein gymnasialer Schicksalslauf; die Nichtgymnasialen erleben
andere Zumutungen.

Dieser Befund ist im Prinzip nicht neu, vielleicht aber das Interesse, das ihm
entgegengebracht wird, und die Radikalitit der ins Auge gefassten Konsequen-
zen. Was im alten Gymnasium, das sich auf die familiensozialisatorischen Ef-
fekte der Vererbung kulturellen Kapitals (Bourdieu) verlassen konnte, vielleicht
nicht so krass hervortrat, wird im gedffneten Gymnasium so manifest, dass es in

3 Zu diesem Phinotypus der literarischen Bildungskritik vgl. vor allem Nietzsche
1874, 326: ,,Die deutsche Jugenderziehung geht aber gerade von diesem falschen und
unfruchtbaren Begriffe der Cultur aus: ihr Ziel [...] ist der historisch-aesthetische Bil-
dungsphilister, der altkluge und neuweise Schwitzer iiber Staat, Kirche und Kunst
[...] , der unersittliche Magen, der doch nicht weis, was ein rechtschaffner Hunger
und Durst ist.“
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professioneller Optik als padagogisches Problem erscheint. Dazu kommt, dass
die Schule und jede einzelne Lehrperson den Druck spiirt, der vom &ffentlichen
Diskurs iiber das Lesen als Kulturtechnik ausgeht. Einerseits wird das Lesever-
mogen als Schliisselqualifikation einer Informationsgesellschaft immer hoch-
rangiger gehandelt, andererseits kursiert das Lamento iiber nachlassende Leser-
schaften und die gefdhrdete Zukunft des Mediums Buch. Die mit der ersten Dia-
gnose einhergehende Umstellung der in einem humanistischen Menschenbild
aufgehobenen literarischen Bildung auf zukunftsfihige Skills notiert nicht nur
einen Bedeutungsverlust des Hochkulturschemas (Schulze 1993; s.u.), sondemn
auch den Niedergang padagogischer Hochwertung literarischer bzw. autonomie-
ssthetischer Praxis. Das zeigt sich auch bei den hier zur Diskussion stehenden
Arbeiten Abrahams und Rosebrocks. Wenn Abraham zwischen Lese- und Lite-
raturdidaktik differenziert, indem er die eine Richtung unter das Primat der Pad-
agogik, die andere unter das der Asthetik riickt, zieht er die Differenz zwischen
Subjekt- (=Pidagogik) und Objekt-(=Asthetik) Orientierungen.

Diese Unterscheidung mag plausibel sein; doch mit ihr verfliichtigt sich ein ehe-
dem fiir stark gehaltener Zusammenhang von dsthetischer Erfahrung und Huma-
nitét, der in den idealistischen Modellen #sthetischer Bildung Programmcharak-
ter fiir Pddagogik und Literaturkritik gewonnen hatte. So trégt auch Rosebrocks
nicht kulturpessimistisch gemeinte Frage nach ,,dem kiinftigen Status des Litera-
rischen in psychohistorischer, in sozialer und in kulturindustrieller Hinsicht“
(Rosebrock 1999, 62) Ziige eines alltagspositivistischen Trends. Abgebaut wird
namlich die fir die alte Pddagogik charakteristische utopische Fundierung (Uhle
1993), die die Allianz von erziehungswissenschaftlichem Diskurs und Kritischer
Theorie ermoglichte, die pidagogische Rede politisierte und vielleicht auch
ideologisierte. Wahrend der kritische Pddagoge sich gegen die realen Sozialisa-
tionsverhiltnisse in der verwalteten Welt im Medium der Theorie wandte und
die Differenz von Theorie und Praxis entsprechend politisierte (Adorno)*, gibt
sich der von Rosebrock und anderen ins Spiel gebrachte Realismus zuriickhal-
tend und konzentriert sich auf die Explikation empirischer , Literaturerwerb-
sprozesse® (ebd., 67). Anders formuliert: Im Engagement fiir den wirklichen Le-
ser, die wirkliche Leserin dokumentiert sich ein konzentriertes Interesse an den
empirischen Subjekten, das faktisch zur Einstellung der erziehungsphilosophi-
schen Arbeit an der normativen Idee des Subjekts fiihrt. Von dieser weder un-
motivierten noch unsympathischen Abstinenz ist notwendig auch die Beobach-
tung vor allem solcher Ordnungen beeinflusst, die, wie das Literatursystem, iiber
die Idee des Subjekts ,,amiabel* (Sloterdijk) kommunizieren.

4 Vgl. hierzu meinen Beitrag zum Siegener Symposion Deutschdidaktik:
http://www2.hu-berlin.de/fachdidaktik/vortragboogart.htm
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Mit der positivistischen Bescheidenheit® gibt es so recht keinen Ort mehr, von
dem aus noch fiir die Literatur als Medium des ,,ganz Anderen® und fiir die lite-
rarische Bildung als Option auf Teilnahme an einer Sprache oder Erinnerung des
Anderen geworben werden kann. Die praktische Konsequenz: Das Spiel zwi-
schen Lese- und Literaturdidaktik wird kaum mehr offen gehalten, unter der
Hand ist das didaktische Ziel literarischer Bildung fast schon preisgegeben.

Hierin kann man, vor allem mit Blick auf die Schulpraxis und die Berufsrolle
der Lehrperson, auch einen Aspekt zunehmender Rationalisierung sehen, so der
Erziehungswissenschaftler Thomas Ziehe im Anschluss an Max Weber (Ziche
1996). Mit der kommunikativen Verfliissigung tradierter symbolischer Ordnun-
gen auBlerhalb der Schule erodiert auch in der Schule ein professioneller Hand-
lungssinn, der von der Uberzeugung an einen kulturellen oder gesellschaftlichen
Aufirag, an die Autoritét einer Leitidee, lebte. Das alles wird das Literatursy-
stem und die i/lusio seiner Teilnehmer nicht zum Einsturz bringen, und doch er-
scheint Literatur vielen mehr und mehr als eine Privatsache. Eine Lehrperson
aber, die ihre Zielvorstellungen der privaten Sphére entnimmt, wirkt, vorsichtig
gesagt, unprofessionell.

Gegeniiber solchen Prozessen der Rationalisierung kann es auf Dauer keine Al-
ternative sein, Tradition als Prinzip zu recyclen. Das heift aber nicht, dass Ra-
tionalisierung als Wegrationalisierung literarischer Bildung enden muss. Wenn
Jan Assmann Wert darauf legt, dass sein — von der Literaturdidaktik (vgl. Abra-
ham 1998, 156ff.) gern aufgegriffener - Begriff des ,kulturellen Gedéchtnisses
»iber den eingebiirgerten Begriff der Tradition hinausgeht* (Assmann 1999,
19), da er, anders als der Kontinuititen ins Licht riickende Traditionsbegriff, den
Bruch wahmimmt, ,,der zum Entstehen von Vergangenheit fithrt“ (ebd., 34) und
sich auch am Vergessenen und Verdringten interessiert zeigt, wird deutlich,
dass eine Beschéftigung mit dem im literarischen Medium codierten kulturellen
Gedéchtnis nicht schlicht Traditionspflege ist. Wenn er gleichzeitig thematisiert,
wie sich Prozesse personaler und kollektiver Identitétsbildung durchdringen und
in welcher Weise sich somit beide Formen der Identitit an symbolischen Ord-
nungen kollektiver Geschichte — Konstruktionen von (gemeinsamer) Vergan-
genheit, von Kontinuit4t und Diskontinuitit — ausformen (ebd., 130ff), ist der
lebensweltlich praktische Effekt skizziert, den der Terminus ,kollektives Ge-
déchtnis® kritisch fassen soll.

Selbst wenn es sein mag, dass dem Medium der Schrift oder des Buches Alter-
nativen erwachsen, die auf die Codierung des kulturellen Gedsichtnisses nach-

> Um Missverstandnisse zu vermeiden: Der Positivismusvorbehalt richtet sich weder
per se gegen empirisch orientierte Studien noch gegen Rosebrocks Argumentation in
toto. Dass Rosebrock auch in diesem Beitrag letztlich eben nicht positivistisch, son-
dern auf der Basis normativer Setzungen argumentiert, wird weiter unten noch ange-
sprochen.
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wirken (Rosebrock 1999, 62), bleibt daran zu erinnern, dass es vornehmlich um
den Konnex von Sinn und Vergangenheit geht und mithin um die Geschichte der
Schriftkultur. Dass diese in divergenter medialer Form présentiert werden kann,
ist kein beunruhigendes Argument, solange es um ,,Arbeit an und Spiel mit dem
Kanon® {(Abraham 1998) geht. Mit den anonymen Gegnern einer ,,dsthetisch
zentrierte[n] Literaturvermittlung® stellt Rosebrock ,,die — fast schon rhetorische
— Frage, ob die kanonischen literarischen Texte und mit ihnen die traditionellen
textanalytischen Umgangsformen wirklich in der Lage sind, das gesellschaftli-
che Ganze und die gegenwértigen Konstitutionsformen von Subjektivitét giiltig
zu entwerfen" (Rosebrock 1999, 61f.). Indes, wer behauptet, der Kanon stellte
einen derart giiltigen Entwurf dar?6

Richtungsweisend: Grundschule oder Gymnasium?

Selbstverstéindlich pragt die Einschédtzung der Schulwirklichkeit, der Chancen
und Bedingungen eines in Bildungsgéngen differenzierten Deutschunterrichts,
literatur- und lesedidaktische Optionen. Vielleicht kann man sogar der Vermu-
tung folgen, dass der von Rosebrock konstatierte Dissens sich als eine heimliche
Kontroverse zwischen Didaktikern darstellen ldsst, die eher an der Grundschule
orientiert sind, und solchen, denen das Gymnasium und insbesondere die gym-
nasiale Oberstufe zentrales Beobachtungsobjekt ist.

In dieser allerdings nur spekulativ zu entfaltenden Perspektive auf den Konflikt
kann von einer Vorgeschichte ausgegangen werden, die in den Zielkonflikt ein-
geht: Mit der Karriere des so genannten’ produktionsorientierten Literaturunter-

6 Ganz sicher trifft diese Zuschreibung nicht auf die von Rosebrock zitierte Position
Paefgens zu. Deren und anderer Vorschlédge zielen vielmehr auf die Identifikation des
Sinnpluralen literarischer Texte, also auf die Frustration der naiven Erwartung giilti-
ger Weltentwiirfe. Auch Jiirgen Forster wird nicht miide, Abschied von einfachen
Referenzerwartungen zu nehmen. Und Harro Miiller-Michaels spricht trotz aller Af-
finitdt zu kanonischen Konzentrationen nachdriicklich von Denkblldern und akzen-
tuiert die Bewegung der denkenden Schiiler.

7 Die Einschrinkung soll nachdriicklich nicht als Diskreditierung produktiver Verfah-
ren im Literaturunterricht verstanden werden. Ich will damit nur zum Ausdruck brin-
gen, dass Produktionsorientierung, fiir sich genommen, noch kein didaktisches Pro-
gramm darstellt. Dies zeigt auch die Pluralitét produktionsorientierter Unterrichtsvor-
schlige. So sind zwischen den grundsétzlichen Zielsetzungen bei Haas (1997) und
Waldmann (1998) Diskrepanzen zu erkennen, die dem hier diskutierten Zielkonflikt
durchaus entsprechen. Lassen sich Haas* Vorschldge vornehmlich als Anregungen
fur einen Unterricht nutzen, der auf die Intensivierung junger Leselust zielt und fiir
den eine literaturtheoretische Fundierung bestenfalls von sekundérer Bedeutung ist,
ist Waldmanns Programm durch gattungstypologische Prémissen bestimmt und auf
einen entsprechenden Lehrgang hin ausgerichtet.
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richts gewinnen Konzepte eines Deutschunterrichts auch fiir die gymnasiale
Praxis und ihre Rahmenplanung an Bedeutung, die zuvor eher an der Grund-
schule verankert waren. Ahnliches gilt fiir den Trend, Aspekte eines fach- oder
facheriibergreifenden Unterrichts zu betonen und wissenschaftsorientierte Ver-
fachlichung zugunsten lebensweltlicher bzw. pidagogischer Ganzheitlichkeit
hintan zu stellen. Wahrend in der klassischen Hierarchie der Bildungsginge und
ihrer symbolischen Représentation die ,Hohere Bildung‘ gewissermaBen den
Ton angibt, das heifit: Standards vorlegt, liber die elementare Bildungsgénge als
propédeutische Basis definiert werden, scheint jetzt ein reziproker Ableitungs-
prozess in Gang zu sein: Die Erfahrungen in den priméren Bildungsphasen be-
stimmen nun die normativen Erwartungen an die weiterfihrenden Bildungsgén-
ge und die Gestaltung der sekunddren Phasen. Diese Umgewichtung steht in
mancherlei Kontexten: die Erweiterung des Gymnasiums zum hoch frequen-
tierten sekundéren Bildungsgang etwa, aber auch die piddagogische Konzentrati-
‘on auf Lernprozesse gegeniiber einem geistesgeschichtlichen Diskurs iiber Bil-
dungsziele.

Dieser Trend zur Grundschulorientierung in der Didaktik driickt sich, was die
Defensive der gymnasialen Stimmen angeht, wohl auch in der Zeitschriftenland-
schaft der alten BRD aus. Wahrend ,,Praxis Deutsch® das Titelprogramm erfolg-
reich umsetzt und erheblichen Einfluss auf alle Phasen des Deutschunterrichts
und auf die Lehrerausbildung nimmt, ist ,)Der Deutschunterricht zuweilen
kaum mehr als eine fachdidaktisch ausgerichtete Zeitschrift erkennbar. Vorder-
griindig mag sich die Umkehr des ,,Top-down-Prozesses* der Bildungsgénge fiir
etliche Lehrkrifte sicher als ein realistischer Schub der Didaktik darstellen, mit
dem auf verdnderte Lernvoraussetzungen und Mediensozialisationen reagiert
wird. Nicht iibersehen werden sollte allerdings, dass die ,,Abriistung” des gym-
nasialen und wissenschaftspropéddeutisch ausgelegten Fachunterrichts keines-
wegs mit einer restriktiveren Programmatik des Unterrichts einhergeht. Ganz im
Gegenteil begleiten die Entfachlichung des Unterrichts zahlreiche Versprechun-
gen, welche die Rolle der Schule fiir die Zukunft der Subjekte und die soziale
Integration nicht eben bescheiden taxieren.

Medienkonkurrenz, Leseférderung und Unterhaltung

Angesichts einer stiirmischen Publizistik, die das Ende der Gutenberg-Galaxis
beschwort oder beklagt, liegt es nahe, dass Einschitzungen zur Bedeutung litera-
rischer Praxis aulerhalb der Schule zunehmend pluraler ausfallen. Dies betrifft
zum einen die Diskussion um das Leitmedium der Zukunft und die dadurch so-
wohl in der Literaturwissenschaft als auch in der Deutschdidaktik aufgeworfene
Frage nach probaten Reaktionen und nach der kiinftigen Identitét der Disziplin.
Die in diesen Auseinandersetzungen geborenen Vorschldge beriihren das Pro-
gramm des Literaturunterrichts auf sehr unterschiedliche Weise, tendieren ins-
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gesamt aber stets dazu, bisherige Bestinde des Deutschunterrichts zu entriim-
peln — eine schlichte Konsequenz zeitSkonomischer Rahmenbedingungen.

Diese Verschlankung des literarischen Programms bedeutet zumeist einen Be-
deutungsverlust jener Kompetenzen, die sich im Begriff literarischer Bildung
versammeln. Der Gegentendenz, die Universalqualifikation des hermeneuti-
schen Textexperten ins Feld zu werfen, diirften angesichts der heterogenen Pra-
xen, die unter dem wenig elaborierten Medienbegriff (vgl. Paefgen 1999b, 32)
gefasst sind, nur geringe Chancen einzurdumen sein. Immerhin aber zeigt etwa
die kulturwissenschaftliche Wende in der universitdren Germanistik, dass ein
erweitertes Interesse fiir mediale Représentationen von Welt zu einer Modifika-
tion des Gegenstands- und Methodenkanons fiihrt, die keineswegs in der Formel
einer Verschlankung aufgeht.

Angesichts der kulturwissenschaftlichen Optik und Terminologie stellt sich auch
die Frage, ob tatsichlich der Literaturunterricht der Lernort sein wird, in dem
zum Beispiel Spielfilme kenntniserweiternd analysiert werden konnen. Unab-
hingig von der Frage nach der medialen Basis eines Drehbuche zeigt sich hier
gegenwirtig noch eine grofe Konvergenz der Beschreibungskategorien: Fiktion,
Narration, Perspektive, Dialog, Autor, Genre u.a.m.? Fiir den Deutschunterricht
ist die Frage des Leitmediums unter diesem Aspekt auch eine Frage nach den
medienspezifisch geprégten basalen Schemata der Lernenden (Abraham 1998,
132£f)).

Den Zielkonflikt zwischen Lese- und Literaturdidaktik tangiert diese Diskussion
natiirlich bereits, indem sie, dem Rationalisierungsschub folgend, die Dignitit
literarischer Bildung unter dem didaktischen Aspekt Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutung irritiert. Als Rationalisierungsmoment kann dieser Prozess zu Ver-
sachlichungen fithren. Hierzu zahlt, angeregt durch die Leseforschung, auch eine
stirkere Orientierung an der Empirie literarischer Rezeptionspraxen — als einer
Form des Medienkonsums. Mit dieser Blickwendung verliert Sartres alte Frage
, Was ist Literatur?* einen Teil ihrer normativen Imprégnierung (,,Was darf als
Literatur gelten?).

Wenn stattdessen danach gefragt wird, was quantitativ und qualitativ an Litera-
tur konsumiert wird, riickt der statistische Typus des wirklichen an die Stelle des
idealen Lesers. War der letzte eine Eigenschaft des Textes bzw. eine Konstruk-
tion der Textwissenschaften, so ist der erste ein Fall fiir die Demoskopie oder
die empirische Psychologie. In der kithnen Wende, sich das Objekt Literatur
nicht von ,,der Wissenschaft vorschreiben zu lassen, sondern es ,,der” Wirk-
lichkeit abzuschauen, gewinnt die Hohenkammliteratur Ziige eines Phantoms,

8 Im Vergleich zur Fliichtigkeit des Theaters (nicht des dramatischen Textes) ent-
spricht der Film wegen seiner Reproduzierbarkeit zudem auf markante Weise der
Struktur literarischer Buchkultur und erlaubt analoge Praxen wissenschaftlicher Be-
obachtung.
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wihrend das vom Kanon und ihrer Diskursgemeinschaft Negierte und Zensierte,
die Unterhaltungsliteratur der Gegenwart, die Wirklichkeit literarischer Passio-
nen zu sein scheint. Doch kann das Postulat, jene Wirklichkeit in die Schule zu
holen, um die angeblich ,,iberkommene und lesesozialisatorisch fatale Spaltung
zwischen Freizeitlektlire und institutionell geforderte[m] Lesen“ (Rosebrock
1999, 66) zu bekampfen, tatséchlich auf eine normative Fundierung verzichten??
Genau dies ist unter piddagogischen Vorzeichen kaum mdéglich. Folgerichtig
kehren zum einen abgeleitete Dichotomien der vermeintlich iberkommenen Ka-
nonisierung zurlick, wenn Unterhaltungsliteratur in gute und schlechte geschie-
den wird (Praxis Deutsch H 150/1998). Zum anderen werden die Leseerlebnisse
mit fiktionalen Texten so fundamentalisiert, dass die lustbesetzte Lektiire
schlechthin als personlichkeitsentwickelnder Wert erscheint. Ein Beispiel hierfir
ist Rosebrocks Versuch, die verbreitete Vorstellung zu widerlegen, Lese- gehe
literarischer Kompetenz voran. Literarische Kompetenz zeigt sich ihr an dieser
Stelle bereits durch das Imaginieren (,,das Imaginére) eines Kindes, dem eine
Geschichte vorgelesen wird. Und von jenem Imagindren heifit es dann, dass es
eine fundamentale und elementare Bedeutung fiir die Bildung personaler Iden-
titét habe (ebd., 64). Fiir problematisch halte ich es, hier von , literarischer Kom-
petenz® zu sprechen. Zwar leuchtet es ein, diese Kennzeichnung zu verwenden,
um entwicklungslogische Pramissen der Leseforschung in Frage zu stellen und
die These von einem ontogenetischen Primat poetischer Rezeptionspraxis zu
entwickeln (vgl. Rosebrock/Groeben 1998, 30). Wenn es jedoch so ist, dass die-
ser frithe Rezeptionsmodus im Zuge der Lesesozialisation zugunsten differen-
zierter Schematal® abgebaut wird, biit solche Beschreibung ihre Plausibilitit
ein. Mehr noch: Sie verstellt den Blick auf die Probleme, die sich in der Tat bei
dem Versuch ergeben, Rezeptionskompetenzen als Ziele im Handlungsfeld
Deutschunterricht zu bestimmen, die einem lustbetont 4sthetischen Umgang mit
Texten nicht widerstreiten.

Ein Beispiel hierflir: Folgt man Kaspar Spinners Beobachtungen (Spinner 1993)
zur Entwicklung der Rezeptionsmodalitéten bei Kindern und Jugendlichen, er-
scheint das kindliche Imaginieren als Ressource dsthetischer Praxis, die mit der
schulisch gesteuerten Entwicklung elaborierter Kompetenzen fatalerweise auf-
gezehrt wird. In seinem Vorschlag, die Entwicklung literarischer Verstehens-
kompetenzen auch als eine Geschichte der Verluste wahrzunehmen, betont
Spinner, dass dltere Leser in geringerem Mafle Vorstellungsbilder entwickeln,
sondern frithzeitig anerkannte Textbearbeitungsmuster mobilisieren. Unkonven-
tionelle Metaphorik werde zwar terminologisch registriert, jedoch als Irritation
narkotisiert, da ihre Bildlichkeit gar nicht erst aufgebaut, sondern sofort , hinter*

9 Vgl. Groeben/Rosebrock 1998, 34ff.

10 Die neuen (schulisch geprigten) Schemata reflektieren zum Beispiel Textsortenkon-
ventionen, Erfahrungen aus dem gesteuerten Wissenserwerb, Symbolerwartungen.
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das Bild in die vermeintliche Symbolbedeutung gegangen werde. Diese Fest-
stellung ldsst verschiedene Interpretationen zu. Eine Rolle spielt sicher, dass mit
der Ausmodellierung konsensueller Wirklichkeitsschematal! und ihrer sprachli-
chen Repriésentation, iiber die zum Beispiel Erzihltes als wahrscheinlich oder
unwahrscheinlich taxiert wird, die Grundlage flir Top-down-Rezeptionen gelegt
wird, in denen deviante Représentationen, sofern sie nicht iiberlesbar sind, als
emsthafte Verstehensstorungen realisiert werden. Dies erklédrt auch, weshalb
manche Texte #lteren Lesern ,,schwerer vorkommen als jiingeren.!2

Wie die Leseforschung berichtet, ist die Doméne lustbesetzter Lektiire eine Lite-
ratur, die man unter diesem Gesichtspunkt vielleicht passend als Schemaliteratur
kennzeichnen darf: ,[...] die genieBende Lesepraxis kann im Erwachsenenleben
fortgesetzt werden, die Literatur allerdings, die auf diese Weise rezipiert werden
kann, ist eingeschrinkt auf das unterhaltende Spektrum.“!3 Aus solchen Befun-
den, wie sie Graf, aber auch Erich Schon publizierten, wird zur Rettung des Li-
teraturunterrichts der Vorschlag abgeleitet, besagte Unterhaltungslektiiren in den
Unterricht zu integrieren. So legt etwa Gerhard Haas Wert auf die Feststellung,
dass Spannungs- und Unterhaltungsbediirfnisse legal (!) seien und ihre Befriedi-
gung mit der ,,Bejahung von Lesen® einhergehe (Haas 1998, 156). Und Bettina
Hurrelmann fordert fiir eine leseférdernde Schule und gegen ,.die pedantische
Verwandlung von Literatur in Bildungsgut* (Hurrelmann 1998, 140) eine Er-
weiterung der im Unterricht angeregten Leseweisen (ebd., 142).

Solche Argumentationen mogen greifen, wo es um kompensatorische Leistun-
gen der Schule und um die Schaffung eines pluralen Leseklimas geht!4, von ih-
nen geht aber auch ein prekérer Theorieeffekt aus. Dieser Effekt besteht in einer
essentialistischen Distinktion von Leselust und Kunstliteratur. Wo mit einer ge-
wissen Penetranz vor allem der gymnasiale Typus des Literaturunterrichts als
traditionell, rein analytisch, leistungsfixiert und verkndchert beschrieben wird,
glaubt man schlieBlich selbst, Lust konne das Lesen nur bereiten, wenn es ohne
Schwierigkeiten, also als ,,easy reading” und anti-gymnasial abgehe.

11 Damit soll nicht gesagt werden, dass es nur tiber ,,Wirklichkeit konsensuelle Sche-
mata gibe.

12 Bei anderen Texten kann es natiirlich zu der reziproken Erfahrung kommen, dass ein
Text erst durch die Prisentation in der Schule ,,schwer” und ,,undurchsichtig® wird. .

13 Graf 1998, 119. Graf interpretiert das beobachtete Phinomen psychoanalytisch und
konstatiert fiir seine als Unterhaltungsleser klassifizierten Probanden eine Melange
aus Intro- und Projektionsaktivititen. Meiner These von der Schemaaffinitit dieser
Form einer lustvollen Lektiire entspricht die von ihm diagnostizierte Restriktion:
,o[...] diese literarischen Stoffe werden nur akzeptiert, wenn sie sich im Einklang mit
den Tagtriumen und Wiinschen befinden (ebd., 118).

14 Die sich dabei ergebende Schwierigkeit, Schule als ,,Lebensraum* fiir Kinder und
Jugendliche zu gestalten, verkennt Hurrelmann sicher nicht.
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Weder Haas noch Hurrelmann pladieren fiir einen einseitigen, einzig auf die
Stimulanz von Easy-reading-Erlebnissen setzenden Deutschunterricht, sondern
sie pladieren nachdriicklich fiir Pluralitdt und Vielstimmigkeit. Nun setzt eine
pluralistische Didaktik voraus, dass konzeptuell Differenzierungen vorgenom-
men werden. Entsprechend wird nun auch der lustvolle von dem analytischen
Umgang mit Texten unterschieden, wobei dem ersten Fall Prioritit zukommen
soll. Diese Konstruktion hat meines Erachtens Folgen, die den origindren Ambi-
tionen zuwiderlaufen. Zundchst einmal werden sehr affirmativ traditionelle
Selbstbeschreibungsmuster der legitimen Kultur reproduziert: Ganz im Sinne
der idealistischen Asthetik werden sinnliche Begierden und &sthetische Erfah-
rungen geschieden: Die ersten sind unrein, mit Interessen und mit Trieben
durchsetzt, orale Leidenschaften. Die anderen sind rein, kdrperlos, geistig, frei
von Zwecken und Interessen. Im ersten Fall verschlingt der Leser das Buch, im
zweiten Fall verschlingt das Buch den Leser. Im ersten Fall perpetuiert sich das
Subjektive seiner Identitét im Wechselspiel von Identifikation und Projektion,
im zweiten Fall wird alles blof3 Subjektive transzendiert. Das eine ist eine sin-
nenfrohe Angelegenheit, beim anderen ist noch die Heiterkeit ernst. Das eine ist
sinnige Freizeit, das andere zweckfreie Pflicht. Den repressiven Charakter sol-
cher Distinktion legitimer und barbarischer kultureller Praxis!® stoBen die Lese-
forderer ab; mit der Pluralititsformel setzen sie stattdessen auf Permission und
entdecken, was das Barbarische immer auch hatte: Charme und Faszination. 16

Im Ubrigen halten sie die gewohnte Reihenfolge ein: erst barbarisch, dann zivi-
lisiert. Strukturell vergleichbare Primissen setzt auch Eggert, der eine Kluft zwi-
schen jungendlichen Lesepriferenzen — unterhaltende und problemorientierte
Belletristik — und der Kunst der Moderne konstatiert. Seine These, dass Uber-
ginge zwischen diesen Literaturbereichen immer schwerer erreichbar erschei-
nen, wird durch die ergéinzende Feststellung motiviert, dass die Literatur der
Modeme den in der empirisch dominanten Lektiire Jugendlicher ausgeprigten
Lesehabitus negiere, Strategien der Einfithlung verweigere und personliche
Sinnsuchen ins Leere bzw. in die ,,Dekonstruktion ritualisierter Sinnsysteme*
laufen lieBe (Eggert 1998a, 162f.). Eine solche Pramisse spiegelt die moderne
Version der Distinktion von rein und unrein: Unrein sind die Lektiiren der ju-
gendlichen Leser, sofern sie mit individualpsychologischen Bediirfnissen auf-
geladen sind; rein ist die moderne Kunst kraft ihrer Negation solcher Gratifika-
tionserwartungen.!” Einleuchtend wire demzufolge, dass es schief gehen muss,
wenn die reinen Texte auf unreine Begehren stoflen. Genau dies sagt Eggert

15 Vgl. zum Zusammenhang K#mper-van den Boogaart 1997.

16 vgl. Schneider 1997. In unserem Fall ist das Barbarische natiirlich weniger schreck-
lich ...

17 vgl. etwa die Kennzeichnung nicht-adéquater Musik-Rezeption im Falle des ,,emo-
tionalen Horers*“ bei Adorno 1997b, 187.
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auch. Zu fragen bleibt indes ganz naiv, wie zutreffend die Primissen dieses
Schlusses eigentlich sind. Was Eggert als ,,die Kunst der Moderne® fasst, kann
dabei schwerlich eruiert werden. Also sei der in der systemtheoretischen Dis-
kussion aufgebrachte Gedanke, dass es sich hier lediglich um die Folgen einer
philosophischen Fremdbeschreibung des Literatursystems handele, erst gar nicht
gedacht. Ansatzpunkte fiir den Verdacht, dass die Grenzen zwischen den Lite-
raturbereichen in Wirklichkeit so rigide dann doch nicht sind, ergeben sich auch
auf bescheidener Ebene durch Fragen wie die folgenden: Beziehen die Verwei-
gerungsgesten der Moderne ihre Kraft, ihr Pathos nicht erst durch die Anwesen-
heit des Begehrens nach Sinn, Utopie oder auch Einfiihlung? Halten sie diesem
Begehren nicht gerade durch Negation die Treue — in Opposition zum Verrat der
Kulturindustrie und des Kitsches (wire mit Adorno hinzufiigen)? Ist Irritation
iiberhaupt erfahrbar, wenn sie nicht auf Bediirfnisse stoft, die sie verweigern
und abstofen kann? Hat man es hierbei nicht mit einer Variante jenes Problems
zu tun, das Spinner (s.0.) auf der Verlustseite literarischer Verstehensprogressi-
on registriert, wenn er feststellt, dass mit dem Verlust des naiven Sinn- und
Bildbegehrens Literatur auch an Wirkung einbiie?

Gerade wenn man der spiten Moderne eine Tendenz zur Autoreflexivitit zu-
schreibt, also zum Spiel mit ihrer eigenen Geschichte, wird man ohne die Figur
des sinnsuchenden und auch einfiihlenden Lesers gar nicht auskommen kénnen.
Nichts verdeutlicht das so gut wie die moderne Geschichte des Romans und sei-
ner Theorien mitsamt der anhingigen Realismusdebatten. Eggerts These wiére
demnach zumindest durch eine Feststellung zu modifizieren: Das buchstéiblich
Spannende der spiten Moderne kann {iberhaupt erst erfahren, wer ihr im Zu-
stand des Frithmodernen, des auf Realismus, Biographie und Sinn abonnierten
Lesers, begegnet.!8 Wie diese Konfrontation, die ja keine historistische Insze- -
nierung sein kann, im Unterricht zu einer produktiven Erfahrung wird, diirfte zu
Abrahams Fragen nach einer Didaktik der Ubergdnge zihlen.

Vom Spannenden der spiten Moderne war hier die doppeldeutige Rede, um zu
signalisieren, dass es keineswegs zu verantworten ist, alle subjektiv angenehmen
Leseerfahrungen dem Feld der schematischen Lektiiren zuzuschreiben. Selbst
von Lust ist anderswo schlieBlich auch die Rede, so bei Roland Barthes und sei-
nen Leseerfahrungen zwischen Plaisir und Jouissance (Barthes 1974). Die oh-
nehin an Verschmelzungserotik gemahnende Vorstellung von der Aufldsung des
Rezipienten im Kunstobjekt beschreibt der strenge Asthet Adorno als eine zum
Rausch zu steigernde Lust, die das schlichte und biedere Genieen weit iibertref-
fe.19

Dass sich die Artikulation von Lust oder Wohigefallen zu sozialen Distinktions-
spielen eignet, liegt unter den Bedingungen einer auf Individualitdt basierenden

18 Zur Kategorie der Differenzerfahrung: Waldmann 1998.
19 vgl. Adorno 1997a, 28; vgl. auch die Kommentierung bei Anz 1998, 27f.
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Sozialintegration nahe. Gerade das vermeintlich Hochstindividuelle des Ver-
gniigens ist es, was diesen Effekt begiinstigt. Die klassische Kontrolle iiber die
Lust besteht naturgemif in der Negation ihres Ausdrucks bzw. im Habitus der
Manieren und Konventionen und in der sprachhabituellen Akzentuierung von
Sachlichkeit und einem paradoxal unpersénlichen ,Interesse”. Mit dem wach-
senden Einfluss des Erlebnismarktes auf die Ausbildung von Lebensstilen und
der Etablierung modischer fin-Kulturen verliert ein auf die Negation von fun &
body eingestellter Habitus an Attraktivitdt und Respekt fiir die Nachwachsenden
(Schulze 1993).

Fiir den Literaturunterricht und seinen Einfluss auf die literarische Sozialisation
lassen sich aus diesem Prozess gewisse Lehren ziehen. Eggert betont, dass die
Lesebiographien ,,stabiler Leser“ den Deutschunterricht zwar auch als demoti-
vierend erinnern, gleichwohl aber einzelnen Lehrpersonen stimulierende Wir-
kung zusprechen. ,,‘Leser stecken Leser an.* Das sagt etwas iiber die Einbindung
der Literatur in die soziale Lebenswelt” (Eggert 1998b, 44). Die sachliche Pose,
die pedantische Exekution scholastischer Verfahren im Umgang mit fiktionalen
Texten, die Akzentuierung von Distanz und die Degradierung des Textes zum
Paradigma fiir ein allgemeines Bildungsgut (Epoche, Gattung, Stil), schlieilich
der institutionelle Furor gegeniiber dem Spontanen — diese ganzen Techniken
der Depersonalisierung des Geschehens entsprechen hingegen einem Habitus,
der fixiert ist auf die Verleugnung alles Sinnlichen oder aller personlichen In-
volviertheit. So konnte vielleicht fiir Literatur geworben werden, als ,,Niveau“
fiir sich genommen noch hoch im Kurs stand und kalte Bildung zum Représen-
tationsobjekt (Benjamin 1931) taugte.

Man mag Reich-Ranickis Fernsehauftritte als inszeniertes Charisma ablehnen,
doch sollte es zu denken geben, dass seine Ausstrahlung als passionierter Leser
auf andere von seinen extrovertierten Unsachlichkeiten nicht beschidigt, son-
dern geradezu gestiitzt wird. Solche Uberlegung kann selbstredend nicht darauf
hinauslaufen, Unsachlichkeit, Ruppigkeit oder Krawall als performative Grund-
ausstattung der Lehrperson zu empfehlen oder den massenmedialen Typus von
»Unterhaltungsvorfithrungen* zu imitieren: Schiilerinnen und Schiiler sind im
Unterricht schlieBlich (hoffentlich) keine eingeschlossen-ausgeschlossenen
Dritten wie die von Konsenszumutungen befreiten Zuschauer des Massenmedi-
ums TV (Luhmann 1996, 112). Gleichwohl stimmt es skeptisch, wenn Paefgen
sich und andere von der Vorstellung verabschieden will, ,,der Literaturunterricht
miisse leidenschaftliche Literaturleser heranbilden® (Paefgen 1999b, 30).20 So
nachvollziehbar diese Abschiedsvorstellung auch ist, wenn es um die Aporien
einer rein auf Unterhaltung setzenden Lesedidaktik geht, so fragwiirdig bleibt
die provokante Analogie, die Paefgen in akzentuierter Sachlichkeit zum Mathe-
matikunterricht herstellt: ,,Das Ziel wére nicht, Leser zu werben (so wenig wie

20 vgl. zu dieser Skepsis auch Kammler 2000, 143.
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der Mathematikunterricht leidenschaftliche Rechner heranbilden will)* (ebd.).
Abgesehen davon, dass auch ein lerntheoretisch fundierter Mathematikunterricht
ohne stabile Motivationen nicht auskommen wird, handelt es sich beim Rechnen
wohl nur selten um einen Vorgang, in dem sich der Lernende (doch wohl als
Person) nachvollziehbar ,ins Verhiltnis setzt® zu einem fremden Text, so
paefgens Beschreibung konzentrierter Lese- und Schreibschulungen (ebd., 27f.).

Konsequenterweise unterstreicht Paefgen dann auch, dass eine ,,sprachorien-
tierte Didaktik* ,sprachlich-, literarisch- und schreibinteressierte Schiiler” er-
fordert, die das ,brechtsche Vergniigen des Erkennens suchen® (ebd., 28).2!
Doch wo kommen diese Schiiler her in einem Unterricht, dessen Didaktik sich
definiert als ,,Gegenprogramm zu den 4sthetischen Aktivititen, denen die Schii-
ler in ihrer Freizeit nachgehen (ebd.)? Dass ein Unterricht, der die Freizeitakti-
vititen der Schiiler einfach nur fortsetzt, sinnlos wire, diirfte Konsens sein. Aber
wie sollen sich die besagten Interessen aufbauen, wenn schlicht ignoriert wird,
was ansonsten kulturelle Praxis des Lernenden ist?22 Mehr noch: Ein Erkennt-
nishandeln an Fiktionen, an Narrationen und auch an verweigerten Erzéhlungen
wird kaum in einem Gewaltakt jene zumeist medial erzeugten und psychisch
verankerten Schemata narkotisieren kénnen, iiber die die potenziellen Erkennt-
nissubjekte nun einmal verfligen (Luhmann 1996, 196).

Vielmehr wird es auf ihnen aufbauen miissen, was iibrigens auch die Einsicht
einschliefen sollte, dass ein Grofiteil der im Umgang mit den Texten und ihrer
Sprache evozierten Imaginationen der lesenden Schiiler auf filmische Muster
(nicht nur als ,Realititsbilder, sondern auch als dramaturgische, narrative
Schemata?3) zuriickgehen. Es kann gut sein, dass die ,,unsachliche® Mobilisie-
rung der im kulturellen Konsum gewonnenen Schemata bei bestimmten Lektii-
ren zu einem frilhzeitigen Scheitern der Verstehensprozesse filhrt; und sicher
wird haufig bereits das durch das mediale Schemawissen beschleunigte Deko-
dierungstempo den Anforderungen semantisch komplexer Texte nicht gerecht.
Vielfach aber funktioniert das intermediale Zusammenspiel als Eintrittsoption

21 Hervorhebung M.K. Man wird zudem an sich und an der Welt interessiert sein, um
brechtsches Vergniigen zu empfinden und sich mit einem Text ins Verhdltnis zu set-
zen.

22 Paefgen fordert sehr einleuchtend, ,den Gegenstand Literatur als lustvoll-
komplizierten” zu vermitteln (Paefgen 1999b, 34). Wenn es in Literatur um ,,Welt-
entwiirfe, ,historisches Wissen“ und einen exklusiven ,,Wissensfundus“ geht, so
Paefgen, liegt die Konsequenz nahe, dass auf der Rezeptionsseite ,,mehr” dabei sein
muss als die schiere Lust an der Beherrschung des Komplizierten (so Schulze 1993,
287). Anders gesagt: Das Interesse fiir den Text ist stets auch als ein Interesse am
Wissen von der Welt zu denken.

23 7u Medienschemata und Bild-/Textverstehen vgl. Schmidt 1994.
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zu niheren Beobachtungen am Text?4; fiir die gegenwirtige Literatur und ihre
jungen Autorinnen und Autoren ist zudem eine — wenn auch gebrochene — Affi-
nitit zu audiovisuellen Reprisentationen und Prigungen von Welt kennzeich-
nend.

Wenn sich eine ,literatursprachorientierte Didaktik* vornehmlich auf Texte ka-
prizieren will, ,,die in ihrer Darstellung sprachexperimentell arbeiten, formal un-
gewdhnlich sind bzw. ein lineares harmonisches Erzéhlen verweigern® (Paefgen
19990, 28), muss sie wissen, dass die reklamierte Exemplaritidt der Auswahl
(ebd., 27) unter dem unterrichtsmethodischen Gesichtspunkt, textnahes Lesen zu
plausibilisieren, zwar gerechtfertigt sein mag, nicht aber den Anspruch erfiillt,
Einsichten in die Kulturgeschichte der als literarisch betrachteten Texte zu er-
mdglichen. Hierzu gehért dann eben doch auch der Blick auf solche Texte, die
geradezu als Muster harmonischen Erzéhlens gelten kdnnen und die Sinn (oder
Sinn-Surrogate) massenmedial wirksam kodierten, als es noch gar keine audio-
visuellen Massenmedien gab. Ohne das Wissen um und die Erfahrungen mit
solchen Dokumenten literarischer Kommunikation wirken gerade die avantgar-
distischen Texte auf frustrierende Weise anspielungs- und in einem flachen #s-
thetizistischen Sinne auch bedeutungslos.

Schlusswort

Die Diskussion iiber den Zielkonflikt zwischen Leseférderung und Literaturdi-
daktik birgt meines Erachtens die Gefahr zu prekdren Vereinseitigungen und
praxisfernen Fundamentalismen. Dabei spricht viel dafiir, dass die Einseitigkei-
ten der jeweiligen Zielkonstruktion zumindest Strukturanalogien zu stabilen
kulturellen Dichotomien aufweisen: Unterhaltungskultur vs. H6henkammkultur,
padagogische Psychologie vs. Philologie, Emotionalitét vs. Intellektualitét, Pra-
sentismus vs. Geschichtsbewusstsein usw. Diese Affinitdt zu fundamentalen
Deutungsmustern 14sst befiirchten, dass die in der Debatte aufgeworfenen wich-
tigen Fragen ,weltanschaulich“ so aufgeladen werden, dass ihre sachgemiBe
Bearbeitung schwer fillt. Insofern hilft jeder Versuch, Vermittlungsmomente zu
entwerfen, weiter. Auf der Basis einer entsprechend versachlichten, konsens-
oder wenigstens kompromissorientierten Verstindigung, die zur Explikation von
Theorien nétigt, wére es dann aber dringend geboten, didaktische Konsequenzen

24 Literatursoziologisch ist dies m.E. auch durch die objektive Arbeitsteilung zwischen
der eingeschrinkten und der groBen Produktion kultureller Giiter zu erkldren. Wenn
die auf einen grofien Publikumsgeschmack zielende Produktion Techniken benutzt,
die sich durch die Erfolge avancierter Kunst konventionalisiert haben (Bourdieu
1982), sind vor allem in Retrospektive Anschliisse moglich. Auch wenn es manchem
blasphemisch erscheint, muss es nicht abwegig sein, dramatische Effekte einer Bal-
lade Fontanes mit Schnitt-Techniken des narrativen Films zu identifizieren und zu
beschreiben.
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zu skizzieren. Diese Arbeit schlieft unterrichtsempirische Projekte zwingend
ein. Abrahams ,,Ubergénge” (1998) konnen in diesem Sinne ein Muster fiir
weitere und konkretere Uberlegungen sein. Der Kanon der Kompetenzen, den
Abraham auf einer bildungstheoretischen Grundlage postuliert, in die Motive
von Lese- und Literaturdidaktik in systematischer Verbindung einflieBen, ist et-
wa noch sehr allgemein gefasst. Als Anregung zur Diskussion und zur Konkreti-
sierung konnte dies ein Desiderat sein, dessen Bearbeitung beiden Fliigeln der
Diskussion weiterhiilfe.

Hierzu sei wenigstens eine Erwigung angefligt: Abrahams Kanon der Kompe-
tenzen stellt zunichst einen Vorschlag zur Dimensionierung grundlegender
Kompetenzbereiche dar. Das derart differenzierte Kompetenzspektrum zeichnet
unter anderem aus, dass es den nahe liegenden Reduktionismus vermeidet, der
im abbilddidaktischen Kleinarbeiten ohnehin kaum kodifizierter literaturwissen-
schaftlicher Qualifikationserwartungen bestanden hétte. Stattdessen orientiert
gich Abraham etwa an der Kommunikationssituation, die der literarischen Re-
zeption in der Gruppe zugrunde liegt. Wenn ich recht sehe, vermeidet es Abra-
ham allerdings, jene motivationale Dimension aufzunehmen, die von den ,,Lese-
didaktikern® besonders akzentuiert wird. Dies ist insofern versténdlich, als es
schwer fillt, Motivationen oder affektive Dispositionen als Kompetenzen zu re-
flektieren. Wenn etwa Lehrpléne ,,LesespaB entwickeln® als ,Lernziel fassen,
ist man schlieBlich in der Tat geneigt, diese eines illegitimen Ubergriffes in die
Psychohaushalte der Lernenden zu bezichtigen. Dennoch sollte man die ana-
chronistische Erklirung Emil Staigers, die ,,Kunst der Interpretation basiere auf
der ,Liebe“ zum Objekt, nicht so uniiberlegt verwerfen, wie dies im Zuge des
Verwissenschaftlichungstrends (Textanalyse) nach der Kunstphase der Inter-
pretation geschah.

Wer Staigers Interpretationskunst lieber meiden will, sei auf den Begriff der -
Jusio verwiesen, der als theoretische Konstruktion ein Ergebnis der empirischen
Arbeiten des Soziologen Pierre Bourdieu ist. Mit i//usio kennzeichnet Bourdieu
ein Interesse, das nicht in 6konomistischen oder zweckrationalen Kategorien
aufgeht:

,Um den Begriff Interesse zu verstehen, mu man sehen, daB er nicht nur das Ge-
genteil von Interessenfreiheit oder Willkiir ist, sondern auch von Indifferenz. Indiffe-
rent sein heiBt, sich nicht vom Spiel motivieren lassen: [...] Indifferenz ist der axiolo-
gische Zustand der Nicht-Priferenz und zugleich ein Erkenntnisstand, bei dem ich
nicht in der Lage bin, zwischen den Interessenobjekten, die auf dem Spiel stehen, ei-
nen Unterschied zu machen. [...] Die illusio [...] bedeutet, da} man involviert ist, im
Spiel befangen und gefangen. Ein Interesse haben heifit, einem bestimmten sozialen
Spiel zugestehen, daf das, was in ihm geschieht, einen Sinn hat, und daB das, was bei
ihm auf dem Spiel steht, wichtig und erstrebenswert ist“ (Bourdiew/ Wacquant 1996,
148).
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Der Begriff notiert also unter anderem die schlichte Feststellung, dass nachhalti-
ges Agieren in einem sozialen Feld wie dem der Literatur oder Kunst von den
Partizipanten den Glauben voraussetzt, Wichtiges zu tun. Solcher Glaube mag
als kontrafaktisch erscheinen, sobald man die ,,Gldubigen* von einem anderen
Feld (mit anderer illusio) beobachtet. Das dndert aber nichts daran, dass die illu-
sio, die in der sozialen Realitét durch das Echo der anderen Teilnehmer am Spiel
und mithin durch die Wirklichkeit des Feldes?> bestiirkt wird, entscheidend fiir
die Kontinuierung vor allem solcher sozialen Praxen ist, deren Gegenstéinde und
Ertrdge, wie im Fall der Literatur, symbolischen Charakters (,,Kultur®) sind.
Wenn illusio gleichzeitig eine Bedingung und ein Effekt des Spiels ist, gibt dies
unter literaturdidaktischem Gesichtspunkt ein kardinales, aber nicht unbekanntes
Problem zu erkennen. Um aktiv ins Spiel ernsthafter literarischer Kommunikati-
on einzutreten, miissen die Schiiler zumindest die Bereitschaft fiir den Glauben
aufbringen, dass die im Umgang mit literarisch codierten Texten zustande
kommenden Erfahrungen, Leistungen und Produkte wichtig — und auf keinen
Fall ,,beliebig® - sind. Dies wird wohl nur funktionieren, wenn sie die Wichtig-
keit an anderen, die in solchen Erfahrungszusammenhéngen stecken, d.h. das
Spiel engagiert spielen, ablesen konnen. Und wenn sie im Spiel bleiben sollen,
erfordert dies eine Kommunikation, die von ihren Teilnehmern als fiir sich und
andere bedeutsam erfahren wird. Sind Konsequenzen wie diese noch relativ un-
problematisch, so wirft die grundsétzliche Frage, ob man eine Kategorie wie il-
lusio als Kompetenz fassen oder doch in die Néhe der Kompetenzen riicken
kann, selbst dann erhebliche Probleme auf, wenn man konzediert, dass die hier
nur skizzierten Zusammenhdnge empirisch greifen. Unter didaktischem Ge-
sichtspunkt wiren Kompetenzen némlich nur dann sinnvoll in das Zielspektrum
von Unterrichtspraxis aufzunehmen, wenn wir auch etwas iiber die zu ihnen fiih-
renden institutionellen Erwerbsprozesse sagen kénnten.

Im Ubrigen implizieren die getroffenen Feststellungen, neben der grundstzli-
chen Bedeutung sozialer Erfahrung zur Ausbildung individueller Dispositionen
und dem Gebot, im Literaturunterricht Beliebigkeitserfahrungen?® zu vermeiden,
meines Erachtens fiir die didaktische Reflexion eines: Wenn die These von ei-
nem Bedeutungsverlust literarischer Kommunikation in der Gesellschaft zutréfe,

25 7u Bourdieus Arbeiten vgl. Kémper-van den Boogaart 1997, 125-212..

26 Das Postulat lautete: Literarische Kommunikation in der Unterrichtsgruppe darf nie
beliebig und unernsthaft wirken. Wer daraus ein Plidoyer fiir einen akademischen
Unterrichtstyp entbinden will, tduscht sich. Sicher, das Gefiihl von Beliebigkeit kann
ein Unterricht hervorrufen, der seine Texte im produktiven Methodenzauber verspielt
und Kommunikation als Auseinandersetzung verabschiedet. Dies gilt ebenso fir Ge-
spriche, die im Assoziativen (,,Labern*) verharren. Ein solches Gefiihl evoziert aber
ebenso ein Unterricht, der erfahren wird als die triste Kunst der Lehrperson, Gat-
tungs- und Textsortenmerkmale an beliebigen Sentenzen eines Textes zu entdecken
und diese an die Tafel zu schreiben.
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wire die Schule davon affiziert, und sie kdnnte dem auch wenig mehr entgegen-
setzen als die ansteckenden Passionen ihrer Deutschlehrer. Nun gibt es aber ge-
rade heute Griinde dafiir, die These vom Bedeutungsverlust fiir eine Dramatisie-
rung zu halten, die den Blick dafiir verstellt, dass derzeit gerade beim jugendli-
chen Publikum Literatur (und gar deutschsprachige) ,,boomt“, eine aktuelle Lite-
ratur allerdings, deren Gegenwirtigkeit kaum mehr durch den Habitus jener
Autoren reprisentiert wird, die in der Schule oftmals das Zeitgendssische mono-
polisieren.27 Von dieser Vitalitit zu profitieren setzt voraus, dass sich der
Deutschunterricht fiir die soziale (und keineswegs immer ,,sachliche®) Realitit
der Literatur auBerhalb der Schule 6ffnet.28
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