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Juliane Ko6ster & Dorothee Wieser

PLADOYER FUR NUTZLOSES WISSEN

Die Frage nach dem ,,Wissen‘ und seiner Relevanz fiir das Konzept der lite-
rarischen Bildung hat in der letzten Zeit erhebliche Aufmerksamkeit erfahren. Dabei
werden sehr unterschiedliche Positionen erkennbar, die kaum miteinander zu ver-
einbaren sind. So fokussiert der literaturdidaktische Diskurs literarische Kompeten-
zen und verstehensforderliches prozedurales Wissen, wihrend im Feuilleton und in
der Gesellschaft deklarative Wissensbestiinde als sprachliches und kulturelles Bil-
dungsgut hohe Wertschitzung erfahren. Diese Diskrepanz allein ist ganz sicher kein
Grund zur Beunruhigung. Zu fragen ist aber, ob aus der didaktischen Bevorzugung
bestimmter Wissensformen ungewollt problematische Polarisierungen und Verein-
seitigungen resultieren. Der folgende Beitrag soll deshalb eine aus unserer Sicht
dringend notwendige Debatte anregen, in der relevante Fragen entfaltet und Positio-
nen geschérft werden.

1 Hintergriinde — Was die Diskussion beeinflusst

Es sind vor allem drei Entwicklungen, die die aktuelle Diskussion iiber zu
erwerbende Wissensbestinde beeinflussen.

(1) Zunidchst ist hier die Kompetenzdebatte zu nennen, deren Unabgeschlossenheit
aus fachdidaktischer Sicht in den letzten Heften dieser Zeitschrift deutlich wurde.
Die Modellierungen literarischer Kompetenz(en) und vorliegende empirische Unter-
suchungen literarischer Verstehensprozesse in schulischen Kontexten haben die Fra-
ge nach verstehensforderlichem Wissen verschirft. Sie resultiert sowohl aus dem
komplexen Ineinander von diversen Wissensformen und -bestinden als auch aus den
zwischen Schulstufen und -formen variierenden Erwartungen (vgl. die Beitrige in
Pieper/Wieser 2012). So ist beispielsweise die Niitzlichkeit von Kenntnissen iiber
Erzahlperspektiven oder Gattungen mehr als strittig, denn die verstehensforderliche
Vermittlung der entsprechenden Wissensbestinde erscheint keineswegs trivial. Die-
ses Problem stellt sich dabei unabhingig von der Frage, welche Auswirkungen die
bildungspolitischen Neujustierungen (und ob es sich iiberhaupt um solche handelt
(vgl. Zabka 2011)) auf den Unterricht und den didaktischen Diskurs haben.

(2) Ein zweiter Ausloser fiir die Diskussion um ,,das* Wissen ist mit der Zentralisie-
rung der Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe II gegeben. Wihrend sich
in Deutschland eine paradoxe (oder zumindest doch merkwiirdige) Spannung zwi-
schen der Liberalisierung der Inhalte in der Sekundarstufe I und der aus dem Zent-
ralabitur resultierenden Verbindlichkeiten fiir die Sekundarstufe IT erkennen lésst, ist
die Matura in Osterreich so angelegt, dass sie auf Fixierungen von Kontextwissen
und literarischen Gegenstinden verzichtet. Aus diesen unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen ergeben sich notwendigerweise sehr divergente Herausforderungen fiir



6 Didaktik Deutsch 34/2013

die Konzeption der Aufgaben und Konsequenzen fiir den Literaturunterricht in der
Oberstufe.

(3) Drittens lassen sowohl Diskussionen um ,,die Wiederentdeckung der Bildung*
(Kempter 2006) in der Wissensgesellschaft als auch der unterschiedlich akzentuier-
te! und auch in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife zentrale
Begriff des Orientierungswissens literaturdidaktische Felder nicht unberiihrt. Die
Lust des Publikums und des Feuilletons am Wissen ist uniibersehbar? und literari-
sche Wissensbestinde spielen dabei keine unerhebliche Rolle. Wenngleich — um im
Begriffsfeld zu bleiben — nicht allein das Feuilleton als Orientierung dienen sollte,
sind die Anmerkungen und didaktischen Hinweise von Ulrich Greiner zum Begriff
durchaus bedenkenswert:

Nun ist allerdings die Rede vom Orientierungswissen durchaus schonféarberisch. Zu-
sammenhénge kann ich nur begreifen, wenn gewusste Dinge da sind, zwischen denen
ich einen Zusammenhang herstellen kann. Wir konnen uns den Schiiler als jemanden
vorstellen, der einen Bach trockenen Fufies iiberqueren soll und sich vorsichtig von
einem Stein zum néchsten bewegt. Werden die Abstinde zwischen den Steinen zu
grof3, weifl er nicht weiter und fillt ins Wasser. Die schwere Kunst des Lehrens und
Lernens besteht nicht darin, aus einer Masse von Steinen eine feste Briicke errichten
zu wollen, die vielleicht nie vollendet wird, sondern die Wissenssteine so zu positio-
nieren, dass man eine Verbindung zwischen ihnen herstellen kann. (Greiner 2012, 25)

Neben der Position der Steine wire aber auch ihre Form zu bedenken, d. h. ihre
Breite und ihre Verankerung im Flussbett, d. h. die Wissensform und der Grad der
Vertiefung und Vernetzung. Die Frage, welches Wissen als Orientierungswissen im
Literaturunterricht betrachtet wird, ldsst sich hingegen schwer im Bild verorten. Da-
bei ist es gerade diese Frage, welche in der Literaturdidaktik tendenziell gemieden
und der Bildungsadministration oder den einzelnen Lehrkriften tiberantwortet wird.

2 Die polaren Positionen und die damit verbundenen
Konsequenzen

Vor diesem Hintergrund sollen hier sehr konkrete Fragen debattiert werden.
Wihrend in der Debatte in den Heften 30 bis 32 dieser Zeitschrift das — zumindest
partiell — spannungsreiche Verhaltnis einer liberalen Orientierung am Humankapital
und eher traditionellen Bildungsvorstellungen thematisiert wurde, fragen wir, wel-
ches Wissen in welcher Form im Verlauf der Sekundarstufen erworben werden soll.
Aus unserer Sicht weist die aktuelle literaturdidaktische Diskussion diesbeziiglich
eine latente Schlagseite auf, da die Funktion der zu vermittelnden Wissensbestinde

1 So unterscheidet Jiirgen Mittelstra zwischen Verfiigungswissen, einem Wissen ,,um Ur-
sachen, Wirkungen und Mittel, und Orientierungswissen, welches die Reflexion von Ziel
und Zweck des Wissenseinsatzes ermoglicht (Mittelstrafl 2001, 16, vgl. auch 73 ff.).

2 Neben dem ubiquitdren Verweis auf den Erfolg von ,,Wer wird Millionédr? und dhnlichen
Quizsendungen und -spielen sei an dieser Stelle auf den jiingsten Wissenstest der ,,ZEIT*
verwiesen (Ausgabe 14 und 15/2012).
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nahezu ausschlieBlich in der Forderung literarischer Verstehensprozesse gesehen
wird. Aber wire es nicht denkbar, dass auch unabhéngig von der konkreten Ausei-
nandersetzung mit literarischen Texten ein bestimmter Wissensbestand als verbind-
lich und niitzlich bzw. als wertvoll betrachtet wird? Das ist unter anderem auch des-
halb zu diskutieren, weil z. B. der landessprachliche Unterricht in Frankreich auf ein
»gemeinsames sprachliches und kulturelles Bildungsgut* zielt, das — gestiitzt auf ei-
nen materialen Bildungskanon — als einer der wichtigsten Faktoren fiir den ,,Erhalt
eines kollektiven Identititsgefiihls* gilt (Brake 2012, 62). Ein gesonderter Kompe-
tenzbereich, ,,La culture humaniste®, stellt die Bedeutung der humanistischen Kultur
bzw. des entsprechenden kulturellen Wissens als kollektives Versténdigungssystem
im européischen Rahmen heraus und ordnet die individuelle Identitétsbildung nach
(vgl. ebd., 214 ff.). Die kritische Auseinandersetzung mit dem franzdsischen Kon-
zept konnte fiir die Schirfung der eigenen Position anregend sein, was z. B. auch die
vergleichende Studie Brakes zeigt.

Um Verstrickungen der Debatte zu vermeiden, wire folglich zwischen dem verste-
hensforderlichen Wissen und dem Wissen, welches ein (potentielles) kulturelles Ka-
pital darstellt, zu trennen. Das Potential des Wissens ist dabei nicht nur aktuell zu
bestimmen: Denn damit Wissen auch jenseits der Schule (und jenseits von
Quizshows) fruchtbar werden kann, muss es erst einmal verfiigbar sein. Tom Kindt
hat jiingst auf der Jenaer Tagung ,,Zwischen Emission und Vision. Wissensvermitt-
lung im Literaturunterricht*? von den ,,Mdglichkeitsdimensionen des unniitzen Wis-
sens* gesprochen. Wer immer nur nach dem Nutzen des zu erwerbenden Wissens
fiir literarische Verstehensprozesse und -kompetenzen fragt, dem gerit die Vielfalt
der Wissensformen und Wissensoptionen schnell aus dem Blick. So ist beispielswei-
se aus der Kritik an der schematischen Applikation von Epochenwissen in Schiiler-
texten nicht zwingend der Schluss zu ziehen, dass die Vermittlung desselben prob-
lematisch sei. Diese Konsequenz ist nur dann gerechtfertigt, wenn sich Wissen stets
in der Anwendung (in literarischen Verstehensprozessen) als hilfreich erweisen soll.

Zudem hat sich eine wertende Sicht auf bestimmte Wissensarten etabliert, die frag-
lich erscheint. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass Gerhard Casper, ehemaliger
Prisident der Stanford University, in einem aktuellen Interview ganz entschieden
und sich zugleich rechtfertigend fiir ,,umfangreiches Wissen* pladiert:

Sie [die Universititen] sagen alle, sie lehren, wie man denkt, besser noch: kritisch
denkt. Ich bin auch dafiir, beizubringen, wie man denkt, vor allem kritisch, ich finde
es iiberdies wiinschenswert, wenn Studenten auch etwas wiissten, womit und woriiber
sie nachdenken sollten. Das setzt mich freilich der vernichtenden Kritik aus, dass ich
Information befiirworte, und die — das weif} heute jeder — verfillt schnell. Ich mochte
aber doch daran erinnern, dass nicht alles eine Halbwertszeit von zweieinhalb Jahren
hat wie angeblich Computersoftware. [...] eine ernsthafte Auseinandersetzung mit
dem Undergraduate-Curriculum wiirde sich trauen, mehr Vorschriften zu machen und

3 Den Teilnehmer_innen an unserer Tagung sei fiir ihre Beitridge, Unterscheidungen und
Klédrungsinitiativen besonders herzlich gedankt.
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Wert auf umfangreiches Wissen legen, zusitzlich zu disziplindren Methoden und in-
terdisziplindren Problemanalysen. (Casper 2012, 63)

Der Befiirwortung von Information, d. h. von deklarativem Wissen, hiingt nicht nur
aus lernpsychologischer Sicht ein Makel an, auch der didaktische Diskurs iibt sich in
Distanzierung. In der Regel werden in entsprechenden Diskussionen Auf- und Ab-
wertungen von deklarativem, prozeduralem und syntaktischem Wissen (vgl. Shul-
man 2004, 202) vollzogen, wobei die Dimension ,,implizit — explizit und der As-
pekt der Vernetztheit auch noch mit im Spiel sind. Dabei geht es nicht nur um die
Beschreibung unterschiedlicher Wissensformen, sondern zugleich um die Frage,
welche dieser Wissensformen didaktisch wiinschenswert sind und wie sie in den
Lernprozess eingebracht werden sollen. Hier tritt dann das Moment der Flexibilitit
bzw. der adaptiven Nutzung hinzu.

Ohne Zweifel ist die Differenzierung von Wissensformen zentral fiir didaktische
Uberlegungen. Die Begriffe diirfen aber zum einen nicht dariiber hinwegtduschen,
dass hier unterschiedliche Dimensionen der Wissensmodellierung angesprochen
werden (vgl. de Jong/Ferguson-Hessler 1996)* und dass die kognitionspsychologi-
" schen Erkenntnisse {iber das Zusammenspiel der Wissensformen im Wissenserwerb
eher rudimentir sind. Zum anderen sollten die normativen Implikationen bei der
Bewertung einzelner Wissensformen — z. B. Hochschitzung des syntaktischen, Ab-
wertung des deklarativen Wissens — gerade aus literatursoziologischer Perspektive
nicht ausgeblendet werden. Wenn stets nur die gekonnte und reflektierte Anwen-
dung honoriert wird, leistet man damit nicht auch der Privilegierung eines bestimm-
ten (hochkulturellen) Habitus’ Vorschub und damit der Chancenungleichheit im
Bildungssystem?

Es zeigen sich hier Parallelen zu den Diskussionen um den Grammatikunterricht, in
denen die Frage, ob grammatischem Wissen ein Eigenwert beizumessen sei, ebenso
zentral ist — auch wenn hier in Bezug auf das terminologische Wissen sicher noch
andere Aspekte zum Tragen kommen. In jedem Fall aber ist offensichtlich, dass der
didaktische Diskurs in Kontrast steht zum gesellschaftlichen oder — genauer — kultu-
rellen Diskurs z. B. im Feuilleton, der seinerseits das Faktenwissen in keiner Weise
diskreditiert.

Nun ist die Anniherung an den Horizont des Feuilletons sicher nicht das Ziel der Li-
teraturdidaktik und womoglich ist die kritische Distanzierung der Theorie von der
Praxis sogar ein entscheidendes Moment fiir den Wert literaturdidaktischer Positio-
nen. Dennoch sollte man erortern, welche Konsequenzen sich aus den skizzierten
Setzungen und den aktuellen didaktischen Priorisierungen ergeben.

4 De Jong und Ferguson-Hessler unterscheiden zwei Dimensionen: Wissensarten (situatio-
nales, konzeptuelles, strategisches und prozedurales Wissen) und Wissensmerkmale (z. B.
Automatisierung, Verarbeitungstiefe und Vernetztheit).
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3 Welche Wissensbestidnde bilden kulturelles Kapital?

Bevor dieser Frage nachgegangen werden kann, ist selbstverstindlich zu kli-
ren, welche Wissensbestdnde zur Disposition stehen, wenn es um Wissen als kultu-
relles Kapital geht, immer auch mit Blick auf das kulturelle Gedéchtnis. Gemeint ist
.jenes komplexe Ganze, das nicht von Generation zu Generation oder von Epoche
zu Epoche neu konstruiert wird, sondern sich tiber die Jahrhunderte hinweg fort-
setzt* (Assmann 2006, 53) und das sowohl unser Geschichtsbewusstsein als auch
unser Selbst- und Weltbild prégt. Es ist bestimmt durch ,,materielle Triger*, ,,Sym-
bole und Zeichen®, ,,Monumente, Jahrestage, Riten, Texte, Bilder*: es ist Hransge-
nerationell” und ,.entfristet* (ebd., 54). Allerdings ist es in einer pluralistischen Ge-
sellschaft, in der verschiedene Teilkulturen (mehr oder weniger gleichberechtigt)
nebeneinander existieren, kaum moglich, von dem kulturellen Gedéchtnis zu spre-
chen (vgl. Assmann 2004, 33). Dieser Befund steht in einer gewissen Spannung zu
folgender Argumentation Assmanns:

Kulturelles Identitdtswissen bleibt unentbehrlich fiir eine historische Selbstaufklirung,
die eigene Lebensfragen in historischer Tiefe zu deuten erlaubt und die Voraussetzun-
gen der eigenen Existenz bloBlegt. In diesem Sinne ist bewusste Teilhabe an kulturel-
ler Uberlieferung auch eine wichtige Voraussetzung fiir die Offnung gegeniiber ande-
ren Kulturen, da sich das Interesse fiir das Fremde mit der Reflexion iiber das Eigene
vertieft. (ebd.)

Damit bliebe die Schule, als eine wichtige Instanz im Rahmen der Tradierung des
kulturellen Gedédchtnisses, in der Verantwortung, sich zu einer bestimmten Kultur zu
bekennen — und damit auch eine bestimmte Teilkultur zu privilegieren.

Kenntnisse eines derartigen Uberlieferungsbestands (z. B. Wissen um antike My-
then, mittelalterliche Stoffe, Wissen iiber den Wandel von Autorkonzepten und die
sich verdndernden Funktionen von Literatur, Epochenwissen) erscheinen jedoch
schnell als anriichig, da hier Setzungen vorgenommen werden, welche moglicher-
weise kulturkonservativen Positionen zuspielen und damit die bereits erwihnte Pri-
vilegierung bestimmter sozialer Schichten noch stirker vorantreiben, auch wenn dies
kontraintentional ist. Auch die Gefahr, dass man hinter die Diskussionen um einen
trans- oder interkulturellen Literaturunterricht zuriickfillt, ist zu bedenken. Und zu-
dem ist der Verweis auf die notwendige Sicherung des Wissens um die kulturelle
Herkunft nur bedingt tragféhig, wenn keine Zukunftsperspektive mitgedacht wird.
Der Streit um zentrale Wissensbestinde ist also konstruktiv zu fithren. Auch wenn
die ,,Arbeit am Wissenskanon® ein vielleicht schon etwas miider Begriff ist, so er-
moglicht sie doch die bewusste Auseinandersetzung mit einem Phinomen, das in
Bildungsprozessen immer schon existent und wirksam ist. Ob man sich nun auf das
kulturelle Geddchtnis oder den heimlichen schulischen Kanon bezieht, immer zeigen
sich soziale Prozesse, die keiner direkten Steuerung unterliegen.

Aufschlussreich ist diesbeziiglich ein Vergleich der Rahmenlehrpline der Bundes-
lander. Wihrend fiir die Sekundarstufe II alle Bundeslinder — in unterschiedlicher
Differenziertheit und Konkretion — kulturgeschichtliche Wissensbestinde vorschrei-
ben, stelit sich die Situation fiir die Sekundarstufe I génzlich anders dar. Hier stellen
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Linder wie Bayern und Baden-Wiirttemberg, in denen sich entsprechende verbindli-
che Angaben finden, die Ausnahme dar. In den anderen Bundesldndern wird zwar
darauf verwiesen, dass die historische Kontextuierung der Texte zu thematisieren sei
— aber bei diesem eher vagen Hinweis bleibt es dann auch. Somit wird die Vermitt-
lung kultur- und literaturgeschichtlichen Wissens in der Sekundarstufe I dem Zufall
iiberantwortet und es kann nur vermutet werden, was dies angesichts deutlich ge-
wachsener Herausforderungen aufgrund der Heterogenitdt der Schiilerschaft, aber
auch mit Blick auf eine neue Generation von Lehrenden bedeutet. Sehr wahrschein-
lich ist es allerdings, dass durch diese Entwicklung die sozial bedingten Unterschie-
de hinsichtlich des kulturellen Kapitals verstirkt werden. Und die Wirkung des Sig-
nals, dass die entsprechenden Wissensbestéinde tendenziell der Oberstufe vorbehal-
ten seien, ist auch zu bedenken. Zudem ist die Herausforderung, die Akkumulation
und gekonnte Anwendung des Wissens in einer zweijahrigen Oberstufe zu gewdihr-
leisten, nicht gering.

Betont werden muss an dieser Stelle, dass die Rede vom kulturellen Kapital natiir-
lich mit Bedacht gefiihrt werden muss. Die diesbeziiglichen soziologischen Studien
zum Zusammenhang von Bildungschancen und kulturellem Kapital lassen die Viel-
schichtigkeit der Problematik deutlich werden® und kénnen nur sehr bedingt als
Grundlage fiir curriculare Entscheidungen herangezogen werden. Worum es aber
gehen sollte, ist eine offensive Auseinandersetzung mit den strittigen Aspekten. In
diesem Zusammenhang stellt sich somit die Frage nach den Aufgabenfeldern der
Deutschdidaktik in neuer (oder vielleicht auch alter) Form: Sollte sich die Deutsch-
didaktik an solch normativen Diskussionen explizit beteiligen und Stellung bezie-
hen? Sollte man beispielsweise nicht nur fiir die Sekundarstufe II, sondern insbeson-
dere auch fiir die Sekundarstufe I die Vermittlung von kulturgeschichtlichem Wissen
~ so unterkomplex dieses dann auch sein mag® — verbindlich machen? Oder ist die
Rekonstruktion von Lernprozessen sowie die reflexive Beobachtung von Unterricht
das Feld, welches man besser auch nicht verlassen sollte? In jedem Fall sollte die
Entscheidung eine bewusste sein.

5 So lassen beispielsweise die Studien in dem von Werner Georg herausgegebenen Band
»Soziale Ungleichheit im Bildungssystem* kein einheitliches Bild des Zusammenhangs
von kulturellem Kapital und Bildungschancen erkennen (vgl. Georg 2006).

6 Die Frage der Vermittlung des fraglichen Wissens, beispielsweise iiber Narrative, und die
damit verbundenen Komplexititsreduktionen konnen an dieser Stelle nicht diskutiert wer-
den, miissen aber selbstverstindlich mit bedacht werden.
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