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Stefan Krammer

LITERARISCHE KOMPETENZEN UND/ALS
INSTITUTIONALISIERTES KULTURKAPITAL

Eine 6sterreichische Perspektive

Mit einem ,Plidoyer fiir nutzloses Wissen® gehen Juliane Koster und
Dorothee Wieser im Heft 34/2013 der grundlegenden Frage nach, welche literari-
schen Wissensbestinde in der Schule eigentlich vermittelt werden sollen. Sie fokus-
sieren dabei nicht nur auf fachliches Wissen im Kontext der Kompetenzorientierung,
welche die aktuelle deutschdidaktische Diskussion — vielfach in wertender Weise —
zu dominieren scheint, sondern nehmen auch deklarative Wissensbestéinde in den
Blick, die trotz allen Redens von ,totem Wissen einen Wert an sich besitzen und
keineswegs erst in der Anwendung, d. h. in der Auseinandersetzung mit literarischen
Texten, ihre (didaktische) Relevanz erlangen. Dass dieses Wissen keinesfalls nutzlos
ist, wie der programmatische Titel des Beitrags suggeriert, wird deutlich, wenn es
als ,kulturelles Kapital“ beschrieben wird, das sowohl unser Geschichtsbewusstsein
als auch unser Selbst- und Weltbild pragt (ebd., S. 9). Spitestens seit Pierre Bour-
dieu wissen wir, welchen Nutzen kulturelles Kapital im sozialen Beziehungsgeflecht
mit sich bringt und dass es auch unter bestimmten Voraussetzungen in Skonomi-
sches Kapital konvertierbar ist (Bourdieu 1992, S. 52ff.). Welches Humankapital
sich daraus ableiten ldsst, wenn das Verhiltnis zwischen Bildungsinvestition und
Okonomischer Investition in einer Profitrate ermittelt wird, sei hier dahingestellt
(vgl. dazu die Beitrige von Kdmper-van den Boogaart in Heft 30/2011 sowie von
Zabka in Heft 31/2011). Vielmehr soll — in Anlehnung an Bourdieu — kulturelles
Kapital in seiner institutionalisierten Form beleuchtet werden, wie es sich an Schul-
abschliissen wie etwa der Reifepriifung manifestiert. Denn zu Recht weisen Koster
und Wieser darauf hin, dass gerade mit der Abschlusspriifung am Ende der Sekun-
darstufe II, die in Deutschland und auch in Osterreich nun standardisiert und zentra-
lisiert ist/wird, die Diskussion iiber zu erwerbende Wissensbestinde neu zu fithren
ist. In Deutschland sehen die Autorinnen eine paradoxe Spannung zwischen der
Liberalisierung der Inhalte im Deutschunterricht der Sekundarstufe I und den aus
dem Zentralabitur resultierenden Verbindlichkeiten fiir die Sekundarstufe II. Die
Matura in Osterreich beschreiben sie hingegen als eine, die geradezu auf Fixierung
von Kontextwissen und literarischen Gegenstéinden verzichtet (Koster/Wieser 2013,
S. 5).

Der folgende Beitrag nimmt die sterreichischen Verhéltnisse in den Blick und stellt
sie zur Diskussion. Grundlage bilden die Anderungen, die sich durch die neue
schriftliche Reife- und Diplompriifung, wie sie 2014/15 verpflichtend in Osterreich
eingefithrt werden soll, fiir die Wissensvermittlung im Literaturunterricht ergeben.
In Zusammenhang damit mochte ich insbesondere folgende Fragen aufgreifen: Wel-
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ches Verstindnis von Literatur wird durch das neu entwickelte Priifungsformat favo-
risiert? Welche Formen des (mehr oder weniger nutzlosen) Wissens werden dabei
als kulturelles Kapital angelegt, inkorporiert und institutionalisiert? Inwiefern wird
dadurch ein heimlicher Kanon an literarischen Texten und Wissensbestinden einge-
fithrt? Welche weiteren Setzungen als Normierungsarbeit sind notwendig, um nicht
nur sinnvolle Aufgabenstellungen zu gewihrleisten, sondern SchiilerInnen nachhal-
tig zur kulturellen Teilhabe am ,,Handlungsfeld Literatur (Abraham/Kepser 2005,
S. 10ff.) zu befdhigen?

1 Paradigmenwechsel: Literarische Bildung in der Krise?

Bereits die Tatsache, dass der neuen Reife- und Diplompriifung in Osterreich
die Kompetenzorientierung zugrunde liegt, stellt eine grundlegende Modifikation
auch fiir den schulischen Deutschunterricht dar. Als Steuerungsinstrument der Bil-
dungspolitik wird die Abschlusspriifung am Ende der Sekundarstufe II auch die
Unterrichtspraxis mafgeblich beeinflussen. Doch wesentlich ist dabei, dass nicht
alles, was in der Oberstufe gelernt wird, auch gepriift wird, geschweige denn, dass
es bei der neuen Matura gepriift wird. Gerade im Umgang mit Literatur werden im
Unterricht auch andere Kompetenzen entwickelt werden miissen, die im engen
Korsett eines Priifungsformates nicht fassbar sind. Die Richtlinien fiir die Priifung
geben aber eine Tendenz vor, welche Fihigkeiten Schiilerlnnen im Umgang mit
literarischen Texten unbedingt entwickelt haben sollten, um fiir reif erklédrt werden
zu konnen. Denn der schulische Abschluss ist — mit Bourdieu gesprochen — ,.ein
Zeugnis fiir kulturelle Kompetenz, das seinem Inhaber einen dauerhaften und
rechtlich garantierten konventionellen Wert iibertrdgt® (Bourdieu 1992, S. 61).
Worin dieser Wert besteht, wird letztlich auch daran gemessen werden, welche
kulturellen Kompetenzen bei der Priifung selbst verlangt werden.

Nun sieht das neue Format der schriftlichen Reife- und Diplompriifung Deutsch
(ausfiihrlich dazu Wintersteiner 2012b, S. 12ff.) nicht zwingend die Auseinanderset-
zung mit einem literarischen Text vor. Nur eines der drei Themenpakete, die den
KandidatInnen zur Auswahl stehen, ,.hat eine literarische Aufgabe zu beinhalten, bei
der ein oder mehrere literarische Texte analysiert, interpretiert und/oder bewertet
werden sollen, etwa in Hinblick auf poetische Gestaltungsmittel, Gattungsfragen,
Stromungen oder literarisch-kulturelle Entwicklungen (SRDP Deutsch 2013, S. 6).
Das muss keineswegs als weiterer Beweis einer ,,schrittweise[n] Delegitimierung
und Krise literarischer Bildung“ gewertet werden, wie das Werner Wintersteiner
(2012a, S. 20) als allgemeinen Trend im Zeichen Skonomischer Effizienz konsta-
tiert. Denn schon in der alten Matura konnte die Bearbeitung eines literarischen
Themas leicht umgangen werden; und in manchen Schularten (der berufsbildend
héheren Schulen) waren literarische Aufgaben iiberhaupt nicht vorgesehen, weil der
Nutzen fiir die Arbeitswelt nicht augenfillig genug war. Insofern ist auch nicht zu
befiirchten, dass die neue Matura die Situation des Literaturunterrichts in Osterreich
entscheidend verschlechtern wird. Ganz im Gegenteil: Denn mit der Festschreibung,
dass es zumindest eine literarische Aufgabe zur Auswahl geben wird, stehen auch
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wieder die dafiir notwendigen Kompetenzen und Wissensbestinde zur Debatte und
miissen fiir die schulische Praxis neu perspektiviert werden. Das fiihrt letztlich zu
einem verstirkten Nachdenken iiber Fragen der Literaturvermittlung nicht nur in der
deutschdidaktischen Community, sondern vor allem auch in den LehrerInnenkolle-
gien.

Eine Verinderung allemal bringt eine nun standardisierte Arbeitsanleitung mit sich,
bei der mit Hilfe von Operatoren differenzierte Aufgabenstellungen formuliert wer-
den, die in Zusammenhang mit einer konkreten Textvorlage bearbeitet werden miis-
sen. Die Texte sind dabei so gewdhlt, ,,dass sie an Sach- und Fachkompetenz ledig-
lich ein kulturelles, historisches, literarisches Wissen allgemeiner Art voraussetzen,
dessen Erwerb im Laufe von 12 bis 13 Jahren Schule erwartet werden kann* und
dass ,,auch keineswegs Kenntnis des jeweiligen literarischen Textes oder spezielles
Wissen itiber Autorinnen und Autoren bzw. eine literarische Epoche notig” sind
(SRDP Deutsch 2013, S. 7). Mit diesen Vorgaben haben zwei Textsorten ausge-
dient, die bisher die literarische Aufgabenkultur in der 6sterreichischen Abschluss-
priifung dominiert haben:

Das betrifft zum einen die umfassende Textinterpretation, die im Sinne eines holisti-
schen Ansatzes der Hermeneutik nicht mehr haltbar ist, weil sich die Beurteilungs-
kriterien im Rahmen einer zentralisierten Priifung aufgrund der Komplexitit, Krea-
tivitdt und Subjektivitit der Anforderungen als zu diffus erweisen (vgl. dazu Pieper
2008; Kammler 2012). Dementsprechend wird die vermeintliche ,,K&nigsdisziplin
des Deutschunterrichts“ durch Teilaufgaben zur Uberpriifung von u. a. Lese-, Inter-
pretations- und Sach-/Fachkompetenz ersetzt, die auf einzelne, konkret angespro-
chene Aspekte des Textes fokussieren. Das fiihrt nicht zwingend zu einem Abrufen
von Gemeinplitzen mit Hilfe vorgegebener und den SchiilerInnen antrainierter Be-
wertungskriterien (Spinnen 2010, S. 82ff.). Die Kandidatinnen werden vielmehr ge-
fordert, durch die Aktivierung spezifischen Wissens durch die Aufgabenstellung ge-
zielt ihre Kompetenzen im Umgang mit den Texten einzusetzen. Wie sinnvoll in ih-
rer steuernden Funktion dabei Festlegungen von Analyseaspekten, Hinweise auf
Kontextwissen oder Vorgaben von Thesen bzw. Interpretationsansitzen sein kon-
nen, darauf haben Zabka und Stark (2010) aufmerksam gemacht. Der Entschei-
dungsspielraum der KandidatInnen in der Auseinandersetzung mit deutungsoffenen
Texten, die literarische Texte immer auch sind, muss dadurch aber keineswegs ein-
geengt werden. Moglichkeiten zur Eigenstiandigkeit miissen allemal er6ffnet werden,
héngt davon doch wesentlich die Qualitit der Ergebnisse ab.

Zum anderen sieht die neue Matura auch keine Werkbesprechungen mehr vor. Die
wiren nur dann moglich, wenn gleichzeitig Lektiirelisten und eventuell auch Rah-
menthemen verordnet wiirden. Wie sehr durch derartige Vorgaben die Lehrfreiheit
eingeschrinkt und der gesamte Unterricht einseitig auf die Reifepriifung zuge-
schnitten wird, wenn nur noch literarische Texte studiert werden, die fiir das Abitur
vorgesehen sind, zeigen Erfahrungen aus Deutschland (etwa Bekes 2010; Gross
2010). Inwiefern hierbei Literatur funktionalisiert wird, ist nicht nur am boomenden
Markt von Lernhilfen und Arbeitsheften zu den vorgeschriebenen Texten und The-
men, sondern auch an der kulturellen Gleichschaltung im Literatur- und Theaterbe-
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trieb zu beobachten. Die Festlegung von Pflichtlektiren und Themenkorridoren
kommt einer faktischen Kanonisierung gleich (Abraham 2010, S. 58). Ob vorab er-
worbenes Wissen fiir die konkrete Priffungsaufgabe tatsdchlich genutzt werden
kann, um diese noch besser ausfithren zu konnen, héngt aber letztlich doch vom Zu-
fall ab. Denn trotz inhaltlicher Vorgaben bleibt unklar, ,,iiber welche literaturhistori-
schen, dsthetischen und linguistischen Kompetenzen die Schiiler verfiigen miissen,
um die Priifungsaufgaben zu bewiltigen (Bekes 2010, S. 74).

2 Canon Sense: Lehrpline, Schulbiicher, Aufgabenkultur

Vom Zufall bestimmt ist derzeit sicherlich auch die Osterreichische Variante
der Abschlusspriifung, Chancengleichheit hin oder her. Denn wie konnen die Schii-
lerInnen konkret auf die Abschlusspriifung vorbereitet werden, wenn das, was sie im
Laufe ihrer Schulzeit lernen und sich gleichsam als kulturelles Kapital fiir ihr spate-
res Leben aneignen sollen, nicht genau festgelegt wird? Das betrifft insbesondere die
Kompetenzen und Wissensbestdnde in der Beschéftigung mit Literatur, deren Ver-
bindlichkeit nun durch die Zentralisierung der Priifung selbst auf dem Priifstand
steht. Die Lehrpline der allgemein- wie berufsbildenden hoheren Schulen in Oster-
reich, die als Referenz in den Vorgaben zur neuen Matura angefiihrt werden, geben
diesbeziiglich lediglich Anhaltspunkte. Das literarische Wissen ist darin keineswegs
so weit normiert, dass man von der Kenntnis eines einheitlichen Kanons an Werken
und literaturgeschichtlichen Fakten ausgehen kann. Ebenso wenig wird ein klar um-
rissener Bestand an Kompetenzen im Umgang mit Texten verschiedener Gattungen
und Epochen festgelegt. Die Lehrpline setzen vielmehr auf Exemplaritit und Repri-
sentativitit. Literaturgeschichte soll im Uberblick vermittelt werden, wobei literari-
sche Vorbilder eine Orientierung geben sollen. Welche prototypischen Beispiele
sich dafiir in besonderer Weise eignen wiirden, legen weder Lehrpldne noch ergén-
zende Handreichungen fest.

Die approbierten Lehrwerke, die im Deutschunterricht zum Einsatz kommen, haben
diesbeziiglich wohl eine deutlich stirkere Steuerungsfunktion. Denn sie konkretisie-
ren durch Arbeitsanleitungen, Ubungsmaterialien und Textbeispiele das, was in den
Lehrplinen nur vage angelegt ist. Sie geben auch am besten Einblick dariiber, auf
welche Weise SchiilerInnen der Umgang mit Literatur niher gebracht wird, mit wel-
chen Texten sie dabei konfrontiert werden und welche Wissensbestidnde aufgerufen
werden. Die Diversitit der Schulbiicher ist allerdings so grof}, dass daraus kein ge-
meinsamer Nenner abzuleiten ist: Nicht nur, dass textanalytische Begriffe zur Er-
schlieBung von Literatur unterschiedlich verwendet werden, auch Gattungen und
Epochen werden kaum einheitlich eingefiihrt bzw. differenziert beschrieben, ge-
schweige denn, dass es Einigkeit in den methodischen Zugéingen im Umgang mit
Literatur gibt. Zudem ist auch zu bedenken (darin besteht zumindest meine
Hoffnung), dass ein Gutteil der Literaturvermittlung jenseits dieser Lehrbiicher
stattfindet.

Nichtsdestotrotz gibt es einen heimlichen Kanon an Texten und literarischen Wis-
sensbestinden, der an Osterreichs Schulen vermittelt wird. Das belegen Untersu-
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1 chungen von bisher gestellten Ma‘x‘turaaufgaben. Herbert Staud (2010, S 28ff.)
spricht von einem Art ,,capon sense”, der .u. a. auf einen dem Deutsch_unterncht syf-
temeigenen Kanon rekurriert, der au.ch mit d'en Themenstellungen bei de'r Reifeprii-
fung zu tun hat. So ist in den von ihm gesichteten Maturaaufgaben, die noch de-
zentralisiert von den Lehrkréften fiir ihre jeweilige Klasse selbst erstellt wurden, ein
kleiner Kreis von Autorlnnen iiberproportional hiufig vertreten, nimlich Kafka,
Kunert, Borchert, Wohmann und B6ll, wobei die Auswahl vor allem den Textsorten
Parabel und Kurzgeschichte geschuldet ist, die sich ob ihrer Kiirze und Machart be-
sonders fiir die Abschlusspriifung zu eignen scheinen. Hinzu kommen Texte von
Osterreichischen AutorInnen wie Jelinek, Bernhard und Handke, bei denen eine Re-
kurrenz auf je spezifische Themen, Motive oder sprachliche Eigenheiten verlangt
wird. Die Befundung der Maturathemen zeigt auch, dass diese kaum literaturhistori-
sche Orientierung einfordern: ,,Werden Texte vorgelegt, die literaturhistorische
Kenntnisse verlangen, dann sind dies in erster Linie Gedichte. Gedichte, an denen
idealtypische Epochenmerkmale abgearbeitet werden kinnen, als da sind Barocklyrik,
Sturm und Drang, romantische Lyrik, expressionistische Lyrik. Letztlich geht es
aber auch hier weniger um die literaturgeschichtliche Situierung, sondern vordring-
lich um die Abarbeitung eines der jeweiligen Epoche zugeordneten Formenkanons*
(ebd., S. 30).

Welche Verdnderung bei der Textauswahl und -bearbeitung die neue Matura konkret
mit sich bringt, dariiber ldsst sich zurzeit nur spekulieren. Die bisher verdffentlichten
Aufgabenstellungen sind diesbeziiglich wenig reprisentativ. Ein Blick auf die nicht
publizierten Aufgaben bei der ersten Feldtestung zeigt allerdings, dass diese weniger
oft spezifisches Gattungswissen bzw. literarturhistorisches Epochenwissen abrufen,
verstdrkt aber textanalytisches Wissen aktivieren. Gefragt wird etwa nach Erzihlper-
spektiven, Figurenkonstellationen, Raumkonzeption und sprachlichen Stilmitteln.
Mit den Aufgaben wird aber auch ein bestimmtes Bild von Literatur transportiert,
das in gewisser Weise durch das Priifungsformat festgelegt wird: Bei der Textaus-
wahl wird von einem sehr engen Literaturbegriff ausgegangen, welcher Literatur in
der Schriftkultur verankert. Das hat zur Folge, dass kaum mediale Grenzginge ge-
wagt werden oder auch selten Bild-Text-Kombinationen als literarische Beispiele
vorliegen. Wie auch schon bei der alten Matura zeigt sich eine Tendenz zur Literatur
der kleinen Formen, wobei Kurzprosa und Lyrik die bevorzugten Textsorten bilden.
Wenig Verinderung gibt es auch hinsichtlich der historischen Dimension von Lite-
ratur: Es finden sich kaum Textbeispiele, die dlter als hundert Jahre alt sind. Der
Gegenwartliteratur kommt hingegen ein groBer Stellenwert zu. Als positive Ent-
wicklung ist zudem zu verzeichnen, dass auch die transkulturelle Dimension von
Literatur beriicksichtigt wird, wenn etwa Literatur in Ubersetzungen vorgelegt wird.
Es finden sich auch vielfach Beispiele, bei denen Literatur in Bezug zu anderen
Texten und Kontexten gestellt wird, wobei die Grenze zwischen fiktionalen und
faktualen Texten aufgebrochen wird.

Bei der kiinftigen Aufgabenstellung ist sicherlich darauf zu achten, welches Bild von
Literatur vermittelt wird und welches Wissen in Zusammenhang damit vorausge-
setzt wird. Denn durch die Zentralisierung der Matura wiichst auch das 6ffentliche
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Interesse an dem, was alles als kulturelles Kapital verhandelt wird. Dabei kann es
nicht darum gehen, kulturkonservative Positionen zu befriedigen, durch die zumal
national geprigte Vorstellungen eines einheitlichen kulturellen Gedichtnisses, das
sich in und durch Literatur manifestiert, privilegiert werden. Keineswegs sollte man
hinter die Diskussionen einer transkulturellen und intermedialen Literaturdidaktik
zuriickfallen.

3 Normierungsarbeit: Wider einen verordneten Kanon

Abgesehen von der moglichen Steuerung durch die Aufgabenstellungen
selbst wird es aber notwendig sein, deutlicher hervorzuheben, was die Priiflinge nun
tatséichlich konnen miissen, wenn sie eine literarische Aufgabe bei der Matura wih-
len. Diesbeziiglich muss ein gewisses Maff an Normierungsarbeit geleistet werden —
eine Aufgabe, der sich die Deutschdidaktik keineswegs verschlieBen sollte, ist sie
doch nicht nur deskriptiven, sondern auch normativen Zielsetzungen verpflichtet. Es
kann einer Deutschdidaktik als ,eingreifende Kulturwissenschaft* (Kepser 2013)
aber nicht darum gehen, aus dem heimlichen Kanon einen lehrplanm#Big verordne-
ten Kanon zu machen, wenn etwa eine Liste von Werken festgelegt wird, anhand de-
rer konkrete Interpretationsziele vorgeschrieben werden, die bei der Reife- und
Diplompriifung erreicht werden miissen. Das kiime einer Normsetzung gleich, die
angesichts aktueller Positionen im Bereich der Literatur- und Kulturwissenschaft
durchaus bedenklich wire und die kulturdidaktische Offnung des Faches geradezu
hintertreiben wiirde (Abraham 2010, S. 58).

Stattdessen sollte mit ,,weichen” Normierungen gearbeitet werden, die an verschie-
denen Ebenen ansetzen: Notwendig wire zu allererst die Entwicklung eines prag-
matischen Kompetenzkonzepts fiir literarische Aufgaben bei der Reife- und Dip-
lompriifung. Ausgehend von einem Katalog an literarischen Grundkompetenzen fiir
den Deutschunterricht der Sekundarstufe T und IT miissten jene Fihigkeiten identifi-
ziert werden, die fiir die Bewiltigung der literarischen Aufgaben bei der Matura un-
bedingt notwendig sind. Bei der Modellierung literarischer Teilkompetenzen kann
auf empirische Studien riickgegriffen werden, die das komplexe Ineinander von
fachlichem Wissen und literarischem Verstehen untersuchen (etwa die Beitriige in
Pieper/Wieser 2012; Frickel/Kammler/Rupp 2012). Dass Fachwissen beim literari-
schen Lernen keineswegs nur forderlich ist, sondern auch stéren kann, gilt es in Zu-
sammenhang mit textanalytischem Wissen u. a. der Stilistik, Narratologie und Dra-
maturgie, mit Gattungswissen und mit literaturhistorischem (Epochen-)Wissen zu
kléren. Welche Rolle intertextuelles und intermediales Wissen im Umgang mit lite-
rarischen Texten spielen, muss ebenso untersucht werden wie die Bedeutung von
geistes- und kulturwissenschaftlichen Kontexten. Die Ergebnisse miissten im Be-
reich der LehrerInnenaus- und -fortbildung breit diskutiert werden, damit sie auch
nachhaltig in die Klassenzimmer gelangen.

Neben dieser literaturdidaktischen Modellbildung (auch im Sinne einer begrifflichen
Normierungsarbeit) wird es des Weiteren notwendig sein, mit der Kraft von Bei-
spielen zu arbeiten. Anhand von prototypischen Aufgaben und transparenten Er-




Didaktik Deutsch 35/2013

shorizonten als ausfiihrliche Kommentare zu den Aufgaben sollte gezeigt
* werden, welche Kompetenzen mobilisiert werden miissen, um den Anforderungen
 bei der Priifung gerecht werden zu konnen. Die Beispiele miissen dabei so gewihlt
werden, dass moglichst viele strategische Bereiche von literarischen Aufgaben er-
fasst werden. Der Normierungseffekt bestiinde dann darin, dass die Lehrkriifte bzw.
auch die SchiilerInnen an den exemplarischen Arbeiten ablesen konnen, was bei den
nichsten Durchgingen der Reife- und Diplompriifung zu erwarten ist und welche
Arbeit demnach im Literaturunterricht geleistet werden muss. Dies bezieht sich
selbstredend nicht direkt auf die Textauswahl, sehr wohl aber auf die Kriterien der
Textauswahl und auf die in der Priifung verlangten Interpretationskompetenzen.

Durch derartige Arbeitsmaterialien (in Form von Handreichungen) kénnte ein sanf-
ter Druck in Richtung Standardisierung gewisser Eckpunkte von literarischen Kom-
petenzen und den dafiir erforderlichen Wissensbestinden ausgeiibt werden. Das
wire sowohl im Sinne der LehrerInnen wie auch der SchiilerInnen. Ersteren wiirden
damit eine Orientierung wie auch grofere Verbindlichkeit geboten werden, zweite-
ren eine groflere Sicherheit, die Priifung auch tatsdchlich bestehen zu konnen, und
damit ein Anreiz, die literarischen Aufgaben nicht angstvoll beiseite zu schieben.
Das wiederum ist entscheidend dafiir, dass sich eine Kultur des Literaturunterrichts
an unseren Schulen weiter entwickelt, die es SchiilerInnen in habitueller Weise er-
moglicht, Literatur auf vielfiltige Weise zu begegnen. Dabei sollte nicht die Vorbe-
reitung auf die Abschlusspriifung das alles beherrschende Ziel des Deutschunter-
richts sein, sondern die Stirkung unterschiedlicher Kompetenzen und die Ausdiffe-
renzierung verschiedenster Wissensbestinde, die nicht nur (!) im Umgang mit Lite-
ratur bei der Priifung von Nutzen sind. Niitzlich sollte das Wissen aber allemal sein,
zumindest insofern, als es fiir die personliche Entwicklung, die Bildung eines eige-
nen Selbst- und Weltbildes bedeutsam ist.

. wartung
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