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Juliane Koster & Stefan Matuschek

ELF THESEN ZUM LITERATURUNTERRICHT

1. Die Germanistik als Fachwissenschaft gewihrleistet die Professionalitit des
Schulfachs Deutsch. Denn Lehrerinnen sind immer Fachlehrerinnen. Die Fachlich-
keit ist kein der Lehrtitigkeit nachgeordneter Aspekt. Sie gehdrt primér zu diesem
Beruf. Die Wissenschatft ist die zustdndige Instanz, Fachkompetenz zu entwickeln,
zu definieren und zu sichern. Ohne diese Orientierung wiirde das Schulfach
Deutsch in der Sache dilettantisch oder beliebig, im schlimmsten Fall abwegig.

2. Das Fach Deutsch gehort zur Allgemeinbildenden Schule. Sein hauptséchliches
Ziel besteht nicht darin, auf ein Germanistikstudium vorzubereiten. Es soll vielmehr
vermitteln, was man von jedem Mitglied der Gesellschaft an Kompetenz und Wis-
sen Uiber die deutsche Sprache und Literatur (weiter gefasst: iiber Sprache und Text
iiberhaupt sowie plurimediale Textformen) erwarten sollte.

3. Die Differenz zwischen Fachwissenschaft und Allgemeinbildung ist die wesent-
liche Herausforderung der Deutschdidaktik. Angesichts der exponentiellen Auswei-
tung der kulturellen Produktion und des Wissens sowie der fortschreitenden Ausdif-
ferenzierung gesellschaftlicher Milieus konnte man die Vorstellung von ,Allge-
meinbildung® fiir obsolet und chimirisch halten. Doch bleibt sie eine notwendige
regulative Idee. Ohne sie wiirde der Status des allgemein anzuerkennenden Schul-
abschlusses hinfillig. Die Frage, was von der Germanistik allgemeinbildend ist,
bestimmt also das Verhéltnis von Fachwissenschaft und Schulfach.

4. Was als allgemeinbildend gelten soll, kann nicht aus der Fachwissenschaft abge-
leitet werden. Es kann nur im Austausch mit der Alltags- und Laienkultur auf der
Basis fachlicher Kompetenz ausgehandelt werden. Die Deutschdidaktik ist die
Instanz, die fiir diesen Aushandlungsprozess die Verantwortung {ibernehmen muss.
Das heilit konkret: Die Literaturdidaktik hétte sich nicht nur mit Literaturwissen-
schaft und Bildungsadministration zu verstindigen, sie hitte auch Journalisten,
Lektorinnen, Vertreterinnen des Kulturmanagements als Akteure der Alltags- und
Laienkultur einzubeziehen. Das Argument, dass Konsensbildung fast unmdoglich
sei, sollte den Versuch jedenfalls nicht verhindern.

Im Bereich der Literaturwissenschaft konnen dabei folgende Leitlinien gelten:

5. Literaturunterricht muss an der Présenz und Relevanz des Literarischen in der
Alltags- und Laienkultur ansetzen. Es ist deshalb richtig, mit aktueller Literatur
anzufangen, die mit der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler verbunden ist.
Nur auf diese Weise zeigt sich Literatur als ein lebendiges und nicht vergangenes
Phédnomen. An solchen Beispielen ist der Beitrag erfahrbar und versténdlich zu



24 Didaktik Deutsch 47/2019

machen, den Literatur zur Allgemeinbildung leisten kann. Er ist im ersten Schritt
nah an der Alltagssprache zu formulieren, noch nicht mit elaborierter Fachtermino-
logie.

6. Die erste Einsicht, worin dieser Beitrag besteht, lasst sich so formulieren: Litera-
tur ist ein Angebot, sprachlich vermittelte Erfahrungen zu machen — Erfahrungen,
die nah an der eigenen Wirklichkeit sein konnen, fremde Wirklichkeiten nahebrin-
gen oder imaginativ, dabei auch gezielt experimentell, iber die Wirklichkeit hinaus-
gehen. Diese Einsicht muss vor jeder Rede von Textanalyse und Interpretation eta-
bliert werden. Literatur ist deswegen ein lebendiger Teil unserer Kultur, weil sie
sprachlich vermittelte Erfahrungsangebote macht —und nicht, weil sie eine Analyse-
oder Interpretationsaufgabe stellt. Ein allgemeinbildendes Literaturverstindnis
kann am besten damit beginnen, diese Erfahrungen in Worte zu fassen und den
Angebotscharakter der Texte zu beschreiben: Worin besteht er, wo ist er am starks-
ten, wo ist er schwicher, welche Interessen, welche Vorlieben bedient er, welches
Vorwissen verlangt er, in welchem Verhiltnis steht er zur eigenen empirischen
Erfahrung etc.

7. Die zweite Einsicht liefert zu dieser rezeptiven die produktive Perspektive. Sie
lasst Literatur als ein menschlich universelles Verfahren verstehen, mit einfachsten
Mitteln Situationen und ganze Welten zu simulieren. Die personliche Erlebniser-
zahlung oder Tagtraumerei (,was wire, wenn ...°) zeigen die Affinitdt eines/einer
jeden zur literarischen Produktivitit. Die Selbstreflexion der Schiilerinnen und
Schiiler als (wie alle Menschen) erzidhlende und imaginierende Wesen schafft die
Voraussetzung, Literatur nicht als fremde, alte Kunst, sondern als allgemein
menschliches Potenzial zu verstehen, das in der Literaturgeschichte kultiviert ist;
das Potenzial, mit sprachlich simulierten Welten die eigene Welterfahrung ergin-
zend, kontrastiv, kritisch zu begleiten.

Dieser personliche Bezug zur Literatur als Erfahrungssimulator oder Artikulations-
moglichkeit von Erfahrungen und Imaginationen ist die Basis, Literatur als ein
spezifisches kulturelles Phinomen in seiner Leistungsfahigkeit zu verstehen. Sie ist
darin dem Film, dem Comic oder anderen multimedialen Formen verwandt, zeich-
net sich aber als rein sprachliches Phinomen durch seine konkurrenzlose 6konomi-
sche Unaufwendigkeit aus.

8. Alle literaturwissenschaftliche Theorie und Terminologie ist als ein Werkzeug-
kasten einzufiihren, mit dessen Hilfe man dieses Erfahrungsangebot mdglichst
genau beschreiben kann. Dessen systematische und historische Ausbreitung wére
dann die Aufgabe fachwissenschaftlicher Bildung. Theorie und Terminologie
miissen in der Schule deshalb genau in dem Mafe vorkommen, wie sie als Erschlie-
Bungswerkzeuge von tatsdchlich behandelten und fiir den jeweiligen Jahrgang ange-
messenen literarischen und literarhistorischen Phinomenen brauchbar sind. Welche
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Beschreibungskategorien hier dienlich sind, wére im Dialog zwischen Literaturwis-
senschaft und Literaturdidaktik zu entwickeln. Auch die Erfahrungen von Literatur-
lehrerinnen und -lehrern kénnen sich als produktiv erweisen.

9. Inder Beschreibung textlicher Phinomene wie in dem Wissen und Erkennen sys-
tematischer und historischer Formkonventionen liegt die Kompetenz, nach der lite-
raturwissenschaftliche Aussagen wahr oder falsch oder préziser oder weniger prizis
sind. Dieser Wahrheits- und Qualitdtsanspruch in der metatextuellen Beschreibung
und Zuordnung ist deutlich von dem Status von Interpretationsaussagen zu trennen,
die aufgrund ihres subjektiven Auslegungscharakters weder wahr noch falsch, son-
dern nur mehr oder minder nachvollziehbar sein konnen. Die Unterscheidung dieser
beiden Redeweisen iiber Literatur ist das erste allgemeinbildend relevante Erforder-
nis: zum einen das Bemiihen, fachterminologisch eine moglichst priazise Beschrei-
bung und systematische oder historische Zuordnung zu geben; zum anderen die
Interpretation. Im ersten Fall sind Aussagen wahr, falsch, besser oder schlechter; im
zweiten Fall sind sie subjektive Festlegungen dessen, was der Text selbst offenldsst.

10. Aufgrund ihrer Subjektivitit sind Interpretationen nicht auf vergleichbare
Weise lernbar und bewertbar wie Beschreibungen und Zuordnungen. Man kann sie
nur — mit den Begriffen der Hermeneutik und Rezeptionstheorie — in ihren Verfah-
ren reflektieren und kontrollieren und sich in argumentativer Begriindung iiben.
Dass die allermeisten literarischen Texte interpretationsoffen sind, ist als ein Teil
ihres Angebots zu verstehen. Die Offenheiten sind moglichst genau als solche zu
beschreiben. Kategorien wie Unbestimmtheit, Aussparung etc. sind im unterrichtli-
chen Begriffsinventar vorhanden und lieBen sich entsprechend profilieren. Das ist
eine bewertbare Aufgabe. Das Ausfiillen dieser Offenheit durch Interpretationen ist
es nicht. Anders als in der Literaturwissenschaft macht das Formulieren und Austau-
schen von Interpretationen den Literaturunterricht lebendig; es ist die performative
und bildungstheoretisch durchaus relevante Annahme der literarischen Angebote.
Die Notengebung muss sich aber davon fernhalten. Die in der Schule iibliche Beno-
tung von Interpretationen ist das Ubel, das dem Literaturunterricht den Ruf des
Laberfaches eingebracht hat. Die Trennung von Deskription und Interpretation mag
fiir den schulischen Literaturunterricht befremdlich erscheinen. Denn der unspezi-
fizierte Auftrag ,,Interpretieren Sie den Text“ beruht gerade auf der engen Verkniip-
fung von Beschreibung und Deutung der Texte. Die Qualitét der geforderten Inter-
pretation wird durch den textanalytischen ,Séttigungsgrad® bestimmt. Sie resultiert
im schulischen Kontext aus textanalytischen Prozeduren. Dass diese Praxis nicht
nur zu wenig iiberzeugenden Ergebnissen, sondern auch zu stark divergierenden
Bewertungen fiihrt, sollte zu der hier vorgeschlagenen Akzentverlagerung ermuti-
gen. Statt Interpretationshypothesen zu generieren und diese textanalytisch zu stiit-
zen, wire die jeweilige Textwelt in ihrer Spezifik zu beschreiben und das darin ange-
botene Erfahrungspotenzial zu bestimmen. Damit sind die Beschreibungen keines-
wegs funktionslos. Sie spielen nur nicht mehr der Interpretation zu, sondern
erschlieBen und explizieren die Beschaffenheit der Textwelt.
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11. Benoten lassen sich dagegen Beschreibungen der literarisch konstruierten
Welten: Sind sie homogen oder heterogen, kohérent oder briichig? Wie sind sie per-
spektiviert und dadurch explizit oder implizit bewertet? In welchem Verhiltnis
stehen sie zur eigenen oder realistisch mdglichen Lebenswelt? Wie klar sind sie auf
bestimmte Themen oder Probleme ausgerichtet? Welche Gattungsmuster sind
erkennbar oder kombiniert? Etc. Mit solchen Fragen wird Deutsch zu einem in der
Kompetenz tiberpriifbaren Fach. Zugleich erschlieen sie die spezifischen Ange-
bote der Literatur.

Ein Beispiel: Kafkas Erzahlung Das Urteil. Es erscheint uns nicht gerechtfertigt, die
Interpretationsideen zu benoten, die man dazu entwickeln kann, warum der Vater
den Sohn verurteilt und warum der Sohn von der Briicke springt. Wer das tut, ver-
steht literarische Texte als Ritselaufgabe und nicht als Erfahrungsangebote. Lernen
und benoten kann man dagegen die Beschreibung, dass und wodurch dieser Text
eine inkohdrente Welt schafft. Durch die Inkongruenz ihres ersten (durch den Sohn
perspektivierten) mit ihrem zweiten Teil (die Begegnung von Vater und Sohn und
deren Konsequenz) vermittelt diese Erzdahlung die Erfahrung, dass eine enge, intime
Gemeinschaft zweier Menschen sich als ein groteskes Nebeneinander zweier vollig
getrennter Welten erweist. In dieser grotesken Welt sind alle AuBerlichkeiten klar
(etwa die Lage der Zimmer, das Briickengeldnder, das der Sohn {iberklettert, die
Gerdusche, die dabei zu horen sind) und alles Innere, Psychische unklar. Eine solche
groteske Welt, in der alles Oberfliachliche prizis und klar und alle menschliche
Innerlichkeit unklar und verstoérend ist, ist das Angebot von Kafkas Erzihlung. Es
anzunehmen und mit der eigenen Lebenserfahrung zu vergleichen, ist das Erlebnis-
potenzial aller Kafka-Leserinnen und -Leser. Sich klarzumachen, mit welchen
sprachlichen und textlichen Verfahren es erzeugt wird und wie sich in solchen gro-
tesken Fligungen eine ganz eigene, signifikante und sehr einflussreiche Position der
Literatur am Anfange des 20. Jahrhunderts darstellt, ist das Erkenntnisziel des Lite-
raturunterrichts. Kurzum: Das Schulfach Deutsch hat im Literaturunterricht seine
Aufgabe darin, basale fachwissenschaftliche Termini und Theorien als Explikati-
onsinstrumente literarischer Erfahrungsangebote bewusst und handhabbar zu
machen. Alle Epochen-, Gattungs- oder metatextuellen Begriffe bleiben nutzlos,
wenn sie nicht auf das personlich zu machende Erfahrungsangebot bezogen werden.
Diese Funktion ist der entscheidende Schritt, um das Kompetenzangebot des Litera-
turunterrichts ernst zu nehmen. Wenn das gelingt, ist es nicht so wichtig, an welchen
Beispielen und in welcher historischen und formalen Beispielsbreite es gelingt. Gut
ist es, wenn immerhin ausreichend Beispiele dabei sind, die mit der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler in Beziehung stehen.

Ein Muster, wie es nicht gelingt, bietet oft die schulische Behandlung von Barock-
Sonetten. Sie sind beliebt, weil man mit ithnen eine bestimmte Gedichtform beibrin-
gen kann, eine Vielzahl rhetorischer Figuren und den vielzitierten vanitas-Topos,
der sich mit dem DreiBigjahrigen Krieg in Verbindung bringen lasst. Wenn es dabei
bleibt, bleibt das Entscheidende verschwiegen: das hier spezifische Literatur-
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konzept, das Gedichte als stilartistische Variationskunst versteht und zelebriert. Wer
eine allererste, grundlegende Vorstellung von Barock-Sonetten vermitteln will,
muss nicht bei einzelnen Strophenformen, Stilfiguren oder Topoi ansetzen, sondern
iiberhaupt bei dem Konzept topisch-rhetorischer Dichtung. Nicht terminologisch
gesagt: Es gibt Gedichte, die im Gegensatz zu allen Subjektivitits-, Authentizitits-
und Originalititserwartungen mit dem Erfahrungsangebot stilvirtuoser Wiederho-
lung und Variation vorgegebener Themen, Motive und Thesen aufwarten. Wer
Barock-Gedichte verstehen will, muss sich auf dieses Erfahrungsangebot einzulas-
sen versuchen. Die Lehrkrifte brauchen dazu das fachwissenschaftliche Verstand-
nis von Topik und von Dichtung als rhetorischer elocutio. Das muss aber so in der
Schule nicht vorkommen. Es kommt nur darauf an, dass man das ganz eigene
sprachliche Erfahrungsangebot solcher Texte wahrzunehmen lernt. Wer davon eine
Ahnung bekommt, hat mehr verstanden als jemand, der bei gleichem Anlass Ana-
phern und Chiasmen als solche identifiziert und aus deren Haufung inhaltliche
Interpretationsgedanken abzuleiten versucht.
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