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Annemarie Mieth

PRINZIP DES SCHAFFENS VERSUS HANDLUNGSEUPHORIE ?

7um literaturdidaktischen Reizbegriff der Handlungsorientierung und
zu seiner Begriindung aus reformpadagogischer Sicht

Bildungsschule contra modernes Amerikanertum ?

. Die Haupterziehungsfrage der heutigen Schule (so lesen wir) ist ‘die Erziehung
zum aktiven, zum tdtigen Menschen’. Sagen wir doch deutlicher: zum modernen
Amerikaner, fiir den geistige Bildung bestenfalls ein cduf3erer Luxus, aber kein inne-
res Bedirfnis ist.” ‘

Um moglicher Trritation vorzubeugen: dieser vehemente Vorwurl stammt aus dem
Jahre 1929 - der Leipziger Germanist und Universititsprofessor Hermann August
Korff erhob ihn gegen den Berliner Gymnasialdirektor und Deutschlehrer Walter
Schénbrunn, attackierte damit dessen dréngenden Verweis auf die ,,Not des Literatu-
runterrichts in der groBstadtischen Schule.! Moglicherweise stellt sich aber gar keine
Trritation, sondern ein Aha-Erlebnis ein, wenn der heutige Leser "mit dem Blick zu-
riick nach vorn’ die zitierte Kontroverse erneut zur Kenntnis nimmit und dabei den
Aspekt genauer verfolgt, den Korff mit den Ziel- und Verlaufsqualititen Aktivitdt
und Titigkeit von Lernenden zwar herausgreift, mit dem er sein eigentliches Anlie-
gen jedoch nur illustriert. Die Parallelen in der Problematik sind, sofern sie als
DenkanstoBe rezipiert werden, iiberraschend deutlich.

_Miide legt der Europser das Buch aus der Hand“ - mit Berufung auf Oswald
Spengler hatte Schonbrunn die Schwierigkeit zu artikulieren versucht, vor der der
Literaturlehrer in der Zeit ,des Radios und des Kinos, der kniefreien Racke, der
Sensationsprozesse, der dachlosen Héuser, der Sportrekordleistungen” stehe; und er
hatte die Lesemiidigkeit sogar noch hérter benannt: Gleichgiiltigkeit, Achselzucken,
spottisches Lacheln werde der Beschaftigung mit Dichtung, insbesondere mit der
des tradierten Kanons hoherer Schulen, entgegengebracht. Erregt iiber die scheinbar
daraus sprechende resignative Haltung warf Korff dem Deutschlehrer vor (und wur-
de im wesentlichen von der Leitung der Zeitschrift ,,Die Erziehung®, u.a. also auch
von Theodor Litt, unterstiitzt), er gebe der ,Zivilisationsbarbarei“ der modernen Ju-
gend nach, beférdere so eine oberflichliche, die cigentliche Erziehung verkiirzende
_Zivilisations-Padagogik“, wahrend es statt dessen darauf ankime, ,Methoden zu
ersinnen”, um auch unter verénderten gesellschaftlichen Verhaltnissen die Jugend an

1 Korff, H.-A.: Zivilisations-Padagogik. In: Die Erziehung IV(1929)5, 301-309; Schon-
brunn, W.; Die Not des Literaturunterrichts in der groBstadtischen Schule. In: Die Erzie-
hung IV(1929)4, 252-259. Die nachfolgenden Ausfithrungen wollen die Berechtigung und
das Vorwirtsweisende des Schonbrunnschen Beitrags innerhalb der Geschichte des Lite-
raturunterrichts und der Literaturdidaktik nicht relativieren oder gar negieren. Dass Korff
in der Kontroverse insgesamt eine regressive Position einmimmt, die dem Anliegen
Schénbrunns nicht gerecht wird, ist unbestritten.
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treter sich ebenfalls einer gewissen Not bewufit waren und Wege aus ihr suchten, ein
Aufbrechen des Literaturunterrichts aus welchen Verkrustungen auch immer errei-
chen wollten. Sie haben zweifellos Entscheidendes initiiert, das nicht verloren gehen
oder verfilscht werden darf (dies sei insbesondere aus der Sicht einer Deutschme-
thodikerin mit DDR-Erfahrung gesagt).

Unerlasslich also der korrigierende - prinzipielle wie sorgsam abwigende - Ein-
spruch, der von Literaturdidaktikern bereits seit geraumer Zeit erhoben wird.3 Er
richtet sich zunichst gegen den inflationéren, zum werbeihnlichen ,Markenzeichen
eines modernen Deutschunterrichts” degradierten Gebrauchs des Begriffes Hand-
lungsorientierung und der damit verbundenen Verflachung des Begriffsinhaltes.*
Denn wenn produktionsorientierte Verfahren verabsolutiert, Produkte und Handlun-
gen unterschiedlichster (Mach-)Art nur um ihrer selbst willen sowie den Aneig-
nungsprozess verkiirzend abgefordert werden, leidet der verstehens- und personlich-
keitsfordernde Umgang mit dem literarischen Text: unter nur leicht verandertem
Vorzeichen erscheint die Sorge Korffs wieder . Folglich gilt es nicht schlechthin die
kritisch vermerkte ,, Handlungseuphorie® zu relativieren, sondern es gilt auf die ,.fal-
schen Fronten® aufmerksam zu machen, die aus einer ,Uberbewertung der Verfah-
rensseite” respektive aus der puren Methodisierung des Handlungsprinzips entste-
hen, so dass Handeln und Kognition _polarisiert” werden®, statt sich zu erganzen.
Nachdriicklich wird ein erneutes Besinnen auf das Prozessuale, das Langfristige und
theoretisch Fundierte auch der produktionsorientierten Begegnung mit Literatur ge-
fordert®; und im Bemiihen, den kiinstlerischen Text in sein eigentliches Recht zu
setzen, ihn ,beim Wort“ zu nehmen, gibt es sogar den Vorschlag eines didaktischen
Konzepts ,jenseits der Handlungsorientierlmg“7. (Konnte Korff in die Diskussion
eingreifen, verwiese er mit Sicherheit auf den Goetheschen Begriff der LAneig-
nung®, bei dem 'Bildung’, ‘Belehrung’, ‘“Kunstgenuss’ und ‘produktive Betatigung’
in eins gehen.)

Eine zweite Richtung des korrigierenden Einspruchs betrifft die Rezeption des re-
formpadagogischen Erbes, genauer die detailliertere Aufnahme und Wertung dessen,
was Kunsterzichungsbewegung und Arbeitsschulidee zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts in Bezug auf das Prinzip ,,Vom Kinde aus® und auf das ,,Prinzip des Schaf-

3 Als Beispiel sei die in der Berliner Zeitschrift ,,Deutschunterricht* gefiihrte Diskussion
(vgl. die Anmerkungen 4 - 8) genannt. Fine umfassende Aufarbeitung der Problematik
wiirde den Rahmen des vorliegenden Artikels sprengen.

4 Miller-Michaels, H.: Wider die Handlungseuphorie. Neue Akzente fur Aufgabenstellun-
gen. In: Deutschunterricht/Berlin 49(1996)9, 410-418.

5 Jensen, U.: Handlungsorientierung - eine Spiegelung der Reformpédagogik ? Uberlegun-
gen zu Leitgedanken des gegenwartigen Literaturunterrichts. In: Deutschunterricht/Berlin
50(1997)5, 256-265.

6 Paefgen, K.E.: Literaturtheorie und produktionsorientierter Literaturunterricht. Ein Mif-
verhiltnis ? In: Deutschunterricht/Berlin 50(1997)5, 248-255.

7 Klotz, P.: Literatur beim Wort genommen. Ein didaktisches Konzept jenseits der Hand-
lungsorientierung. In: Deutschunterricht/Berlin 50(1997)5, 226-236.

)
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prozesses zu verdeutlichen. Unter Berufung auf Heinrich Wolgast unterstreicht er
beispielsweise den asthetischen und personlichkeitsfordernden Wert von Kehr- und
Kinderreimen, da ihnen das Kunstgemife, nimlich Musik, Rhythmus, Wortklang,
Reim, BewegungsanstoB, Anregung zum Mit- und Nachschaffen, nicht nur genre-
gemih innewohne, sondern auch von den Kindern zum guten Teil bereits in die
Schule mitgebracht werde, folglich zu nutzen und zu steigern sei. Aus den Tatigkei-
ten und Verfahren, die Karstidt dabei vorschlagt, lasst sich eine den Befihigungs-
prozess deutlich widerspiegelnde Folge ableiten; genaues Sehen der vom Kunstwerk
gestalteten Bilder, individuelles, phantasievolles Ausmalen dieser Bilder in der Vor-
stellung der Kinder, am Text verbleibende Nachahmung bestimmter Details oder des
Textganzen und schlieflich vom Lehrer vorgeschlagene oder von den Kindern ge-
wiinschte Umbildungen des Textes. Letzteres wire etwa mit dem Dramatisieren von
Kinderreimen geleistet, das heilt also einer erneuten, in gewisser Weise vertiefen-
den, aber eben umbildenden Begegnung mit dem kimnstlerischen Text.

Zum ,,piadagogischen Wert von Mirchen argumentiert Karstadt ebenfalls unter gen-
respezifisch struktureller Sicht und zeigt, wie rational-kognitive Elemente den An-
eignungsprozess steuern. So soll beispielsweise beim Umgang mit dem Grimmschen
,Rotkippchen das Vorerzihlen durch den Lehrer den dramatischen Aufbau des
Meirchens zur Wirkung bringen, das phantasievolle Ausmalen einzelner Bilder durch
die Schiiler soll das Verstehen der den Text strukturierenden ésthetischen Gegensit-
ze anbahnen, und das Nacherleben der Spannung, ja des Grauens soll die Steigerung
als textspezifischen Ausdruck asthetischer Schonheit zu Bewubtsein bringen. All
dies flieft wiederum in unmittelbar handlungs- sowie produktorientierte Verfahren
fiir die Schiiler ein: Erzihlen mit verteilten Rollen, Spielen von strukturell begriin-
deten Teilen des Textes, Illustrieren und plastisches Gestalten sowie Fabulieren. Die
Vorschlige Karstadts fiir eigene, vorwiegend miindliche Geschichten der Kinder
umfassen das sprachliche Malen von Bildern (,Wie GroBmutters Hauschen aus-
sah®), das Gestalten innerer Angste (,,Wenn man sich im Walde verirrt™) und mora-
lische Anwendungen (,,Was alles geschehen kann, wenn man der Mutter nicht ge-
horcht).12 Sie sind nur zum Teil textimmanent; das letztgenannte Thema wider-
spricht sogar dem eigentlichen Anliegen der Kunsterzieher, indem es die so heftig
bekampfte ,,anlehnende Methode® nach Kellner-Otio wieder aufleben lésst.
Handlungsorientierung im Sinne Karstidtschen Nach-Schaffens - das wird insge-
samt deutlich - ist also prozesshaft angelegt und fordert die innere wie dubere Akti-
vitit der Schiiler in allen Phasen des Umgangs mit dem Text. Betrachtet man aller-
dings Karstadts Gesamtwerk, verliert diese ,Arbeit“ zunehmend an Eigenwert bzw.
Zielqualitit, soll allein als Hilfsmittel der Einfithlung in die Dichtung ausgebildet
werden. Noch radikaler geht das rationale, namlich erkennende und wertende Ele-
ment verloren, da Karstiadt 1933 im 3. Band seines nun ,Schaffende Gedichtbe-
trachtungen® genannten Werkes das kunsterzieherische Anliegen in die Deutsch-
kunde, die ,.groBe literarisch-vaterléndische Aufgabe” einordnet und dies als wirkli-
chen literarischen Arbeitsunterricht lobt, der auf ,verstandesmibiges Beurteilen”

12 Fpd.
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und Lamszus in ihrer Unterrichtspraxis machten: Immer wenn es galt, die Meinung
iiber ein Literaturstiick, sei es das eines Dichters oder das eines Klassenkameraden,
7u formulieren und im kenntnisreichen Gedankenaustausch zu verteidigen, ,hatte
das Analysieren und Reflektieren wieder einen Sinn bekommen“!¢, wurden das Ent-
decken und das BewuBtmachen kiinstlerischer Darstellungsmittel sowohl text- als
auch personlichkeitsfordernd wirksam.

Die in Anlehnung an Heinrich Scharrelmann mit ,herzhafter Produktion™ bezeich-
nete Erweiterung des Literaturbegriffs durch Schiilertexte findet sich - mit auf-
schluBreicher Akzentverschiebung - auch bei Fritz Gansberg, dem Demokraten und
Verfechter methodischen Denkens unter den Reformpédagogen. ,Die Ermunterung
zu produktiver, darstellender Tétigkeit im Unterricht ist der tiefere Zweck dieses
Buches®, so hatte er die 1905 erstmalig erschienenen ,,Streifziige durch die Welt der
GroBstadtkinder® begriindet, hatte jedoch die Dreiheit von Kiinstler - Lehrer -
Schiiler wie folgt interpretiert: Vom Kiinstler sei mehr bzw. anderes zu lemen als
vom produzierenden Schiiler, denn er ,,sieht viel mehr, weil er die Welt als geistig
intensiver Mensch® betrachte!”, die Denktitigkeit der Lernenden also verstirkt an-
regen konne. Ahnliche Uberlegenheit billigt Gansberg auch dem Lehrer zu, indem er
von dessen ,,produktiver Beeinflussung der Schiiler spricht, die ,keine Tyrannei*
sei, sondern der Fiihrungs- und Vorbildrolle entspriche, ohne die die Produktion vor
allem ungeiibter Schiiler bald ,,im Sande stecken“18 bliebe. Gansberg, der sich 1926
mit dem programmatischen Artikel ,,Zuriick zur Methodik*!® von - wie er es sah -
iibertricbenen Ideen der Arbeitsschule abgrenzte, warnt vor der Unterschitzung des
kognitiven Elements im Beféhigungsprozess, das heifit konkret vor der Abstrakti-
onsfurcht der Lehrer beim Umgang mit Literatur, die dem bereits erworbenen Wis-
sen der Schiiler ungeniigend Rechnung trage, nicht zum ,,zusammenhéngenden Be-
greifen”, zur ,,Uberschau” fiihre.

_Einseitig durchgefiihrt wird die produktive Arbeit (...) vor allem in
den Oberklassen zur nervosen Uberspannung fithren

Nicht die Primisse, wohl aber die Schlussfolgerung dieser - wieder einmal - be-
sorgten Feststellung macht stutzig. Getroffen wurde sie vom Pidagogischen Beirat
des Sichsischen Philologenvereins 1924 in einem Artikel zum ,,Arbeitsunterricht
der hoheren Schule®, der sich, unter Berufung auf Rudolf Hildebrand, speziell auf
das Fach Deutsch bezieht. Damit bestitigt sich zunéchst, dass Handlungsorientie-
rung und produktive Arbeit auch, allerdings zogerlicher (das hatten bereits Jensen
und Lamszus beklagt) in der hheren Schule bzw. den Oberklassen Eingang fanden.

16 Dies.: Die Poesie in Not. Ein neuer Weg zur literarischen Genesung unseres Volkes,
Hamburg 1913, S.92.

17 Gansberg, F.: Demokratische Padagogik. Ein Weckruf zur Selbstbetdtigung im Unterricht,
Leipzig 1911, S.110.

18 Epd. S.129.
19 Gansberg, F.: Zuriick zur Methodik ! In: Sudetendeutsche Schule 1926/3, S. 73-78.
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Grundsatz verwirklichen, dass man das meiste von einer Sache leme, wenn man
,handelnd mit ihr titig* ist, doch diirfe er dariiber nicht andere Verfahren vergessen:
so das fragend-entwickelnde Lehrgesprich, vor allem jedoch das denkende Be-
trachten der im Unterricht geleisteten Arbeit und das Erkennen der dabei wirkenden
Gesetzmibigkeiten. Seyferts dialektischer Bezug von ,,schaffendem Lernen“?! beim
Umgang mit Literatur in der Oberstufe und wissenschaftlicher (Aus-)Bildung der
Lehramtsabsolventen kennt das Argument méglicher “nervoser Uberspannung’ der
Schiiler nicht, im Gegenteil: Er fordert von Lehrern und Schiilern im Deutschunter-
richt die bewulite, wissenschaftliche Sprachbetrachtung, bei der die Worter, Wort-
formen und Wortbestandteile nach ihrer Entstehung und ihrer Bedeutung untersucht,
die dichterischen Ausdrucksweisen nach ihrer Funktion und Wirkung analysiert
werden. Erst dann kénnen zusammenhingende miindliche und schriftliche Sprach-
produktionen der Schiiler auf ansprechendem Niveau genregebundene Texte erbrin-
gen, wie Beschreibungen, Erzihlungen und Phantasiegeschichten, aber auch von
sprachlich-geistigen Operationen bestimmte Leistungen, wie Zusammenfassungen,
Vergleiche, Deutungen und Umgestaltungen. Mit Nachdruck verweist Seyfert bei all
den anspruchsvollen Aufgaben, die das Prinzip des schaffenden Lernens in der
Schule erméglicht, die jungen Lehrenden darauf, nicht nur ihre wissenschaftliche
Ausbildung nutzbringend anzuwenden, sondern auch stetig weiterzulernen - ,,neuere
Literatur in Menge® sei dafiir vorhanden 22

,Wer mit der Empfinglichkeit der Jugend fur das Schéne auszukom-
men sucht, betrigt die Jugend um die Poesie®

Auch wenn R. Seyfert bei seinen Hinweisen auf niitzliche Sekundérliteratur die Na-
men Hugo Gaudig und Lotte Miiller nicht erwihnt - kritisch-konstruktives Durch-
denken des Prinzips der Handlungsorientierung in reformpéadagogischem Literatu-
runterricht blicbe ohne den Blick auf die Leipziger Gaudigschule defizitdr. Zumal
das obige Zitat aus Gaudigs Schrift ,,Die Schule im Dienste der werdenden Person-
lichkeit* einen Bogen zu dem schligt, was H.A Korff gefordert hatte: Begegnung
mit Dichtung kénne wohl vom Kinde, vom Jugendlichen ausgehen, aber sie miisse
iiber sich selbst hinausfiihren - bildend und bereichernd.

Dem personlichkeitsfordernden Anliegen ordnet Gaudig sowohl das iibergreifende
Prinzip der Arbeit beim Umgang mit Literatur als auch die Sprachproduktion im en-
geren Sinne, das Darstellen, zu, indem er beides als ,Leistung™ des Rezipienten
qualifiziert: ,Die Leistung heifit, sich an den Dichter hingeben und tun, was er for-
dert, heiBt, die zarten Linien seiner Bilder nachzeichnen oder sich in wilder Hast von
Bild zu Bild reifien lassen, heift, mit dem Dichter scharf, haarscharf denken, heifit
vor allem, mit dem Gefiihl das Geschehende begleiten, es in sich, ins eigene Herz
ziehen oder es als etwas auber uns, uns aber Ergreifendes miterleben. Zu diesem

21 geyfert, R.: Die Unterrichtslektion als Kunstform. Ratschlige und Proben fiir die Alltags-
arbeit und fiir Lehrproben, 5. verb. Aufl. Leipzig 1920, S.29f.

22 Ebd. S.44.
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stehensorientierten Umgangs mit Literatur. Wie sie dabei strikt darauf achtete, dass
sich darstellende Verfahren nicht verselbstindigten, demonstriert sie am Beispiel des
Zeichnens zu einem literarischen Text - ein Verfahren, das leicht zur VerduBerli-
chung, zur “Titigkeit” der Schiiler abseits des eigentlichen Unterrichtsgegenstandes
verfiihrt.

So berichtet sie in der zweiten Auflage ihres Buches ,,Von freier Schiilerarbeit™
(1930) von Ubungen zum Erfassen sprachkiinstlerischer Mittel, die der Autor Jo-
hannes Schilaf in dem kurzen Prosatext ,,Frithling auf dem Bauernhof* verwendet hat
und iiber die die Schiiler mehr oder minder bewusst hinweggegangen waren. Aller-
dings fithrte auch die Aufforderung, den Bauernhof zu zeichnen, zunéchst bei vielen
Schiilern nicht zum Erfolg: ,,Da sind Kinder, die gleich zu Anfang ihrer Phantasie
freien Lauf lassen, die z.B. das Haus mit Biumen umgeben”, was dem Schlafschen
Text absolut nicht entspach. Die Lehrerin hielt daher die Schiiler an, jede einzelne
durch das dichterische Wort geschaffene Vorstellung sofort zu zeichnen; und dabei
Klirten sich einerseits Begriffe, iiber die die Schiiler, nur lesend, hinweggegangen
waren, aber andererseits wurde auch Grundsatzliches iiber die beiden Kunstarten er-
kannt: ,,'Der Dichter malt den Himmel, aber sein Haus hat weder Fenster noch Dach
noch Esse (...). Der Maler aber darf nichts davon vergessen. (...) Wenn wir ein Haus
malen, so beginnen wir mit der ganzen Hausform, in die wir das Einzelne hineinset-
zen; der Dichter fingt mit Einzelheiten an, auf die er uns aufmerksam machen
will. 22

Wesentlicher als das konkrete Verfahren, das L.Miiller hier beschreibt, ist die Ziel-
setzung, die sie damit verbindet: Sie will die ,, Voreiligkeit* verhindern, mit der die
Schiiler vom literarischen Text, vom sprachkiinstlerischen Bild, zur Eigenprodukti-
on, sei es zeichnerischer oder ebenfalls sprachlicher Art, gehen; denn solche Vorei-
ligkeit, solche verkiirzte Verbindung von Dichtung und eigener Auslegung, ,kann -
wenn sie Gewohnheit ist - das Wachsen des kindlichen Geistes hemmen*30.

Handlungsorientierung ohne Handlungseuphorie

Damit genug der 'Blicke zuriick nach vorn’, die - das ist wohl deutlich geworden -
nicht eindimensional sein, ihre Ergebnisse nicht linear iibertragen werden dirfen.
Aber sie erbringen doch Grundsétzliches:

- Das reformpidagogische Prinzip des Schaffens kann nur mit einem ganzheitlich
aufgefassten Prinzip der Handlungsorientierung verglichen werden. Da es mit
dem Ziel, die Schiiler zur Kunst und durch Kunst zu erzichen, begriindet und mit
dem Titigkeitsgrundsatz der Arbeitsschule verbunden wurde, impliziert es sei-
nem Wesen nach Prozesshaftigkeit. Diese betrifft sowohl die Arbeit des Autors,
die (sprach-)kiinstlerische Produktion, die nachzuerleben und zu verstehen zum
aktiven Kunstgenuss der Schiiler gehért, als auch deren eigene Arbeit, die - wie-

29 Dies.: Von freier Schiilerarbeit, 2. erw. Aufl. Leipzig 1930, S.24.
30 Ebd. 8.23. ‘
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die ,Ewigkeitswerte der Vergangenhelt“ heranzufiihren und ihrem |, licherlichen
Modernititsdiinkel“ entgegenzuwirken. Dass aus dieser zugespitzten, verabsolutie-
renden Kritik nicht nur die Besorgnis des germanistischen Hochschulprofessors um
die wissenschaftspropideutische Funktion von Gynmasien und auch nicht nur die
des iiberzeugten ,,Angehérigen einer Kulturnation® spricht, sondern dass ihr durch-
aus literaturdidaktisches Denken innewohnt, ist offenbar. Denn Korff interpretierte
das "Lécherliche” des jugendlichen Modemnititsdiinkels sehr ernsthaft, indem er auf
die Verstehensbarriere verwies, die entstehe, wenn Junge Menschen nur ihr eigenes
Ich, nur ihren eigenen Lebenskreis - in Korffscher Hypertrophie ist er , armselig® -
als wertvolle und wertebildende Lebenswelt anerkennen. Gerade aber die Schule sei
zu dem Zwecke da, die Jugend iiber die ihrer natiirlichen Entwicklung geschuldete
»Eingeschlossenheit* hinauszufiihren.

Es ist nicht nur im Sinne Korffs, die spezifische Rolle zu betonen, die dabei dem
Literaturunterricht zukommt, wie es nicht nur im Sinne Schonbrunns ist, Aktivitit
und Selbsttétigkeit als inhéirente, prozesshafie Elemente in ihm eigens zu benennen.

»Lassen Sie’s in Threm Deutschunterricht mal so richtig knallen!“

»Dazu benotigen Sie: Friedrich Dilrrenmatts “Der Richter und sein Henker’ und ein
Lufigewehr. Wie Sie Ihren Unterricht mit diesen Utensilien spannend und gleichzei-
tig lehrreich gestalten, das lesen Sie in Ihrer heutigen Aktualisierung.

Mit diesen Sitzen wirbt ein Verlagsleiter des Jahres 1997 fiir neue ,»unterrichtsbau-
steine™ des Faches Deutsch - ausgedacht und zusammengestellt zum Zwecke un-
mittelbarer Umsetzung in der Schule. Und er fiigt, die scheinbare Modernitit seines
Vorschlages nicht nur expressis verbis unterstreichend, hinzu: ,,Handlungsorientierte
ErschlieBungsmethoden werden auch bei den weiteren Bausteinen grof} geschrie-
ben“.2 Zugegeben: Es ist ein extremes Beispiel - Korff hitte es wohl keines Wortes
gewiirdigt bzw. Schonbrunn hitte sich zu solcher SchieB-Idee nicht hergegeben. Da-
zu braucht es schon einer »ldeen-Borse”, wie der Verantwortliche die oben genann-
ten Materialien bezeichnet. Jedoch signalisiert das zitierte Beispiel mit kaum zu
iiberbietender Prignanz eine (Fehl-)Entwicklung, die hinsichtlich der Verlaufsqua-
lititen Aktivitit, Selbsttatigkeit, auch Kreativitit der Schiiler beim Umgang mit Lite-
ratur in zuinehmendem MaBe zu beobachten ist: Ein verarmtes, primir auf Attraktion
gestelltes Interesse an Kunst und Literatur prijudizierend, werden veriuBerlichte
Formen der Motivierung und mehr oder minder vom Text isolierte Verfahren ange-
boten sowie wissenschaftlich verbriimt, indem man vordergriindig’ mit kind- bzw.
jugendgeméBem Handlungsdrang argumentiert, hiufig auch “die Reformpidagogen’
als Kronzeugen anruft, ohne ihre Grundsitze detailliert zu hinterfragen. Diese - zu-
mindest partielle, aber eben sehr wirksame - Tendenz ist auBerordentlich zu bedau-
ern; denn sie beschidigt eine wertvolle literaturdidaktische Konzeption, deren Ver-

2 Spies, R.: Wefbeschreiben vom 29.11.1997 zu Moser, G.: Fertig ausgearbeitete Unter-
richtsbausteine fiir das Fach Deutsch. Eine Ideenborse fiir alle Pflicht- und Wahlthemen in
der Sekundarstufe I und II. WEKA, Fachverlag fiir Behorden und Institutionen, Kissing 0.J.
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fens™ erbracht haben® und was in den nachfolgenden Jahrzehnten mit diesen Posi-
tionen geschah, Zumindest kann von der These ausgegangen werden, dass sich mit
~Handlungsorientierung auch aus reformpidagogischer Sicht kein einschichtiger
Begriffsinhalt und keine einseitige literaturdidaktische Realisierung verbinden.

~Dem Dichter nach® - Erneuerung des Literaturunterrichts aus dem
kiinstlerischen ,,Prinzip des Schaffens

Im Jahre 1912 veréffentlichte Otto Karstidt den ersten Teil seines dreibandigen
Werkes ,,Dem Dichter nach. Schaffende Poesiestunden™®. Nicht mur Titel und Un-
tertitel der Schrift zeigen an, dass der Verfasser sowohl Aufnahme wie kritischen
Reflex der Kunsterzichungsbewegung, speziell der auf dem 3. Kunsterziehungstag
1903 in Weimar verhandelten Positionen, anstrebte: Niihe der Lernenden zum dich-
terischen Werk soll durch ‘Nachgehen’, durch Nachvollzichen des literarischen
Textes in seinen Strukturen und Bildern, sowie durch *Schaffen’, durch sprachlich-
geistiges Tétigsein, erreicht werden. Karstidt unterstreicht und realisiert damit die
»scharfe Wende*, die sich, wie er im Vorwort des erwihnten ersten Bandes betont,
beim unterrichtlichen Umgang mit Dichtung vollziche: sei sie der Jugend infolge der
Herrschaft der Herbartianischen Formalstufen durch »geistesgymmnastische Kletter-
tbungen” und durch das entmiindigende »Géngelband“ kleinschrittiger Fithrung
vergdllt worden, so gelte es nun, neue Wege einzuschlagen, das heiBt sowohl den
sprachkiinstlerischen Gegenstand als auch den Rezipienten in neuer Qualitiit zu se-
hen. Nicht um ein ,,schlaffes, passives Kunstgeniefen™ diirfe es gehen, sondern um
horendes, redendes und darstellendes , Nachschaffen der Dichterschopfung*10 - nur
so konnten die Kinder und Jugendlichen ein lebenslanges Verhiltnis zu Dichtung
und Dichtern gewinnen. Konsequent dem ésthetischen Charakter von Literatur ver-
trauend (die beim Wort zu nehmen ist!), betont er Notwendigkeit und Méglichkeit
des aktiven, titigen Umgangs mit ihr und leitet daraus die Gleichung , Hochster Ge-
nuss = Arbeit” ab. Mit dieser Gleichung sicht Karstidt den Grundsatz der Arbeits-
schulbewegung auf den Literaturunterricht angewandt; denn Dichtung fordere sui
generis das selbstindige ,, Auffassen” wie das selbsttétige ,,Erginzen®, und daran ha-
be die Schule nicht nur zu gewshnen, sie habe es auch bewubt zu , steigern 11

Ein Blick in die unterrichtspraktischen, auf der Ebene konzeptioneller Uberlegungen
angesiedelten Beispiele, die Karstidt den Ausfithrungen beigibt, vermag sein Anlie-
gen und speziell die Stellung von Schiilerproduktionen innerhalb ihres Befdhigungs-

8  Mieth, A.: Eine ‘pédagogische Reform” aus dem 'Prinzip des Schaffens’, Bedenkenswerte
Positionen der Kunsterziehungs- und Arbeitsschulbewegung fir den Umgang mit Sprache
und Literatur. In: Deutschunterricht/Berlin 49(1996)11, 556-561. Jensen, U.: Handlungs-
orientierung - eine Spiegelung der Reformpadagogik?, a.a.0.

9 Karstddt, 0.: Dem Dichter nach. Schaffende Poesiestunden. I.Teil 1912, 3. erw. Aufl.
1925, I Teil, 1929, 1L Teil 1933, jeweils Langensalza.

10" Karstadt 1925 S.IV.

1 ppg. S.51.
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von Dichtung véllig verzichten kénne. Nicht nur sein anfingliches Bemiihen hat
sich ins Gegenteil verkehrt, sondern eine historische Fehlentwicklung von Hand-
lungsorientierung wird vorgefiihrt, deren Ursache ideologisch verbrimte Gering-
schitzung von Kognition ist.

»Herzhafte Produktion® - Schiilertexte als Weg zur Literatur und als
Gegenstand "literarischer” Betrachtung

Seit 1910 verbanden dic Hamburger Schulreformer Adolf Jensen und Wilhelm
Lamszus ihre Bemithungen um die Neugriindung des deutschen Schulaufsatzes!3
mit dem Versuch, Schiilertexte ihrem Wesen nach wie schriftstellerische Erzeugnis-
se zu betrachten und sie einerseits als natiirlichen Weg zur Dichtung hin und ande-
rerseits als unterrichtlichen Kommunikations- und Diskussionsgegenstand zu be-
trachten, an dem es Spezifisches zu lernen gibt. Sie gingen von der Primisse aus,
dass ein Schiiler, der sich aus ,,freisteigender Erzihlfreude“!4 ubern darf, innerlich
mit dem Dichter verwandt sei und seine Geschichten ein Stiick Persgnlichkeit und
sozialen Seins darstellen, die literarisch zu lesen sich lohne. Emotionale und ratio-
nale Elemente sind in diesem Prozess nicht zu trennen: Erleben und Einfithlen nicht
von Erkennen und Beurteilen, Vorlesen und Zuhéren nicht von gemeinsamer kriti-
scher Arbeit am Text.

Zunichst betreibt der junge Verfasser - so legen die Autoren im Detail dar - selbst
eingehende Lesestudien, um den Text zum Leben erwecken, ihn zur Wirkung brin-
gen zu konnen. Wichtige textvertiefende Arbeit leisten auch die Zuhérer, denn ihr
Beitrag erschopft sich nicht im Einfiihlen und Nacherleben, sondern strebt Verbesse-
rung der Produktion sowie Erkenntnis ihrer Gesetze an. War beispiclsweise das
Vorgetragene nicht lebhaft genug in der Handlung, stellen sie Fragen nach Details,
machen Vorschldge fiir den Gebrauch von Altersmundart oder Dialekt w.a.m. Der
von Jensen und Lamszus beschriebene Weg ,,vom wortspielenden Kinde zum wort-
prigenden Dichter!® in der Mittel- und Oberstufe der Volksschule weist interes-
sante produktiv-rezeptive Befihigungslinien auf: von der Schiilerdarstellung eines
Schmieds bei seiner Arbeit am Amboss zu einem Ausschnitt des Immermannschen
Romans ,,Oberhof*; von der naiv-fréhlichen Wiedergabe anekdotischen Alltagsge-
schehens aus der Lebenswelt der Schiiler zu Hebels ,,Schatzkéstlein®; von der genau
beobachteten Gestaltung eines armen Midchens auf dem Hamburger ,, Dom* zu den
sozialkritischen Studien Mark Twains.

Dass Handlung bzw. Sprachproduktion und Kognition in der Tat nicht auseinander-
fallen, sich vielmehr gegenseitig befruchten und sinnvolles literaréisthetisches Kon-
nen der Schiiler entwickeln, wird auch an folgender Feststellung deutlich, die Jensen

13 Jensen, A. / Lamszus, W.: Unser Schulaufsatz ein verkappter Schundliterat, Braun-
schweig/Hamburg 1910.

14 Dies.: Klein Heini. Zehn natiirliche Kinderaufsatze, Hamburg 1914, S.3.
13 Dies.: Unser Schulaufsatz (...), 4. Aufl. 1922, S.194.
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Zugleich standen sie Vorbehalten gegeniiber und waren Fehldeutungen ausgesetzt,
wie beispiclsweise die Begriindung des oben zitierten Einwandes beweist: ,,Die re-
zeptive Haltung der Schiiler”, so heifit es dort, ,,ist schon nach dem Grundsatz der
schopferischen Pause immer wieder nétig. Sollte man sie etwa grundsitzlich aus-
schlieben, so bedeutete das schlieBlich eine Abkehr von der dem Deutschen eigenen
Art, sich in Dinge zu vertiefen, auch wenn sie von allen praktischen Zwecken los-
gelost sind.“?9 Wiederum werden Handlungsorientierung bzw. produktive Arbeit
unter dividierendem, ja antithetischem Aspekt gesehen: die Pole sind nicht Hand-
lung und Kognition, sondern Handlung und ,Rezeption, letztere verstanden als
Vertiefen, Besinnen oder Reflektieren und interpretiert - darin verbirgt sich das ent-
wicklungsgeschichtlich Verhingnisvolle - im Sinne des sogenannten deutschen We-
sens bzw. der unterrichtlichen Hegemonie der Deutschkunde. Die Vorschlige, die
die Autoren dann fiir die konkrete Umsetzung des Arbeitsprinzips machen, betreffen
vorwiegend den Umgang mit dem Unterrichtsstoff: den lasse man von den Schiilern
der Oberstufe moglichst oft selbst sammeln und auch die Gesichtspunkte, unter de-
nen das geschieht, selbst suchen; denn das erhéhe, insbesondere bei der Aneignung
literarischer Texte, ihre Freude am Gehalt und an der sprachkiinstlerischen Form der
Dichtungen. In deutlichem Anklang an arbeitsteiliges Vorgehen bzw. an das Gau-
dig-Scheibnersche Prinzip der Arbeitsteilung und Arbeitszusammenfithrung wird
weiter empfohlen, die Schiiler der Oberklassen das Stoffgebiet selbststindig auftei-
len, die Stundenthemen formulieren sowie kleinere Einheiten, z.B. die literaturhisto-
rische Schule des Gottinger Hains oder die genremiBige Ausprigung des romanti-
schen Kunstmérchens, in Gruppen bearbeiten und die Ergebnisse vorstellen zu las-
sen. Nach der gemeinsamen kritischen Einschitzung des Erreichten, bei der der Leh-
rer nicht mehr Recht und Stimme als die Schiiler haben solle, diirfe der - von Jensen
und Lamszus vermisste abstrahierende und auf langfristige Bildungsarbeit gerichtete
- Blick nicht fehlen: die spiteren Klassen respektive der spitere Stoff sollten ins
Bewusstsein der Schiiler riicken. Zusammenhiingende miindliche und schriftliche
(Sprach-)Produktionen sind innerhalb dieses Konzepts in Form inhaltlich unter-
schiedlich angelegter Vortrige, Textinterpretationen, Autor- und Werkvorstellungen
usw. denkbar, nicht eigentlich in Form von kiinstlerischen Schiilertexten, die von der
Dichtung ausgehen, zu ihr hinfiihren, ihr Verstindnis vertiefen und Basis einer ei-
genstindigen literarischen Textbetrachtung sein konnten.

Arbeitsunterricht in den Oberklassen fordert auch der Dresdner Padagoge, Hoch-
schulprofessor und zeitweilige Kultusminister Sachsens Richard Seyfert in seinem
1904 in erster und 1949 in verdnderter siebenter Auflage erschienenen Buch ,,Die
Unterrichtslektion als Kunstform® , mit dem er auf die didaktisch-methodische Ge-
staltung des (Deutsch-)Unterrichts einen nachhaltigen Einfluss ausgeiibt hat. Seyfert
wendet sich primér an denjenigen, der aktiv - und das meint in seinem Verstindnis
ebenfalls ,,schaffend” - mit dem kiinftigen Unterrichtsgegenstand umgehen und zu
ebensolcher titigen Haltung befdhigen soll: den von der Hochschule bzw. von der
Universitit kommenden jungen Deutsch- und Literaturlehrer. Zwar miisse dieser den

20 Sachsischer Philologenverein (Hrsg.): Die hohere Schule im Freistaat Sachsen, Radebeul-
OberlofBnitz 2/1924/1, S.2f.
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Erlebnis unsere Jugend zu befihigen, ist feinste aber schwerste Kunst, die ebenso-
wenig die Erzichung zum landesiiblichen Rationalismus wie sie ein blofies geniales
Anregen ist: sie ist Erzichung - zu innerster Arbeit.“?3 Innerhalb dieses ganzheitli-
chen Tétigseins sieht Gaudig die ,,darstellende Arbeit“, also Lesen, Rezitieren, Spre-
chen, Vortragen, Schreiben, Zeichnen und plastisches Formen, durchaus nicht als
dominant, sondern in Wechselwirkung mit der ,,Arbeit der Auffassung” an: die Ar-
beitsschule, so schreibt er, setzt die Darstellung nicht der Auffassung gleich, ,,aber
sie wiirdigt das Darstellen neben dem Erkennen ausgiebig.“?* Seine Piadagogik, die
er nicht eine der Tat, sondern des Tuns nennen moéchte, favorisiert folglich fiir den
Umgang mit Literatur intensive und langfristige, den Schiiler prigende, weil stark
fordernde Arbeitsvorginge, und er hebt dabei expressis verbis das Schreiben hervor.
,»Es wird in unserer Schule viel zu viel geredet und viel zu wenig geschrieben” - dies
sein iiberraschendes Statement: Schreiben miisse ein natiirliches, zum Kulturbediirf-
nis des Menschen gehorendes Ausdrucksmittel werden.2’ Dass Gaudig dies natiir-
lich auch im Literaturunterricht praktizierte, beweisen u.a. seine didaktisch-
methodischen Erérterungen zum selbsttitigen Umgang mit Dramen in den Ober-
klassen, denen bekanntermafien sein besonderes Interesse galt. Nur vereinzelt, aber
immerhin vorhanden, dagegen sein etwas vager sprachproduktiver Vorschlag:
., Vielleicht dichtet man ja auch ein wenig mit unseren Jingsten.“2¢ Bei allen Dar-
stellungen jedoch sollten die ,Merkzeichen des idealen Arbeitsvorganges™ vorhan-
den sein: Selbststandigkeit, Selbstkontrolle, Selbstkorrektur sowie Arbeitslust und
individueller, personlicher Charakter des Produzierten.2’

Detaillierte unterrichtspraktische Aussagen zu diesem Gaudigschen Prinzip des
Schaffens sind zahlreich und sehr differenziert bei seiner wohl bedeutendsten Schii-
lerin auf dem Gebiete des Deutschunterrichts, Lotte Miiller, zu finden. In ihrem
Buch ,FEinstellung auf Freititigkeit (1924) beispielsweise legt sie dar, dass zu-
nichst solche Themen bearbeitet werden sollten, die maoglichst ,reine Arbeitsfor-
men“?® wie genaues Lesen, sorgfiltiges Auslegen des Textes, Vergleichen u.a.,
verlangen, ehe an eigenstindige Gestaltungen gedacht werden kénne. Aber nicht nur
als Endprodukte des Prozesses, quasi in einer Phase der Applikation, haben solche
Schiilerproduktionen ihren Platz, sondern auch wihrend der Aneignung oder als Teil
von ihr: Darstellungen von Ersonnenem etwa, wie Ausschmiicken einer im Text ge-
gebenen Lage, Weiterspinnen einer angefangenen Geschichte, Verweben angedeu-
teter Motive, Ersinnen eines Mirchens zu einem Bild oder Formulieren des letzten
Satzes zu einer Fabel sind von L.Miiller erprobte Méglichkeiten handlungs- und ver-

23 Gaudig, H.: Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit, 3., von O.Scheibner
besorgte Aufl. Leipzig 1930, S.80.

24 Ebd. S.81.
25 Ebd. S.58.
26 Ebd. S.76.
27 Ebd. S.81.
28 Miiller, L.: Einstellung auf Freitstigkeit, Leipzig 1924, S.11.



56 Didaktik Deutsch 6/1999

derum aktive, mit inneren und verduBerten Handlungen einhergehende - Rezep-
tion.31

- Der Prozesscharakter beim unterrichtlichen Umgang mit Literatur schliefit das
Anerkennen relativer Langfristigkeit, das didaktisch-methodische Bedenken aller
modellhaften Phasen des Verstehens und Aneignens sowie die Notwendigkeit
von Anstrengung kognitiver und emotionaler Art ein. Vordergriindiges Verspre-
chen von ‘Spah’ und von schnellen Erfolgen, wie es in vielen Bereichen der
heutigen Gesellschaft gang und gibe ist und auch in die Schulen tiberzuschwap-
pen droht, hat nichts mit dem reformpadagogischen ‘Genuss = Arbeit” gemein.
Es verfilscht und amputiert das Schaffensprinzip bzw. die Handlungsorientie-
rung.

- Der Verzicht auf analytisch-interpretatorische Textarbeit, die erst eigentlich zur
Leistung des Autors vordringt, und der ‘Ersatz” des Textes durch Schiilerpro-
duktionen, die weit hinter dessen Kommunikationsangebot zuriickbleiben, fiih-
ren zu unzuldssiger Verkiirzung der Prozesse: und zwar objektiv hinsichtlich des
Textverstehens wie subjektiv hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler. Erst wenn beides befordert wird, ergeben Handeln und Produzieren ei-
nen Sinn.

- Kiritisch-konstruktives Bewahren des reformpidagogischen Schaffensprinzips
kann auf die Formel "Handlungsorientierung ohne Handlungseuphorie” gebracht
werden. Dies meint: keine Euphorie fiir blofes Tun oder wegen irgendeines Pro-
dukts, sondern entscheidend ist das Handeln, das (auch) den Weg gestaltet und
sich durchaus mit Analyse und Kognition verbinden 14sst. Wesentliches Kriteri-
um muss sein, dass sowohl das Textverstehen als auch die Pers6nlichkeitsent-
wicklung der Lernenden gefordert und gefordert werden.

Anschrift der Verfasserin: Prof. Dr. Annemarie Mieth, Universitdt Leipzig, Institut
Jiir Germanistik, Augustusplatz 10/11, 04109 Leipzig

31 Eine solche Auffassung des reformpadagogischen Schaffensprinzips trifft sich zum Bei-
spiel mit der Bestimmung von ,,Handeln als Kategorie individueller und sozialer Selbster-
fahrung und Praxis®, wie sie G. Rupp bereits 1989 fiir den zeitgenossischen Literaturun-
terricht vorgenommen (,,Praxis Deutsch* 98, S.8) und damit eine giiltige Position kon-
struktiver Handlungs- und Produktionsorientierung formuliert hat.
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