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Institutionen literarischer Bildung

Autor der Studieneinheit: Dietrich Harth

Vor der 17. Kollegstunde zu bearbeiten

Allgemeine Einfiihrung

Stets ist Literatur auf Institutionen, d.h. vergleichsweise stabile gesellschaftliche
Einrichtungen, angewiesen, will sie die verschiedenen Aufgaben erfiillen, die ihre
gesellschaftliche Bedeutung ausmachen. Ob Literatur selbst eine Institution
darstellt, ist umstritten, aber man wird dhnlich wie beim Begriff ,, Kultur* sagen
konnen, daf ihre verschiedenen Erscheinungsweisen und Wirkungsmoglichkeiten
zumindest in Institutionen verankert sind.

Zu den altesten institutionellen Trdgern einer literarischen Kultur gehoren
Bibliotheken und Bildungseinrichtungen. Denn die Techniken des Schreibens und
Lesens miissen ebenso gelernt werden, wie die zur Ausbildung einer kulturellen
Tradition notwendigen Formen der Aufbewahrung, Neuinterpretation und Ord-
nung des tberlieferten literarischen Wissens gewahrleistet sein mussen.
Institutionen scheinen etwas Selbstverstandliches zu sein, ihr Dasein wird als
unwiderruflich und dauernd empfunden. Dem AlltagsbewuBtsein ist es deshalb
heute kaum noch gegenwirtig, daB mit der literarischen Uberlieferung so eng
verkniipfte Namen wie ,,Bibliothek*, ,,Archiv®, ,,Schule* griechischer Herkunft
sind, und daB die so bezeichneten Einrichtungen eine sehr lange Geschichte haben.

Wenn wir diese allgemeinen Bemerkungen auf den im Titel der Studieneinheit
genannten Begriff , literarische Bildung* beziehen, so mussen wir dies erlautern;
denn heute ist es nicht mehr selbstverstandlich, Literatur als Gegenstand einer
Allgemeinbildung zu sehen, die an Wert alle anderen fachgebundenen Lernvor-
gange Ubertreffen soll.

Eine solche Vorstellung aber war noch im 19. Jahrhundert weithin iblich.
Literarische Bildung wurde damals entweder als von praktischen Zwecken freie,
,.-reine‘- Moglichkeit zur Selbstwerdung des Menschen verstanden oder als Mittel zur
Festigung gesellschaftlicher Werte.

In den Bildungstheorien las es sich freilich oft anders, als es dann in der Schulpraxis
aussah. Denn diese Schulpraxis war seit der Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht
mehr und mehr von der staatlichen Gewalt abhingig geworden, und die Ziele des
Literaturunterrichts wurden bald auch unter gesellschaftspolitischen Gesichts-
punkten erortert.

Unter den Institutionen literarischer Bildung ist die Schule wohl die bedeutendste.
Das gilt heute mehr denn je und 148t sich aus der wachsenden Rolle der organisierten
Bildung erkldren. Die Familie hat viele der ihr herkommlicherweise zugewiesenen
Bildungsfunktionen an die allgemeine und spezialisierte Schulbildung weitergege-
ben. Die Konflikte im Bildungsbereich hangen nicht zuletzt mit dieser Entwicklung
zusammen.

Die Krise der literarischen Bildung ist indessen im Rahmen einer Krise der
kulturellen Institutionen tiberhaupt zu sehen. Wir haben dartber bereits in der
14. Studieneinheit gesprochen. In der vorliegenden Studieneinheit wird es darauf
ankommen, einige der grundlegenden Ideen literarischer Bildung in ihren histori-
schen Auspragungen und institutionellen Existenzweisen darzustellen.

17.
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V. Wer schreibt, wer verbreitet, wer liest Literatur?

Es wird uns allerdings kaum gelingen, in einer einzigen Studieneinheit alle
Argumente und Gegenargumente vollstandig vorzutragen — gegenwirtiger Stand
und Umfang der Diskussion lassen dies nicht zu. Deshalb miissen wir uns — mehr
noch als in den iibrigen Studieneinheiten — auf einige wenige, aber wichtige Punkte
beschranken. Das Ganze wird aus einer Interessenperspektive, die der Autor
vertritt, betrachtet. Es empfiehlt sich daher, die Ausfithrungen der vorliegenden
Studieneinheit als Beitrag zu einer noch strittigen Diskussion aufzufassen. Diese
Diskussion wird erst dann zum Abschluff kommen, wenn die notwendige Ausein-
andersetzung iiber Normen und Ziele der Bildung einen 6ffentlichen Spielraum in
Anspruch nehmen kann.

Gliederung der Kollegstunde

1. Verbreitung und/oder Vermittlung von Literatur

Im folgenden soll nicht von Verkauf oder Kritik der Literatur die Rede sein, sondern
von den Formen ihrer didaktischen Vermittlung.

2. Exkurs tiber das Wort ,, Literatur*

Die urspriingliche Bedeutung des Wortes ,,Literatur — Der Ubergang zum
Kollektivbegriff fiir schriftlich wohlgeformte Texte im 18. Jahrhundert — Die
Unterscheidung zwischen Poesie und Prosa

3. Literarische Erziehung in der traditionalen Gesellschaft

— Redeﬁbung und Kanonbildung sind an Miindlichkeit gebunden
— Beispiel: Akkulturation durch literarische ,,Erziehung® — Christianisierung
durch die Bibel

4. Der Begriff der Bildung im 18. Jahrhundert und die Institutionen der literarischen
Bildung

— ,,Aufklarung“ und ,,Kultur als Unterformen der Bildung: Aufklirung des
Verstandes und Kultur der (dsthetischen) Empfindung bezeichnen unter-
schiedliche Bildungsziele und verwenden unterschiedliche literarische Gegen-
stande.

— Institutionen der literarischen Bildung:

« die burgerliche Familie
o die Lesegesellschaften
e die Publizistik

— Die Idee literarischer Bildung entfaltet sich auBerhalb der Schule

— Kanonwandel: An die Stelle der (lateinischen) Uberlieferung treten allmah-
lich poetische Texte des biirgerlichen Lebens.

— Schulbildung im 18. Jahrhundert am Beispiel der Gelehrten-Biographie
Christoph Friedrich Nicorars: Wechsel von der Gelehrten- zur Realschule

¢

5. Exkurs tiber ,,asthetische Bildung*

Friedrich ScHILLERs Versuch, Aufklirung des Verstandes und Kultur der (asthe-
tischen) Empfindung miteinander zu versohnen

6. Widerspriichliche Bildungsziele im 19. Jahrhundert und in der Gegenwart

— Methodisches Interpretieren — asthetisches Spiel
— Aufklirung und asthetische Bildung in neueren Lehrplanen

7. Ein Streitgesprdch und sein offenes Ende



17. Institutionen literarischer Bildung

41

Nach dem Durcharbeiten dieser Studieneinheit sollen Sie wissen, daf3

_ literarische Bildung eine Form organisierten Lernens ist, die zum angemessenen
Umgang mit Literatur befahigen soll;

_ esinder Geschichte der literarischen Bildung eine dsthetische, eine historische und
eine soziologische Phase gab (die alle im heutigen Bildungsbegriff enthalten sind);

— es sinnvoll ist, in der gegenwirtigen strittigen Diskussion tiber literarische
Bildungsziele an zwei Mindestforderungen festzuhalten: Forderung einer dstheti-
schen Einstellung und Ausbildung einer —hermeneutischen Kompetenz.

Wichtige in der Kollegstunde genannte Namen

ARISTOTELES (384-322 v.Chr.), griechischer Philosoph, Schiiler und philosophi-
scher Gegner PLATONS, mit grof3er Wirkung, besonders im Mittelalter, suchte
empirische Erkenntnisse in einem System zu gliedern und befafite sich mit allen
Wissensgebieten seiner Zeit; Schriften u.a. tiber Metaphysik, Ethik, Politik,
Poetik.

Hans Carl ARTMANN: vgl. STE 6, Vortext.
Paul CELAN: vgl. STE 13, Vortext.
Daniel DErOE: vgl. STE 14, Vortext.

John MirtoN (1608-1674), englischer Verfasser verschiedener Traktate und
allegorischer Dichtungen; bekannt vor allem als Autor des epischen Gedichts
,»Das verlorene Paradies* (1667-1674), das in zwolf Blichern den biblischen
Stoff des Stindenfalls darstellt.

Christoph Friedrich Wilhelm Nicorar (1733—1811), Schriftsteller und Philosoph;
Verfasser eines satirischen Romans tiber die geistigen Auseinandersetzungen

seiner Zeit mit dem Titel ,, Das Leben und die Meinungen des Herrn Magister
Sebaldus Nothanker (1773—1776).

Gaius PriNntus Secundus (23/24-79), romischer Schriftsteller, militarische Lauf-
bahn; bekannt als Sammler antiken Wissens, das er moglichst vollstandig in
seiner ,,Naturalis Historia** darzustellen hoffte; bis ins Mittelalter eine
Autoritdt in der Naturgeschichte.

Samuel RicHARDSON (1689-1761), englischer Romanschriftsteller; Autor der
buirgerlichen Frauenromane ,, Pamela oder Die belohnte Tugend* (1740) und
,,Clarissa oder Die Geschichte einer jungen Dame** (1747f.).

Jean-Jacques Rousseau (1712—1778), franzosischer Schriftsteller und Philosoph;
bekannt durch seine staatstheoretische Schrift ,, Du contrat social“ (,,Uber den
Gesellschaftsvertrag™) (1762), seinen Erziehungsroman ,, Emile (1762) und
seine autobiographischen Bekenntnisse ,,Les Confessions  (1782—17809).

Friedrich ScHiLLER: vgl. STE 14, Vortext.

VOLTAIRE (eigentlich Frangois-Marie AROUET) (1694—1778), franzosischer Philo-
soph und Schriftsteller; Verfasser von Geschichtswerken, philosophischen
Abhandlungen und Satiren; Werke (u.a.): ,,Candide oder Der Optimismus "
(1759), ,, Dictionnaire philosophique portatif* (1764).

Lernziele
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V. Wer schreibt, wer verbreitet, wer liest Literatur?

Wichtige in der Kollegstunde verwendete Fachausdriicke

Asthetik: philosophische Lehre vom Schonen in all seinen Erscheinungsformen,
d.h. sowohl vom Kunstschonen als auch vom Naturschonen; die Asthetik
untersucht die Eigenschaften der als schon empfundenen Objekte und die
Empfindungen der Rezipienten beim Genuf} schoner Objekte; im systemati-
schen Sinn seit der Mitte des 18. Jahrhunderts entwickelt (A. BAUMGARTEN,
1. KANT).

Akkulturation: Ubertragung und Verbreitung eigener geistiger und materieller
Kulturgiiter in einen fremden Kulturbereich; Akkulturation ist ein Anpas-
sungsvorgang.

Emanzipation: Befreiung von Einzelpersonen oder gesellschaftlichen Gruppen aus
bestehenden Abhangigkeitsverhaltnissen.

Empfindsamkeit: gefiihlsbetonte, auf Innerlichkeit zielende literarische Richtung
der 2. Halfte des 18. Jahrhunderts; der Begriff ,,empfindsam* wurde als
deutsche Ubersetzung des englischen Begriffs ,,sentimental‘‘ gepriigt; deutsche
Vertreter: Chr. F. GELLERT, L. HOLTY, S. GESSNER, J. G. GLEIM.

Kanon: in der Literatur: Verzeichnis oder Sammlung mustergiiltiger und verbind-
licher literarischer Texte; bestimmte vor allem in der Schullektiire — nicht
zuletzt aufgrund weltanschaulicher Vorentscheidungen — die Auswahl des zu
Lesenden. Kanonbildung ist heute umstritten.

Literaturdidaktik: Theorie des Literaturunterrichts; untersucht die Bedingungen,
unter denen Literatur in der Schule gelehrt und gelernt wird; befaf3t sich mit der
Formulierung entsprechender Lernziele und Methoden.

Publizistik: Lehre vom offentlichen Austausch von Informationen und ihrer
Vermittlung an das Publikum; heute vor allem auf Zeitungs- und Medienkunde
ausgerichteter Wissenschaftszweig.

Sensibilitit: in der Physiologie: Fahigkeit, Reize tiber das Nervensystem an die
GroBhirnrinde weiterzuleiten; allgemein: Empfanglichkeit fiir differenzierte
zwischenmenschliche und dsthetische Wahrnehmungen.

Zweckrationalitiat: rationales, d.h. vernunftgeleitetes Verhalten, das die fiir
bestimmte Zwecke glinstigsten Mittel sucht. Zweckrationalitdt kennzeichnet
vor allem das naturwissenschaftlich-technische Verhalten gegentiber der Natur
und, in modernen Gesellschaften, gegeniiber politisch-sozialen Steuerungs-
vorgangen.
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Wahrend der 17. Kollegstunde zu bearbeiten

Gliederung der Kollegstunde

1. Verbreitung und/oder Vermittlung von Literatur

2. Exkurs uber das Wort ,,Literatur‘

3. Literarische Erziehung in der traditionalen Gesellschaft

4. Der Begriff der Bildung im 18. Jahrhundert und die Institutionen der
literarischen Bildung

5. Exkurs tiber ,,asthetische Bildung*

6. Widerspriichliche Bildungsziele im 19. Jahrhundert und in der Gegenwart

7. Ein Streitgesprach und sein offenes Ende

Arbeitsunterlagen
Zu Punkt 1 der Gliederung: ,,Verbreitung und/oder Vermittlung von Literatur

wenn ich,

ein mann obne stern,

mit meinen puppen erfriere,
wer schmeifSt mir

eine rose zus

Aus: h. c. ARTMANN: verbarium. Gedichte. Olten/Freiburg 1966, S. 87

Kvrorr die
Lichtkeile weg:

das schwimmende Wort
hat der Dammer.

Aus: Paul CELAN: Lichtzwang. Frankfurt 1970, S. 42

Zu Punkt 4 der Gliederung: ,,Der Begriff der Bildung im 18. Jahrhundert und die
Institutionen der literarischen Bildung

@(e Worte Auftlérung, Rultur, Bildbung
find in unfrer Spradie nody neue AnfSmmlinge.
Ste gehdren vor der Hand blof jur Biidjer|pradye.
Der gemetne Haufe verfiehet fie faum,

Dildung, Kuls
tur und Auftldrung find Modifiationen des gefellis
gen Lebens; IWirfungen des Fleifes und der Bes
mithungen der Menfchen ihren gefelligen Juftand
3u vecrbeffern,

Aus: Moses MenpELssonn: Uber die Frage: was heifit aufklaren? In: Was ist Aufkldrung? Beitrige aus
der Berlinischen Monatsschrift. Hrsg. v. N. Hinske. Darmstadt 1973, S. 444f.
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Der Mann von Gliick und Stand glaubt nicht mebr, daff er um so viel vor-

n nehmer sey, je unwissender er ist; das Frauenzimmer fiirchtet und erréthet
nicht mehr, bey einem Buche iiberrascht zu werden; der Kaufmann zweifelt
nicht mehr, dafS es noch andre vortheilbafte Wissenschaften gebe, als die Kunst
zu rechnen; auch der reichere Kiinstler unterstebt sich mebr zu lesen als die
Zeitungen.

Diejenigen, welche mit vortrefflichen Werken vertraulich werden,
ohne selbst gelebrt zu seyn, empfinden so gar noch mehr Vergniigen aus dem
Lesen derselben, als diejenigen, die aus Pflicht und Amtswegen mit den Wissen-
schaften umgehen. Alles ist fiir sie um so viel reizender, je neuer es ibnen ist;
sie sind des Lichts noch nicht gewobnt, und desto fréhlicher macht sie jeder
Stral desselben; sie verlieren sich in schonen Gegenden, ohne auf den dornich-
ten Wegen dabin gekommen zu seyn, durch welche sich die Gelebrten durch-
arbeiten miissen; sie brauchen nur zu sehen, zu bewundern und zu genieflen.
Die Seele verschonert sich, und wird durch keine unangenebme Empfindung
an ihre neue Verwandlung erinnert; das Geddchtniff bereichert sich obne Miibe;
man lernt denken und reden; der Geschmack wird immer richtiger; und man
erstaunt, Einsicht und Witz zu besitzen, obne studiert zu haben. Die Sitten
werden feiner, und der Umgang lehrreicher, heitrer und angenebhmer.

Aus: Wolfgang Martens: Die Botschaft der Tugend. Die Aufklirung im Spiegel der deutschen
Moralischen Wochenschriften. Stuttgart 1971, S. 404f.

B Sy leente in den Sdulen su Berlin und Halle — gleidy allen meinen
Reitgenofien — nidts ale lateinifde und griedhifde Worter, wunderbar
sufammengenetet in alle Pradifamente einer pedantifden Grammatif. Cs
ward defliniert, Fonjugiert, exponiert, analpfiert, phrafeologifiert, und wer
weif was nod) mebr; aud) ward ung die lateinifde Projodie aufgegeben, fo
daf wir bald wufiten, lateinifhe Verfe yu {Eandieren und, nad der Elle,

dergleidhen felbft su verfertigen.

So unintereflant und
unbedeutend mir alleg auf den vorigen gelehrten Sdulen war, o inteveffant
und mannigfaltig erfdien miv alleg, was id) hier lernte; {o dag id) midh) {don
im erften Monate vor Jreude nidt su laflen wufte.

Sy erinnere midy
nod febr lebhaft, welden gewaltigen Cindrud die gigantifdyen Bilber diefes
Gedidts auf meine jugendliche Cinbildungsivaft madten.

Aus: Chr. Fr. Nicorar: Uber meine gelehrte Bildung. In: Hohe und Krise der Aufklarung. Hrsg. v.
M. Bever-FrouLicH. Darmstadt 1970 (Deutsche Literatur in Entwicklungsreihen), S. 22, 26f., 29.

Zu Punkt 5 der Gliederung: ,,Exkurs tber asthetische Bildung*

Auf den Charafter wird befanntlich durch Beridptigung

H ber Begriffe und dburd) Reinigung der Gefithle ge-
wirtt. Jenes ift bad Gefdhdft dber philofophifden, Dbiefes

porugsmeife der dfthetifden Kultur. Auffldrung der Begriffe

fann e3 allein nicht ausrichten, denn von dem Ropf ift nod) ein

gar weiter Weg au dem Herzen, und bei weitem der grofere Teil

ber Menfdjen wird dburd) Empfindungen zum Hanbeln beftimmt.

Aus: Friedrich ScuiLLer: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen (in einer Reihe von Briefen). In:
Fr. ScHiLLER: Sdmtliche Werke in 20 Binden. Hrsg. von Otto GUNTHER, Georg WiTkowsKru. a. Leipzig
1795. Band 18, S. 129.
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Aus: Friedrich ScriLLer: Uber die ésthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen. In:

Mitten in dem furchtbaren Reich der Krifte und mitten in dem
heiligen Reich der Gesetze baut der isthetische Bildungstrieb unver-
merkt an einem dritten, frohlichen Reiche des Spicls und des Scheins,
worin er dem Menschen die Fesseln aller Verhiltnisse abnimmt und
ihn von allem, was Zwang heiBt, sowohl im Physischen als im Mora~
lischen entbindet.

Alle andere
Formen der Mitteilung trennen die Gesellschaft, weil sie sich aus
schlieBend entweder auf die Privatempfinglichkeit oder auf die Privat-
fertigkeit der einzelnen Glieder, also auf das Unterscheidende zwischen
Menschen und Menschen beziehen; nur die schéne Mitteilung ver-
einigt die Gesellschaft, weil sie sich auf das Gemeinsame aller bezieht.

Samtliche Werke. Hrsg. v. G. Fricke u. H. G. GoprerT. Miinchen 1959, Bd. 5, S. 667.

Zu Punkt 6 der Gliederung: ,,Widerspriichliche Bildungsziele im 19. Jahrhundert

und in der Gegenwart*

Aus: Schulreform Nordrhein-Westfalen, Sekundarstufe II. Arbeitsmaterialien und Berichte, Heft 211,
Gymnasiale Oberstufe Deutsch. Hrsg. vom Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen. 1973,

S. 16.

Der Leser kann im literarischen Text — zumindest in
vielen Féllen — Elemente seines Wirklichkeitsmodells wiedererkennen; daher
ist Kommunikation mit dem literarischen Text moglich; andererseits Uberschrei-
tet der Text die Erfahrung des Lesers, und darauf beruht die Besonderheit lite-
rarischer Kommunikation. Infolge der mangelnden Deckung mit seinen Erfah-
rungen ist dem Leser ein Auslegungsspielraum gegeben . Indem er diesen
Spielraum nutzt, erhéht sich seine geistige Flexibilitat, und es verringert sich
die Gefahr, daB sich das eigene Wirklichkeitsmodell des Lesers verfestigt; denn
Literatur stellt Modelle moglicher Wirklichkeit her, deren Rezeption den Erkennt-
nishorizont erweitert und das BewuBtsein fiir die prinzipielle Veranderbarkeit
der je konkreten Umwelt wachhalt.
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V. Wer schreibt, wer verbreitet, wer liest Literatur?

Nach der 17. Kollegstunde zu bearbeiten

Zusammenfassung der Kollegstunde

Die Kollegstunde ging von der Frage aus, wer Literatur verbreitet. Die Antwort wurde
eingeschrankt auf die berufsméiBigen Vermittler. Damit stellte sich auch die Frage nach der
Art und Weise, wie Literatur in organisierten Bildungsprozessen vermittelt wird.

Zundchst trugen wir einen Exkurs tiber den Literaturbegriff vor. ,,Literatur, so hief3 es, steht
— nach der alten, im lateinischen Wort enthaltenen Bedeutung — fiir die Fihigkeit,
wohlgeformte Texte zu schreiben und vorzutragen. Dieser Begriff von Literatur ist demnach
an bestimmte Lernvoraussetzungen gebunden. Der heute gelaufige Literaturbegriff entstand
erst im Laufe des 18. Jahrhunderts — seine Bedeutung blieb bis heute ungenau. Grund fiir
diese Ungenauigkeit ist nicht zuletzt die Weite seines Gegenstandsbereichs; so gehdrten von
Anfang an zur Literatur die Texte der Philosophie, der Beredsamkeit, der Geschichtsschrei-
bung und der Dichtung. Eine Verengung trat erst mit der Unterscheidung zwischen Poesie
und Prosa ein.

Im Anschlul an diesen Exkurs streiften wir kurz die Formen und Zwecke literarischer
Erziehung in der traditionalen Gesellschaft, um dann tiberzugehen zum Begriff literarische
Bildung, wie er im 18. Jahrhundert gebrduchlich wurde. Es sollte deutlich werden, daB das
Wort ,,Bildung seit seinem Bedeutungswandel im [8. Jahrhundert aufs engste mit
Lliterarischer Bildung*® verkniipft war. Zwei Ziele dieser Bildung konnten mit den damals
gelaufigen Begriffen der ,,Aufklarung* und der ,,Kultur umschrieben werden; mit dem
Bedeutungswandel des Bildungsbegriffs wurden zugleich zwei unterschiedliche Auffassungen
des Literaturunterrichts vorgestellt. Allerdings entstand die Idee literarischer Bildung nicht
innerhalb der Schule, sondern eher als Gegenbewegung zu deren konservativen Neigungen.
Aufkliarung bezog sich auf den Verstand, Kultur auf die Ausbildung des (dsthetischen)
— Empfindungsvermogens. Beides fand an der Gelehrsamkeit der alten Lateinschule eine
Grenze.

Diejenigen Institutionen, die auBler der Schule an der Forderung und Verbreitung der
neuartigen literarischen Bildung mitwirkten — Familie, Lesegesellschaften, Publizistik —,
begriindeten eine neue Erfahrung mit Literatur, eine Erfahrung, die sich gerade gegen die
Vorschriften der alten literarischen Erziehung straubte. An dieser Entwicklung nahm
allmahlich auch die Schule teil: Der traditionsbestimmte Kanon verlor an Bedeutung, da
veranderte Bildungsziele auch nach neuen Texten verlangten.

Am Beispiel einer autobiographischen Schrift von Christoph Friedrich Nicorar konnte
gezeigt werden, wie der traditionelle und der neue Typus literarischer Erzichung damals
aufgefafit wurden.

Die damals aufkommende Theorie der Literatur vereinigte die neuartige literarische
Erfahrung mit einer Theorie dsthetischer Erziehung. Im Exkurs lber dsthetische Bildung
bezogen wir uns auf Friedrich SCHILLER: Auch er ging von den genannten Aufgaben der
Bildung, namlich von Verstandesaufklarung und Kultur der Empfindung, aus, wollte beides
aber in Einklang bringen. Seine Bemiihungen lebten fort in der Literaturpddagogik des
19. Jahrhunderts, erfuhren hier aber eine gewisse Verengung im Sinne der zeitweise
vertretenen einseitigen Gefiihlskultur. Dieser wurde ein anderes Ideal entgegengehalten: das
Ideal der methodisch disziplinierten Textinterpretation.

Beide Ideale sind, wie auch die Ziele der Aufklarung und der Kultivierung der dsthetischen
Sensibilitit, bis heute erhalten geblieben. Allerdings wird deren Verbindung nicht selten
durch einen politischen Streit iiber die Normen literarischer Bildung liberlagert. Diesen Streit
zeigte auch die Kollegstunde auf.

Der folgende Nachtext gliedert sich in vier groRere Abschnitte: Zundchst werden die
wichtigsten Etappen der Geschichte des Begriffs , Literarische Bildung* seit der
Aufklirung vorgestellt (17.1). Danach sollen Moglichkeiten und Grenzen dieses
Bildungsanspruchs am Beispiel des Literaturunterrichts verdeutlicht werden (17.2).
Eine Diskussion iiber Probleme literaturpidagogischer Konzeptionen unter den
Bedingungen der modernen Gesellschaft schlieBt sich daran an (17.3). Den SchluB
bilden einige Gedanken iiber ,,4sthetische Erfahrung* und die mit diesem Begriff
gekennzeichneten Moglichkeiten eines von Sachzwingen und duerem Problem-
druck entlasteten Handelns.
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Zum Begriff der , literarischen Bildung*
Zur Geschichte des Bildungsbegriffs

Der Bildungsbegriff der Aufklarung

Bevor ,,Bildung* in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts als padagogischer
Begriff neben dem geldufigeren Begriff ,,Erzichung* in Gebrauch kam, bezeichnete
er Formgebung bzw. Gestaltung im weitesten Sinne. Frithe Bedeutungsregeln
bringen das Wort in die Ndhe von ,,Bild* und verweisen auf die Beziehung zwischen
Muster und Abbild, eine Beziehung, die durch den Vorgang des Gestaltens
hergestellt wird. 1784 schrieb Moses MENDELSSOHN:

,.Die Worte Aufklarung, Kultur, Bildung sind in unserer Sprache noch neue Ankommlinge.
Sie gehoren vor der Hand blof zur Biichersprache. Der gemeine Haufe verstehet sie kaum.
[...] Bildung, Kultur und Aufkliarung sind Modifikationen des geselligen Lebens; Wirkungen
des FleiBes und der Bemithungen der Menschen, ihren geselligen Zustand zu verbessern. ‘!

Kultur ist fiir MENDELSSOHN mehr auf den Bereich der Psychologie und des
Schonen in den Kiinsten ausgerichtet, wahrend sich Aufklarung auf Vernunft-
vermogen und Verstandeskrifte bezieht. Indem Bildung beides unter sich faf3t,
muBl — so MENDELSSOHN — auch beides zugleich gefordert werden, wenn eine
Verbesserung und Vervollkommnung des menschlichen Zusammenlebens erreicht
werden soll.

Herders Bildungsbegriff

War der aufklarerische Bildungsbegriff noch an die Praxis der Erziehung und des
Lernens gebunden, so erfahrt er bei HERDER eine starke Ausweitung. HERDER
betrachtet in seinen geschichtsphilosophischen Schriften die Gattungsgeschichte des
Menschen als einen groflen, alles umfassenden Bildungsprozef3. In diesem Prozef3
entwickelt die Menschheit alle in ihr angelegten Fahigkeiten. Das Ziel dieses
Prozesses sieht HERDER in der Ausbildung allgemeiner Humanitdt, die sich gegen
alle Widerstande und Gegensétze in der geschichtlichen Wirklichkeit durchsetzt.

Humboldts Theorie der Bildung

Auf der Grundlage dieses umfassenden Bildungsbegriffs entwirft Wilhelm von
HumBoLDT eine Theorie der Bildung. In ihren Grundlagen ist diese Theorie mit
dem Emanzipationsgedanken der Aufklarung eng verbunden. So fordert er, daB der
Staat zwar die Mittel zur Organisation der institutionellen Bildungsprozesse
bereitstellen soll, in deren Ziele und in deren Ablauf jedoch nirgends eingreift. Erst
die Autonomie der Bildung ermoglicht nach voN HUMBOLDT eine allgemeine und
umfassende Herausbildung aller menschlichen Fahigkeiten.

Im Begriff der Allgemeinbildung ist uns heute noch diese Idee gegenwirtig. Es war
HumBoLDTs Absicht, durch Bildung jeden einzelnen so weit zu bringen, daB er sich
seiner Fahigkeiten und Grenzen selbst bewuBt wird. Bildung sollte daher mehr sein
als eine blofe Veranstaltung des Staates, durch die gehorsame Untertanen
herangebildet werden. HumBoLDTs Bildungsvorstellung wurde bestimmt von der
Idee des selbstbewuliten Handelns und der Selbstbestimmung der Menschen.

1 Moses MENDELssOHN: Uber die Frage: was heiBt aufkliren? Zit. nach: Was ist
Aufklirung? Beitrdge aus der Berlinischen Monatsschrift. Hrsg. von N. HINSKE.
Darmstadt 1973, S. 444f.
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Aufgabe 1

Neuere Auffassungen des Bildungsbegriffs

Im 19. Jahrhundert wird voN HumBOLDTs Bildungsbegriff von Gymnasiallehrern
als Kampfbegriff dem neuen Realismus einer sach- und gegenwartsbezogenen
Bildung (= Ausbildung) entgegengesetzt. Bekannt ist diese Bewegung unter dem
Namen — Neuhumanismus, deren Ziel in der ,,allgemeinen Bildung des Menschen
liegt und die sich der spezialisierten Ausbildung bestimmter Fertigkeiten widersetzt.

Der Bildungsbegriff wird im weiteren Verlauf des Jahrhunderts duBerst strittig: bald
liegt ein politischer, ein sozialer und ein kulturpessimistischer Bedeutungsgebrauch
vor. Gleichwohl halt sich in der Padagogik, nicht zuletzt in der des gymnasialen
Deutschunterrichts, die Idee der Allgemeinbildung.

Die weitere Bedeutungsgeschichte faBt Rudolf ViErRHAUS folgendermafBen zu-
sammen:

Die zu ihrer Zeit progressive [fortschrittliche] und bis heute nachwirkende Rezeption des
neuhumanistischen Bildungsbegriffs durch den Staat hat ihn auf lange Sicht im institutionali-
sierten System sozialer Geltung und politischer Macht steril [hier = unfruchtbar| werden
lassen. Der emanzipatorische Charakter von ,,Bildung® verfliichtigt sich im BewuBtsein
derer, die sie ,,besalen*, wihrend diejenigen, die sie als Element konkreter Freiheit
verstanden, zu Kritikern der bestehenden Verhaltnisse wurden. Das hat die Forderung nach
Bildungsreform notwendig und permanent [fortdauernd] gemacht, die sich heute als
Forderung nach Anerkennung und Realisierung des ,,Biirgerrechts auf Bildung* (Ralf
Dahrendorf) ausdriickt. Damit ist der Bildungsbegriff, ungeachtet seiner Versachlichung,
Entleerung und Entidealisierung, neuerdings wieder stark politisiert worden, und zwar
sowohl in der DDR, wo der alte Zusammenhang von Bildung und Arbeiterbewegung tradiert
[hier = gepflegt] wird, als auch in der BRD, wo die Forderung einer Bildung fiir alle als die
,,soziale Frage des 20. Jahrhunderts* erkannt ist. Zwar meint der Bildungsbegriff noch immer
auch das individuell gepragte, in der Beschaftigung mit Kulturgiitern entwickelte Vermogen
der wertenden Unterscheidung und der ordnenden Synthese [Zusammenfassung], gleichwohl
umfaBt er einen weiten Bereich praktisch-zweckgebundenen Tuns und sozialer Wirklichkeit.2

Danach ist der Gebrauch des Bildungsbegriffs heute zumindest doppeldeutig:

— er bezeichnet einerseits eine soziale Aufstiegsmaoglichkeit, die in den demokrati-
schen Gesellschaften fiir jeden Geltung haben soll;

— er steht andererseits fiir die Forderung nach der Erweiterung technologischen
Fachwissens sowie sozialer Verhaltenskontrolle.

Von der Erfiillung beider Forderungen ist das wirtschaftliche Wachstum in den
Industriestaaten abhédngig. Die beiden genannten Bedeutungen widerstreiten
einander, da der ,,emanzipatorische’ Gehalt sich gegen den mit der zweiten
Bedeutung verbundenen Gedanken der 6konomischen Verwertung straubt.

In welchen Hauptpunkten unterscheiden sich die Bedeutungen des klassischen und des
heute gebrauchlichen Bildungsbegriffs?

2 Rudolf VieruAuUs: In: Geschichtliche Grundbegritfe. Historisches Lexikon zur politisch-
sozialen Sprache in Deutschland. Hrsg. von BRUNNER/CONZE/KOSELLECK, Bd. 1.
Stuttpantil 972RS 55511
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Exkurs: Literatur und Bildung im 18. Jahrhundert

Fragen wir nach den Gegenstinden der Bildung, die nicht bloB zu verwertbaren
Fihigkeiten und Fertigkeiten verhelfen will, so stoBen wir auf die groBe Bedeutung,
die der Literatur schon friih zugeschrieben wurde. Fiir viele Autoren des
18. Jahrhunderts fielen Bildung und literarische Bildung zusammen.

Dichtung und staatliche Zensur

Bildung, die sich der Literatur als Gegenstand und Mittel der moralischen
Vervollkommnung bedient, war im 18. Jahrhundert Sache der schonen Wissen-
schaften und Kiinste. Johann Georg SULZER, der eine ,,Allgemeine Theorie der
Schonen Kiinste‘“ verfaB3t hat, stellte unter den literarischen Mitteln die Poesie an die
Spitze; ihr Auftrag laute: ,,Erziehung des Menschengeschlechts*. So schreibt er:
,,Wenn nach einer alten sehr richtigen Bemerkung das Wort, das aus dem Herzen entstanden
ist, wieder in die Herzen dringt, so ist der Dichter ein Meister liber die Herzen der
Menschen.

Diese Meisterschaft biirdet ihm allerdings auch eine moralische Verantwortung auf,
und SULZER, der kein Vertrauen in die Verantwortungsfreudigkeit der Poeten zu
setzen schien, stellte deshalb die schone Kunst unter die Kontrolle von Religion und
Politik.

SurLzers Bemerkung charakterisiert in etwa die Verhaltnisse, wie sie im damaligen
Deutschland bestanden. Staat und Kirche achteten streng darauf, was in den
Bildungsinstitutionen vor sich ging. Die Zensur sorgte dafiir, daB Kritik an den
Verhiltnissen der Zeit nicht die Verbreitung fand, die ihre Verfasser ihr wiinschten.
Nicht von ungefihr haben manche Schriftsteller in der fiktiven Literatur die
Moglichkeit entdeckt, aufklarend zu den Vielen zu sprechen.

Dies begann mit dem Drama, das aufgrund seiner Darbietungsform ein breites Publikum
erreichte, und gipfelte in den moralischen Romanen, die typische biirgerliche Tugenden nicht
nur zur Unterhaltung, sondern auch zur Belehrung der Leser ins Bild setzten. ,,Die
Gerichtsbarkeit der Biihne*, so formulierte SCHILLER 1784, ,.fangt an, wo das Gebiet der
weltlichen Gésetze sich endigt.** Damit erhob die dramatische Literatur den Anspruch, frei
vom Eingriff der Zensur Kritik iben zu konnen. Denn zu Gericht sitzen bedeutete nichts
anderes, als iiber die Taten der Machtigen moralische Urteile zu fallen.

Die Rolle der ,,moralischen Wochenschriften**

War in der Epoche der Aufklarung der Nutzen von Literatur noch unmittelbar
gegeben, so trifft das in anderer Bedeutung erst recht auf jene Literatur zu, die sich
als ,,Erzieherin des Menschengeschlechts* verstand. In der Verfechtung eines
unmittelbaren Nutzens der Lektiire standen die ,,Moralischen Wochenschriften‘ an
erster Stelle.

Wolfgang MARTENS, der dieser publizistischen Gattung eine umfangreiche Unter-
suchung gewidmet hat, schreibt iiber den dort zugrunde gelegten Literaturbegriff:

,,Literatur wird nicht ,an und fir sich® betrachtet, nicht unter priméar wissenschaftlichen,
asthetischen oder historischen Gesichtspunkten beurteilt — Literatur wird vielmehr fast
ausnahmslos als Lektiire gesehen, als Lesestoff mit bestimmten Wirkungen auf den Leser.
Mag es sich nun um Werke der geistlichen Literatur oder der niitzlichen und der schonen
Wissenschaften handeln, stets steht ihre — im weitesten Sinne — gesellschaftliche Funktion
dabei im Zentrum des Interesses. Der Leser, und der Nutzen oder Schaden, der ihm aus seiner
Lektiire erwachsen konnte, sind in der literarischen ,,Kritik*“ der Wochenschriften fast immer

3 Johann Georg SULZER: Allgemeine Theorie der Schénen Kiinste, 1. Teil. Leipzig 21972,
S:620f.
4 Friedrich ScHILLER: Samtliche Werke, 5. Bd. Miinchen 1959, S. 823.
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Aufgabe 2

mitgedacht. Man stellt sich diesen Leser vor — wie er liest, was er liest, unter welchen
Umstinden und in welcher Absicht er liest.**

Galt die Wirkung der Literatur als verbiirgt, so war es nur selbstverstindlich, wenn
sie in den Bereichen des Moralischen und Niitzlichen als erstes Bildungsmittel
eingesetzt wurde. Die ,,Moralischen Wochenschriften hatten nur nach den
Ma@staben des Schicklichen und der groftmoglichen Belehrung zu sichten und
auszuwahlen. Dabei wurde der Nutzen nicht nur nach inhaltlichen Gesichtspunkten
bemessen. Wir haben in der Kollegstunde aus dem ,, Nordischen Aufseher zitiert;
dort hiel es, dal man mit Hilfe der literarischen Kultur denken und reden lerne.®
Reden lernen, das hieB3, die Fahigkeit zu erwerben, ein reines, wohlgebildetes
Deutsch zu sprechen. Diese wesentliche Voraussetzung fiir jede sinnvolle Teilhabe
am literarischen Leben war im 18. Jahrhundert keineswegs selbstverstandlich.

Die Wochenschriften hatten nicht nur gegen die lateinische Gelehrtensprache anzutreten,
sondern auch gegen jene Anlehnungen an das Franzosische und Italienische, die in den
Gesprachszirkeln der hofischen Gesellschaft ein eigentiimliches Kauderwelsch hervorge-
bracht hatten. Die sprachreinigenden Tendenzen, die durch Empfehlung entsprechender
literarischer Muster unterstiitzt wurden, diirfen nicht als Formalismus mifverstanden werden.
Ahnlich wie die Geschmacksbildung sollte auch die Sprachbildung jene neuentdeckte
Vernunft tiben, die im biirgerlichen Leben der hofischen Lebenshaltung entgegengesetzt
wurde. Vernunft war der Motor des Fortschritts. Denken und reden lernen wurde daher als
Einheit betrachtet, eine Einheit, in der die Vernunft sowohl die Wahl dessen bestimmte, was
niitzlich war, wie die Wahl dessen, was sich gemdf3 den Wertmafstdben des biirgerlichen
Lebens ziemte: Die von ihrer Wirkung her beurteilte Literatur hatte sich dieser Vernunft zu
figen, wollte sie anerkannt werden. Sie wurde anerkannt, wenn sie

— Wissen vermittelte und

— zur BewuBtwerdung und zum Verstiandnis der neuen sozialen Normen beitrug.

Traf der erste Gesichtspunkt fiir die weitverbreitete 6konomische, philosophische und
historische Literatur zu, so fiel die Verstandigung tiber Werte und Normen in den Bereich der
eigentlich ,,schonen Literatur*:

— In den moralischen Romanen und Biihnenstiicken wurde iiber Tugend nicht diskutiert,
sondern tugend- und lasterhaftes Handeln wurde im Vollzug dargestellt und auf solche Weise
dem Leser oder Zuschauer zur Beurteilung und Erorterung vor Augen gefiihrt.

— Ging es darum, die Vernunft an Zielen wie Klarheit und Folgerichtigkeit auszurichten, so
bot sich als Trainingsfeld ebenfalls eine entsprechende Literatur an.

Denn es war eine ausgemachte Sache, dal — ganz im Sinne der Einheit von Denken und
Reden — Stilbildung und Denkschulung aufs engste zusammengehorten. ,,Verstand*,
,,Geschmack‘‘ und ,,Gefiihl* sollten daher in der gleichen Weise im Umgang mit der schonen
Literatur entwickelt und ausgebildet werden.

Welches waren die wichtigsten Ziele der literarischen Erziehung zur Zeit der Aufklarung?

5 Wolfgang MARTENS: Die Botschaft der Tugend. Die Aufklarung im Spiegel der deutschen
Moralischen Wochenschriften. Stuttgart 1969, S. 5201.
6 Wolfgang MARTENS, a.a.0., S. 404f.
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Von der literarischen Erziehung zur asthetischen Bildung

Nachahmung und Regelpoetik

Unsere knappe Darstellung bezog sich bisher vor allem auf die in den ,,Moralischen
Wochenschriften* niedergelegte Auffassung von Literatur und erzieherischer
Wirkung. Die Befunde lassen sich insofern verallgemeinern, als sie mit manchen
Funktionen des zeitgenossischen Sprach- und Lektiireunterrichts iibereinstimmten.”
So wurde die deutschsprachige Literatur fiir folgende Zwecke eingesetzt:

— zur Schulung der Muttersprache,

— als Mittel der Stilbildung,

— zur moralischen Erziehung,

— als Mittel der Denkschulung.

Die Literatur wurde mithin nicht als eigenstindige Form der Weltaneignung
betrachtet, sondern war ein Mittel zur Erreichung bestimmter Zwecke. Im
Gymnasialunterricht war diese Auffassung bis ins 19. Jahrhundert hinein vorherr-
schend: — Rhetorik, — Stilistik und — Poetik waren zweckgebundene Disziplinen,
und die literarischen Muster (selbst die Schriften der Klassiker) wurden methodisch,
d.h. nach den in den genannten Disziplinen herrschenden Regeln, gegliedert,
libersetzt und interpretiert.®

Betrachtet man den Literaturunterricht unter dem Gesichtspunkt der literarischen
Produktivitdat, so bildeten die Féacher Poetik und Stilistik den herausragenden
Gegenstand. Hier galt im Sinne der Aufklarungsasthetik noch das Nachahmungs-
prinzip. Die kanonischen Werke der literarischen Uberlieferung, insbesondere die
der Antike, wurden nicht um ihrer selbst willen, sondern als nachahmenswerte
Muster fiir poetische Form wie Stil gelesen. Auch hier galt, was oben bereits fiir die
Wochenschriften festgestellt wurde: Literatur wurde um ihres praktischen Nutzens
willen geschatzt und gelesen.

Autonomie der Literatur

Im literarischen Leben des 18. Jahrhunderts trat mit dem Sturm und Drang ein
auffallender Wandel ein. Das Nachahmungsprinzip wurde hinweggefegt, neue
Muster an die Stelle der alten gesetzt und vor allem eine neue Art der Betrachtung
von Kunst und Literatur propagiert.

Auch die Schulbildung konnte sich diesem Wandel nicht ldnger entziehen. Karl
Philipp Mor1tz hat in seiner Rolle als Gymnasiallehrer und Professor der Stilistik in
den ,,Vorlesungen iiber den Styl oder praktische Anweisung zu einer guten
Schreibart* (1793) von der Ablehnung des Nachahmungsprinzips einen Zugang zu
einer hermeneutischen Form des Textstudiums gefunden. Es heilt in den
,, Vorlesungen*:

,.Das eigentliche beobachtende Studium der Werke des Geistes, und das Eindringen in ihre
inneren Vollkommenheiten ist auf keine Weise unzweckmiaBig, gesetzt daB man auch nie
ahnliche Versuche wagen sollte: denn in dem geringsten Aufsatze, den man entwirft, wird sich
der Nutzen davon zeigen, weil durch die Aufmerksamkeit auf das Eigentiimliche in den
fremden Werken die Nachahmungssucht immer mehr verdriangt wird, und das Eigentiimliche
in unserer eigenen Vorstellungsart allméhlich sich entwickeln kann, wodurch erst der
Ausdruck sein Geprage erhalt, und der Stil sich bildet.*?

7 Zum Folgenden vgl. H. J. FRANK: Geschichte des Deutschunterrichts. Von den Anfingen
bis 1945. Miinchen 1973.

8 G. JAGER: Der Deutschunterricht auf Gymnasien 1780—1850. In: DVjs 47 (1973),
S. 120-147.

9 Karl Philipp Morirz: Schriften zur Asthetik und Poetik. Hrsg. von H. J. SCHRIMPF.
Tiibingen 1962, S. 271.

17.1.3.

17.1.3.1.

Funktionenkatalog

Strukturprinzip 1

Strukturprinzip 2

17.1.3.2.

Neuansatz

Aspekt 1



V. Wer schreibt, wer verbreitet, wer liest Literatur?

Aspekt 2

17.1.3.3.

Problem-
erweiterung

Position 1

Stilbildung ist Bildung eines unverwechselbaren, in seiner Eigentiimlichkeit
besonderen und individuellen Geistes. Dieser Geist wichst nicht an der Nach-
ahmung vorgegebener literarischer Muster, sondern dadurch, daf er die innere Form
poetischer Werke wahrzunehmen sucht. Die innere Form ist der besondere geistige
Zusammenhalt, nicht aber die bloff daulerliche RegelmaBigkeit des Aufbaus. Indem
der Schiiler der Stilistik in diese innere Form — mit den Werken kommunizierend —
eindringt, lernt er auch das Eigentiimliche seiner eigenen Stil- und Geistesart
kennen. Darauf aber kommt es MoRrITz an: der Schiiler soll seine eigene
Besonderheit in einem individuellen Stil zum Ausdruck bringen konnen.

Moritz’ Bemerkung aus den Vorlesungen steht nicht vereinzelt da, sie 143t sich
vielmehr ergianzen durch Grundsidtze der Kunstbetrachtung; diese verraten eine
andere Form der asthetischen Erfahrung, als sie bisher am Beispiel der aufklareri-
schen Regelpoetik dargestellt wurde. Die neue Aufgabe der Textinterpretation fat
Peter SzonpI folgendermaflen zusammen:

Moritz ,,erkennt, daf jede Beschreibung Gefahr lauft, sich an die Stelle ihres Gegenstandes
setzen zu wollen, und wichtiger noch: dafl die Aufgabe der Interpretation nicht bloB
analytischer, sondern auch synthetischer [hier: zusammenhangschaffender) Natur ist, daB sie
sich nicht in Einzelbeobachtungen erschopfen darf, sondern den inneren Strukturzusammen-
hang des Kunstwerks einsichtig machen muf}, ohne den es kein Werk der Kunst ware.*10

Fiir diese neue Einsicht steht der knappe Satz:

,,Wir bediirfen des Schonen nicht so sehr, um dadurch ergotzt zu werden, als das Schone
unsrer bedarf, um erkannt zu werden.*!!

Dieser Selbstgentigsamkeit des Schonen am Kunstwerk entspricht dessen Auto-
nomie [Freiheit von Zwecken]. Damit soll gesagt sein, daf} Kunst nunmehr als eine
eigengesetzliche Welt erscheint, deren Gehalt durch die Leistungen der Morallehre
und der Psychologie nicht ausgeschopft werden kann und die daher von diesen
abgegrenzt wird.

In diesem Punkt beriihrt sich die Theorie des Schonen von MoriTz mit der asthetischen
Theorie von SCHILLER, {iber die in der Kollegstunde kurz gesprochen wurde. Dort haben wir
anhand einiger Abschnitte aus den ,, Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen* die
Eigenttimlichkeit der Poesie, wie SCHILLER sie verstand, erldutert. Er ging insofern weiter als
MoRritz, als er das Asthetische nicht nur am Kunstwerk festmachte. Zur Grundlage seiner
Uberlegungen machte er einen besonderen Spielraum der dsthetischen Erfahrung, der —von
Politik und Moral unabhangig — eigene Gesetze aufweist.

Zur Theorie des Asthetischen in der Philosophie von Kant und Hegel

Um den Umfang der Revolution des Asthetischen ermessen zu konnen — die in dem
Konzept der Autonomie von Kunst und Literatur ihren Hohepunkt hatte —, seinoch
ein kurzer Blick auf die systematischen Ansiatze KanTs und HEGELs geworfen.

MoRriTz weist uns auf KANTs Auffassungen vom ,,interesselosen Wohlgefallen“ und
von der ,,ZweckmiBigkeit ohne Zweck* hin, die dieser fiir die Kunsterfahrung
festgestellt hatte. In der ,,Kritik der Urteilskraft” erwahnt KANT die eigenartige
Weise, mit der Kunstwerke wahrgenommen und beurteilt werden: sie fordern den

Kunstbetrachter dazu heraus, sich anderen mitzuteilen, ja sie fordern eine

,,allgemeine Mitteilung*‘."?

10 Peter Szonpi: Poetik und Geschichtsphilosophie. Bd. I: Antike und Moderne in der
Asthetik der Goethezeit. Frankfurt 1974, S. 88f.

11 Karl Philipp MoRriITZ, zit. nach Peter SzonpI, a.a.0., S. 971.

12 Zu dieser Interpretation vgl. Hans Robert Jauss: Negativitit und Identifikation. Versuch
zur Theorie der dsthetischen Erfahrung. In: Positionen der Negativitat. Hrsg. von H.
WEINRICH (Poetik und Hermeneutik VI). Miinchen 1975, S. 3361f.
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Diese allgemeine Mitteilung kann als eine bestimmte Form der kommunikativen
Verstindigung gedeutet werden; sie unterscheidet sich jedoch von vergleichbaren
anderen Formen der Verstiandigung: denn ihre Botschaft beinhaltet nur das
Subjekthafte, Individuelle, Besondere des Kommunikationspartners, der sich mit
dem Kunstwerk auseinandersetzt. Was das Kunstwerk fiir sich selbst sein soll,
namlich etwas individuell Unverwechselbares, das hatte nach dieser Interpretation
also auch fur die Kunstrezipienten selbst zu gelten: sie bestehen in diesem
Kommunikationsprozef3 mit und tiber Kunst auf nichts anderem als auf der
Anerkennung ihrer Besonderheit.

Unser vierter Zeuge fiir den Autonomisierungsprozef3 der Kunst — neben MoRrr1tz,
ScHILLER, KANT — ist HEGEL. (Wir konnen seine Asthetik hier ebensowenig in
ihrem ganzen Umfang skizzieren wie die Theorien der anderen hier zitierten
Autoren.) Als ein Argument, das in den erorterten Zusammenhang gehort, mochten
wir HEGELs Trennung von Poesie und Prosa nennen. Damit sind wir wieder bei der
Literatur; denn Poesie und Prosa waren ja friiher schon aufgrund bestimmter
formaler Eigenschaften als Literaturarten begriffen worden.

Das Neue an HEGELs Begriffsbestimmung liegt in der Verbindung des Poetischen
und des Prosaischen mit bestimmten Formen des Bewufitseins. Nicht aufgrund ihrer
auBerlichen Form werden Werke der einen oder anderen Art dem einen oder
anderen Erfahrungsbereich zugeordnet, sondern die poetische und die prosaische
,Anschauungsweise“ der Kiinstler bringen je eigene Darstellungsformen hervor.
Die poetische Anschauungsform 143t sich so charakterisieren: ,,Nicht die Sache und
deren praktische Existenz, sondern das Bilden und Reden ist der Zweck der Poesie.
Sie hat begonnen, als der Mensch es unternahm, sich auszusprechen.*"?

Anders ist das ,,prosaische Bewufitsein‘‘ zu sehen: Es organisiert die Welt einerseits
nach den Grundsitzen von Ursache und Wirkung, Zweck und Mittel, und macht sie
auf diese Weise verfiigbar; andererseits sieht es nur die Oberfldche der Erschei-
nungen, das AuBerliche an ihnen, nicht aber ihre innere Form und Bedeutung.

Es ist deutlich, da3 HEGEL die Poesie der Prosa tiberordnet, zumal sie eine gewisse
Verwandtschaft mit dem philosophischen Denken hat; sie dringe, auf ihre eigene
Weise, ebenfalls auf die Wahrheit der Dinge. HEGEL beharrt mit dieser Bestimmung
auf der Formgebung der Sache bzw. des Inhalts durch die poetische Rede. Indem er
den Ursprung der Poesie mit dem Sichselbstaussprechen des Menschen ineinssetzt,
bewegt er sich zwar in dhnlichen Bahnen wie die anderen von uns zitierten
Theoretiker — aber er radikalisiert diese Positionen, verscharft er doch den
Gegensatz zur Prosa (die er als praktisch und theoretisch auffaBt): Poesie ist die
Literatur ,,an und fir sich*, fiir die es, wie wir sahen, in der Regelpoetik der
Aufklarung noch keinen Ort gab. Sie diente dort noch bestimmten Zwecken und
Wirkungen, die nun an die prosaische Spielart der Literatur verwiesen werden.

Zusammenfassung

Der Unterschied zwischen zwei Arten von Literatur — Poesie und Prosa — erleichtert
uns die Ankniipfung an das Problem der literarischen Bildung. MORITZ, SCHILLER,
KANT und HEGEL machen uns auf die verschiedenen Gesichtspunkte aufmerksam,
die beim Ubergang von einem zweck- und wirkungsbezogenen zu einem zweck-
freien, autonomen Literaturbegriff zu beachten sind. Diese Gesichtspunkte lassen
sich in folgender Weise zusammenfassen:

13 G. W. F. HEGEL: Asthetik. Hrsg. v. F. BASSENGE, Bd. II. Frankfurt (0.].), S. 340.

Position 2
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Fazit

Aufgabe 3

* Das poetische Werk erhilt durch die Abgrenzung von der Regelpoetik und
Wirkungsasthetik der Aufklarung einen eigentiimlichen Selbstwert, der durch seine
innere Form begriindet ist: Dieser dsthetische Selbstwert will zwar sichtbar werden,
doch er kann nicht auf den Begriff gebracht werden: er entzieht sich der
zergliedernden Analyse.

 LaBt sich das Besondere des poetischen Werks nicht begrifflich auflosen, so bedarf
es auch einer neuen Erfahrungsweise des Rezipienten. Von ihm aus gesehen
besitzen die poetischen Werke einen Aufforderungscharakter. Das heifit aber
gerade nicht: Aufforderung zu einem so oder so bestimmten Handeln; vielmehr sei
das einzelne Werk dsthetisch vollig frei zu betrachten; nur dadurch konne man seiner
Besonderheit gerecht werden.

« Die Freiheit der asthetischen Betrachtung beruht indessen nicht auf rein passiver
Anschauung. KanTs AuBerung iiber die Eigentiimlichkeit des dsthetischen Urteils
148t es zu, den starren Kreis einer gleichsam religiosen Betrachtung des scheinbar
heiligen und unantastbaren Werks zu durchbrechen. Einerseits wird der Rezipient
durch die dsthetische Betrachtung auf sich selbst verwiesen, andererseits notigt ihn
diese Erfahrung wiederum aus dem engen Verhaltnis von Werk und Betrachter
heraus — er muf} in den Kreis der ,,allgemeinen Mitteilung* eintreten, um die
Zustimmung der anderen zum eigenen Urteil zu suchen.

o Das poetische Werk bietet sich der asthetischen Betrachtung des Rezipienten
nicht blof als Trager einer Information oder Botschaft dar; ebenso beansprucht auch
der Rezipient, in seiner Besonderheit von denen anerkannt zu werden, die am
Kommunikationsprozef3 tiber poetische Werke beteiligt sind.

* Die freie Form asthetischer Kommunikation ist nicht beliebig, sondern sie stemmt
sich gegen Verfiigung und Verdinglichung. Die Form der asthetischen Gebilde
erfordert vom Rezipienten eine bestimmte Einstellung: Kunstwerke sind ebenso wie
die tiber sie kommunizierenden Subjekte um ihrer Besonderheit willen interessant.

« Die Poesie wird von zweckbezogenem Handeln (Mittel-Zweck-Beziehung), von
theoretischer Erkenntnis (Wissenschaften) und von moralischer Erziehung abge-
16st; damit wird ein neuer Literaturbegriff gesetzt, nach dem die poetischen Werke
,,an und fiir sich* gelten. Dieser Anspruch auf Eigengesetzlichkeit des Asthetischen
14Rt sich nicht allein aus der Struktur der poetischen Gebilde begriinden. Darin liegt
auch die Emanzipation des Poetischen von dem Niitzlichkeitsstandpunkt fritherer
Literaturauffassungen.

Nennen Sie die produktionsisthetischen und rezeptionsdsthetischen Merkmale, die das
Verstandnis einer Literatur ,,an und fiir sich** auszeichnen:

................................................................................................................
..............................................................................................
P L L R e s e e e S e e e
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Poesie als Bildungsgegenstand im Literaturunterricht

Wir haben die Begriffe des Asthetischen und des Poetischen in ihrer Entstehung
kurz dargestellt, um den Hintergrund zu skizzieren, vor dem die Idee der
literarischen Bildung in ihrem genauen Sinn sich entfalten konnte.

Schauplatz dieser Entfaltung war nicht nur die literardsthetische Diskussion,
sondern bald auch die Literaturpidagogik. Diese reagierte auf den neuen Begriff
mit einiger Verspatung, machte ihn sich dann aber ganz zu eigen. So 14t sich
beobachten, wie der Literaturunterricht im Laufe des 19. Jahrhunderts die
praktischen Zwecke der rhetorischen Stilbildung, der moralischen Erziehung und
der Denkschulung zuriickdringt; statt dessen stellt er sich in den Dienst der
asthetischen Bildung.

Den Spuren der asthetischen Bildungsidee ist H.J. FRANK in seinem Buch iiber die
Geschichte des Deutschunterrichts nachgegangen.'* Er zeigt,

— wie der Lektiirekanon umgestaltet wurde,

— wie die nationalsprachlichen Dichter an die Stelle der antiken Klassiker traten,

— wie der regelpoetische, an Gattungsgrenzen orientierte Unterricht nach und nach

literaturgeschichtliche Grundsatze in sich aufnahm.

Erst unter der Voraussetzung eines an Asthetik und Geschichte ausgerichteten Literaturver-
standnisses konnte eine eigene Interpretationslehre fiir poetische Texte entwickelt werden
und Eingang in den Literaturunterricht aller Schularten finden. In den ersten beiden
Jahrzehnten des neuen Jahrhunderts wird die Epochenbildung der deutschen Literatur-
geschichte zu einem Gegenstand sowohl der Lesebiicher wie der Prifungsordnungen des
Gymnasialunterrichts. Im Zuge dieser Neuorientierung wurden die Werke GOETHEs und
ScHILLERS bald zu jenen klassischen Gipfelpunkten der Poesie, auf die sich die Bildungsge-
schichte der deutschen Literatur hinbewegte. Um diesen Gipfel kam kein Schiiler mehr
herum.
Die Verzerrung dieser Bildungsidee fiihrte in der Literaturpadagogik schon frith zu einem
Kult des Irrationalen, der auch den urspriinglich dsthetischen Gehalt in Mifkredit brachte. So
leitete der Schulpddagoge Philipp WACKERNAGEL aus der Sonderstellung der Poesie auch
eine Sonderstellung des Deutschlehrers ab: ,,Das Amt eines deutschen Sprachlehrers ist ein
konigliches, ein hohepriesterliches Amt.!® In verhingnisvoller Weise behauptete sich die in
diesem Satz zum Ausdruck kommende Berufsiiberschiatzung des Deutschlehrers bis in die
Nachkriegszeit. ¢

Historische oder asthetische Bildung?

Es scheint zu den notwendigen Voraussetzungen der Nationalstaatenbildung zu
gehoren, die nationale Kultur aufzuwerten. Auch im Deutschland des 19.Jahr-
hunderts war das nicht anders. Im Literaturunterricht machte sich bald die
Uberzeugung breit, daB der verstirkte Umgang mit deutscher Sprache und Literatur
(haufig wurden beide gleichgesetzt) zur patriotischen Nationalerziehung beitrage.
Man blickte selbstbewuf3t auf die eigenen kulturellen Leistungen zuriick und gab den
Schopfern der nationalen Literatursprache Vorrang vor den Leistungen der
lbernationalen europaischen Kultur.

Volkserziechung und Aufklarung waren schon Ende des 18. Jahrhunderts mit der mutter-
sprachlichen Bildung verbunden worden. Im 19. Jahrhundert bot die Entdeckung des
deutschen Mittelalters und der deutschen Volkspoesie Gelegenheit, weitere historische und
soziale Rdume der nationalen Kultur in den Literaturunterricht miteinzubeziehen, um so die
Wiirde und Uberlegenheit der deutschen Kultur zu belegen. Die Ziele der isthetischen
Bildung wurden allmdhlich durch eine stirkere politische Akzentsetzung verdringt.
Literarische und historische Bildung waren dazu da, die Schiiler in die nationale Uberliefe-
rung einzuriicken und dadurch bei ihnen ein BewuBtsein der nationalen Identitidt auszubilden.

14 H.J. FrRank: Geschichte des Deutschunterrichts. Von den Anfingen bis 1945. Miinchen
11973

15 Zitiert nach H. J. FRANK, a.a.0., S. 299.

16 H.J. FRANK, a.a.0., S. 924.
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Aufgabe 4

Die Literaturgeschichtsschreibung der Romantiker war zwar zunichst tibernational
ausgerichtet, doch unter dem Eindruck der nationalen Bildungsvorstellung wurde
sie dann aufs Deutsche beschrankt. Es entstand jener enge Begriff der ,,deutschen*
Literatur und der ,,deutschen‘‘ Wissenschaft, der erst nach dem Zweiten Weltkrieg
einer scharfen Kritik unterworfen wurde. Mit dem falschen Patriotismus der
Hochschul- und Schulgermanistik verband sich zudem eine falsche Romantik, die in
Poesie und ,,volkstiimlicher* Literatur Fluchtrdume fiir den — Kulturpessimismus
einrichtete. Dem nationalen Vorurteil entsprach so eine Lehre vom Wahren,
Schonen, Guten in der Poesie (die bald zu den sozialen und politischen Ereignissen
des 19. und 20. Jahrhunderts in einen wachsenden Gegensatz geraten sollte)."”

Allgemein 1aBt sich sagen: Die Historisierung und die damit einhergehende
Epocheneinteilung der Literatur brachten Ordnung in die Vergangenheit und
begiinstigten Wertungen, deren MaBstidbe zunichst an den Werken der Klassiker
entwickelt wurden. Zugleich beeintrachtigte aber das aufkommende BewuBtsein
von der Geschichtlichkeit aller kulturellen Leistungen auch deren GroBe und lie3
thre Beziehung zur Gegenwart problematisch erscheinen.

1929 schrieb der Padagoge Walter SCHONBRUNN: ,,Eine Gotterdimmerung bricht tiber
unsere liebsten Dichtwerke herein.““!® Er umschrieb mit dieser Metapher den Wirklichkeits-
verlust der klassischen Dichtung, den diese in der Schule inzwischen erlitten hatte. Der alte
Kanon war besonders im Gymnasium starr weitergeschleppt und mit den hergebrachten
Mitteln immer wieder umgewalzt worden; dem entsprach eine trage und passive Schiilerein-
stellung. SCHONBRUNN macht in seiner kritischen Untersuchung dieser Verhiltnisse auf die
neuen Erfordernisse einer demokratischen Erziehung und eines angemessenen Umgangs mit
den ldngst bestimmend gewordenen Massenmedien aufmerksam. Die literarische Bildung
sollte nach seiner Meinung vom tberlieferten Kanon und von der alten Art verklarender
Dichtungsbetrachtung Abschied nehmen. ,,An Stelle der asthetischen Betrachtung®, so
lautete eine seiner Forderungen, ,,tritt die soziologische, die dann ihrerseits wieder erst zuletzt
in tiefere Erfassung auch der #sthetischen Form miindet.**!

ScHONBRUNNS Vorstellungen schliefen die Reihe der hier vorgestellten historischen Muster
literarischer Bildung ab und fihren zu einer Auffassung, die uns zwar heute vertraut, aber
keineswegs allgemein akzeptiert ist.

Nennen Sie einige der Griinde, die zum Verfall der Idee dsthetischer Bildung beitrugen.

17 Vgl. dazu: F. Gress: Germanistik und Politik. Kritische Beitrage zur Geschichte einer
nationalen Wissenschaft. Bad Cannstatt 1971 (problemata).

18 Zitiert nach H. J. FRaNK, a.a.0., S. 730.

19 Zitiert nach H. J. FRANK, a.a.0., S. 733.
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Heteronome Bestimmungen literarischer Bildung

Wir haben den knappen Abrif iiber die Geschichte des Literaturunterrichts im Fach
Deutsch nicht unternommen, um eine zusammenhdngende und liickenlose ge-
schichtliche Entwicklung zu belegen. Es ging vielmehr darum, die verschiedenen
Zielvorstellungen, die in historischer Auspragung bis heute vorliegen, als eine Reihe
unterschiedlicher Handlungsmuster zu kennzeichnen. lhre Bedeutung fiir das
Selbstverstandnis gegenwartiger literarischer Bildung liegt darin, daB sich keine der
historischen Positionen vollig tiberlebt hat. Sowohl die dsthetische, die historische
wie die soziologische Behandlung von Literatur finden heute in der wissenschaft-
lichen Literaturpadagogik Berticksichtigung. Wir miissen daher davon ausgehen,
daB dsthetische, historische und soziologische Komponenten im literarischen
Gegenstand selbst angelegt sind und durch entsprechende Analyseverfahren
aufgezeigt werden konnen.

In der Tat scheinen die verschiedenen von uns benannten Zielvorstellungen selbst
wiederum nur Reaktionen auf bestimmte Entwicklungen innerhalb der literarischen
Produktion zu sein:

* So entspricht den Bildungszielen der dsthetischen Erziehung eine Theorie der
Kunst, die das autonom gesetzte Werk definiert, kommentiert und beschreibt. Die
Texte der romantischen Erzahlkunst mit ihrer besonderen Kiinstlerproblematik sind
hierfiir Beispiele.

» Dem Ziel einer historisch-nationalen Bildung durch Literatur entspricht nicht nur
die politische Dichtung der Revolutionsjahre, sondern auch die Ubernahme
historischer Themen im historischen Roman, in die Geschichtsnovelle, in das
Geschichtsdrama usw. Auch die Einsicht in die gesellschaftliche Bedingtheit von
Literatur wird vorbereitet durch die soziale Thematik im Roman und Drama der
zweiten Jahrhunderthalfte.

Der so angedeutete Themenwandel in der Literatur erzwingt selbstverstandlich auch einen
inneren Formwandel. Peter SzoNDI hat das etwa fur das moderne Drama nachgewiesen.20
Dieser Wandel der Formen und Themen verandert aber nicht nur die Perspektive der
Rezeption; er fordert auch die analytische und verstehende Interpretation dazu heraus,
Begriffe zu entwickeln, die den neuen Sachverhalten gerecht werden.

Wenn wir diese Zusammenhédnge auf einer Ebene der Lernprozesse beschreiben, der eine
literarische Bildung ohne ideologischen Auftrag zugrunde liegt, dann leuchtet ein: der
skizzierte Wandel mufl auch entsprechende Verdanderungen in den Lernmethoden hervor-
rufen.

Allerdings miissen wir davon ausgehen, daf3 Staat und Gesellschaft seit Einflihrung
der offentlichen Schulpflicht eine politische Kontrolle iiber die Ziele des organisier-
ten Lernens ausiiben. Kontrolle meint hier im politischen Meinungsbildungsprozef3:
bestimmte sozialpolitische und weltanschauliche Zielvorstellungen durchsetzen.

Daraus entsteht notwendigerweise ein 6ffentlicher Konflikt, wie es beispielsweise an
der heftigen Diskussion um die Hessischen Rahmenrichtlinien abzulesen war.
Dieser Konflikt hat sich schon seit den 50er Jahren verscharft, da seitdem alle
Fragen der Bildung und der Ausbildung vor dem Hintergrund des 6konomischen,
technologischen und sozialen Wandels gesehen werden. Dabei ist, nach den
Erfahrungen der letzten Jahre, die soziale Problematik immer stiarker in den
Vordergrund geriickt.

Ablesen 14t sich das unter anderem an den unterschiedlichen, manchmal einander
ausschlieBenden Formulierungen literaturdidaktischer Lernziele. In einer vor

20 Peter SzonpI: Theorie des modernen Dramas. Frankfurt 1963 (edition suhrkamp,
Bd. 27).
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17.3.

Problematik

Veranschaulichung

kurzem erschienenen Zusammenfassung werden die unterschiedlichen Ansitze
folgendermaBen gekennzeichnet:

— literaturasthetischer Ansatz
— technokratischer Ansatz
— kompensatorischer Ansatz?!

Die beiden zuletzt genannten Ansitze sind schon in der Wortwahl als literatur-
politisch zu erkennen. Alle drei indessen weichen sowohlin der Lehrmethode wie in
der Zusammenstellung des Lektiirekanons voneinander ab:

* Der literaturdsthetische Ansatz ist traditionell und vorwiegend auf poetische Texte
bezogen.

¢ Der technokratische Ansatz mochte Informationen iber die gesellschaftliche
Praxis vermitteln und bevorzugt Sachtexte.

* Der kompensatorische Ansatz mochte die Einseitigkeit der beiden anderen
vermeiden und beschrinkt sich auf die Ausbildung der Lesefihigkeit: Literatur
umfaBt hier alle Arten von Texten, der Kanon wird tiberfliissig.

Diese so unterschiedlichen Ansitze sind auf die Theorie des Literaturunterrichts beschrankt.
Wie es in der Unterrichtspraxis aussieht, steht auf einem anderen Blatt. Die Praxis ist namlich
abhangig von sachlichen und personellen Bedingungen, die die Unterrichtstheorie bis zu
einem gewissen Grad vernachldssigen kann. Sie ist dariiber hinaus abhingig von den
bildungspolitischen Entscheidungen der Kultusverwaltungen, die sich wiederum in den
Lehrplanvorschriften niederschlagen. Diese bieten aber ein bildungspolitisch so uneinheitli-
ches Bild, daB} es in der Tat ,,gegenwartig unmoglich sein [dirfte], ein —literaturdidaktisches
Curriculum zu entwickeln, das Aussicht hatte, auch nur innerhalb eines einzelnen
Bundeslandes ungeteilte Zustimmung zu erhalten. %2

Uber Ziele und Grenzen der organisierten literarischen Bildung

Fir die Zwecke dieser Studieneinheit mag es geniigen, auf die politischen
Bedingungen der Lernzielfindung fiir die literarische Bildung blo3 hinzuweisen. In
der wissenschaftlichen Diskussion tiber literaturpadagogische Ziele und Methoden
werden diese Bedingungen in gebiihrender Weise berticksichtigt; immerhin hangt
von ihnen nicht nur die Gegenstandsbreite der organisierten literarischen Bildung
ab, sondern auch deren eigentlicher Zweck: Es ist beispielsweise ein Unterschied, ob
die Texte nach Mafigabe ihres kulturellen Wertes oder nach dem Gesichtspunkt
ihrer gesellschaftlichen Funktion ausgewahlt und gelesen werden.

Eines der Hauptziele eines ,,Kritischen Deutschunterrichts® der letzten Jahre war die
Emangzipation. Darunter verstand man in den meisten Féllen, unabhédngig zu denken und zu
handeln: In einem gut aufkldrerischen Sinne soll der Schiiler ,,miindig* werden, d.h. frei von
ungerechtfertigter geistiger und politischer Bevormundung. Dazu bedarf es besonderer
kritischer Fihigkeiten, die u.a. auch im Literaturunterricht zu erwerben sind. Diese
Vorstellung geht von folgenden Voraussetzungen aus:

— Literatur ist ideologisch;

— Literatur enthélt utopische Lebensentwiirfe;

— Literatur ist Widerspiegelung der gesellschaftlichen Verhiltnisse.

Diesen drei Voraussetzungen entsprechen die Verfahren, die im Umgang mit literarischen
Texten eingelibt werden sollen:

— Rezeption als Ideologiekritik;

— Rezeption als Identifikation mit utopischen Idealen;

— Rezeption als Erkenntnis der Gesellschaftsgeschichte.

21 J. HeiN: Positionen der Literaturdidaktik. In: Fachdidaktik Deutsch, hrsg. von
B. Sowinskl. Koln/Wien 1975, S. 212.

22 W. ScuemME: Curriculumprobleme des Literaturunterrichts. In: Fachdidaktik Deutsch,
a.a.0., S. 216.
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Was wir getrennt aufzdhlen, ist in vielen didaktischen Vorstellungen miteinander verbunden,
da sowohl der ideologische wie der utopische Gehalt der Literatur als ein Merkmal ihrer
grundsitzlich mehrdeutigen Funktion angesehen wird. Im , kritischen® Literaturunterricht
soll diese Mehrdeutigkeit dazu dienen, das rezeptive Verhalten des Schiilers in eine
gesellschaftskritische Haltung umzuformen. Diese Haltung hat durchaus eine praktische
Bedeutung, da die Fahigkeiten des Verstehens, der Kritik und der schopferischen
Erfahrungserweiterung zu alternativen Handlungsentwiirfen fithren sollen.

Der funktionale Ansatz

Der Weg von der Einstellungsinderung zur bestimmten Handlungsweise gehort
aber zu den schwierigsten Kapiteln literarischer Bildung. Denn fiktionale und
asthetisch vielschichtige Texte sind an soziale Erwartungen gebunden, die sich in
besonderer Weise von solchen Formen gesellschaftlicher Kommunikation unter-
scheiden, die als Elemente bestimmter Handlungssituationen dienen. Es ist unsere
Absicht, wenigstens andeutungsweise die Form der Erfahrung darzustellen, die noch
vor allen organisatorischen und bildungspolitischen Entscheidungen im Umgang mit
Literatur entsteht.

Wir wollen uns zunichst kurz mit dem funktionalen Ansatz beschéftigen, der in den
letzten Jahren in den Vordergrund geriickt ist. Dabei ist zu berticksichtigen, daf3 die
Funktion von Literatur unter zwei Aspekten untersucht werden kann:

e Einmal kann man die Funktion von Literatur lediglich beschreiben: wir sprechen
von einem deskriptiven [beschreibenden] Zugang.

* Zum anderen kann man die Funktion von literarischen Texten einfach festlegen
[normieren]: der Text soll in einer bestimmten Weise gelesen bzw. in Gebrauch
genommen werden. Gerade der Literaturunterricht bietet Gelegenheit dazu, die
Lesart bzw. den Gebrauch von Texten zu bestimmen.

Auf eine Verbindung des deskriptiven mit dem normativen Ansatz hat Ende der sechziger
Jahre Malte DAHRENDORF hingewiesen. Ausgangspunkt fiir seine Uberlegungen war das
rezeptive Verhalten der Schiiler und das padagogische des die Literatur vermittelnden
Lehrers. DAHRENDORF mochte das rezeptive Verhalten nicht auf eine vorentschiedene Norm
oder auf einen vorgegebenen Lektiirekanon festlegen. Er mochte vielmehr an die
Leseerfahrungen der Schiiler ankniipfen und sie im Sinne der ,,Lesemiindigkeit* weiterent-
wickeln. DAHRENDORFs Thesen lauten: 23

»(a) Die Beeinflussung des sich im Alltag bewahrenden freien Leseverhaltens sollte im
Vordergrund aller literarischen Bemihungen stehen.

(b) Die gesamte Breite der literarischen Wirklichkeit als Spiegel des gesellschaftlichen Lebens
und menschlicher Moglichkeiten ist einzubeziehen.

(c) Verzicht auf eine alternative, die Inhalte gegeneinander ausspielende Didaktik bedeutet
zugleich Verzicht auf alternative Gegentiberstellung einander ausschlieBender Verhaltens-
weisen dem Schrifttum gegeniber (konsumierendes und literarisches Lesen).

(d) Aufzubauen ist eine ,Lesemindigkeit’ mit den Merkmalen Interesse und Motivation,

Initiative, Individualitat der Vorlieben und der Auswahl, Kritikfahigkeit, Geschmack, Einsicht
in die unterschiedlichen Funktionen der Literaturbereiche, ein gewisses technisches
Ristzeug fir den Umgang mit Schrifttum.
Die Methode ist nicht als Anhangsel der Sache zu betrachten, sondern hat den allgemeinen
sowie den speziellen (literarischen) Erziehungszielen zu entsprechen. Das erfordert zum
Beispiel den Verzicht des Lehrers auf die Ubertragung seines reifen, ein eigenes Studium
voraussetzenden Verstandnisses literarischer Phanomene auf die Kinder. Die Schiiler
sollten ermutigt werden, einen eigenen Zugang zum Text zu suchen, auch auf die Gefahr hin,
daB sie ihm im streng literaturwissenschaftlichen Sinne nicht gerecht werden. Der Lehrer
beschranke sich auf eine taktvolle Ergdnzung kindlicher Auffassung durch Mitteilung seiner
eigenen. Der Lehrer stelle Texte bereit, rege an zu Fragen. Das Erfragen von Bedeutungen
und formalen Kriterien ist kiinstlich und Iahmt die Motivation. Er drange nicht auf Wertungen
im Sinne des literarisch Gebildeten, sondern auf genaue Beobachtung und Beschreibung
der Phanomene. Alle vorschreibende Unduldsamkeit, alle auf Verbot, Abwehr und
Diskriminierung hinauslaufenden MaBnahmen arbeiten der Intention zuwider, zu einem
mundigen Literaturverhalten zu erziehen.

(e

23 Malte DAHRENDORF: Literaturdidaktik im Umbruch. Aufsitze zur Literaturdidaktik,
Trivialliteratur, Jugendliteratur. Diisseldorf 1975, S. 45f.
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Perspektive

17:3:2:

17.3.2.1.

Ergebnis 1 m

Ergebnis 2 m

(f) Der Lehrer gebe seine Rolle als Reprasentant schichtenspezifischen Literaturverhaltens auf
und werde zu einem Anwalt aller. Nicht Indolenz ist schuld am Konsum der Unterhaltungs-
mittel. Er tue das Seine, um eine wirklich freie Leseatmosphare in seiner Klasse zu schaffen,
in der es nicht so sehr darauf ankommt, was gelesen wird, sondern wie es gelesen wird.
Seine Klasse sei Abbild des literarischen Marktes mit der Vielfalt seines Angebots und seiner
literarischen Umgangsformen. Er vermittele den Kindern die Einsicht, was Literatur am
Menschen zu bewirken imstande ist, daB sie aber vor allem den Zweck hat: dem Menschen
Vergnulgen zu bereiten und ihn zu erweitern, beziehungsweise das eine durch das andere.**?*

Damit Lehrer sich in der Unterrichtspraxis den Thesen gemaf verhalten konnen, ist
eine Beschreibung des Rezeptionsvorgangs notwendig. Denn nur wenn das
Verhalten der Schiiler methodisch erforscht und fiir die Unterrichtspraxis aufberei-
tet wird, kann der Lehrer auf die jeweilige Situation richtig reagieren. Dieser
Aufgabe hat sich in der letzten Zeit die —empirische Rezeptionsforschung
angenommen. Wir wollen einige ihrer Ergebnisse aufgreifen, zumal sie besonders
fir die Lehrbarkeit des Umgangs mit fiktionalen und poetischen Texten von
Bedeutung sind.

Empirisches Leseverhalten und ,,asthetische Kommunikation*

Tatsdachliches Leseverhalten

In empirischen literaturwissenschaftlichen Untersuchungen werden funktions-
bezogene Forschungen unternommen; sie untersuchen einen bestimmten Text bzw.
eine Gruppe von gleichartigen Texten in ihrer Beziehung zu bestimmten soziolo-
gisch bestimmbaren Lesergruppen.

In der Literaturpadagogik kann das deskriptive [beschreibende] Verfahren auf das
vorfindbare Rezeptionsverhalten angewandt werden. Eine Reihe von Untersuchun-
gen hatte das erste unmittelbare Verhalten von Schiilern und Studenten gegentiber
ausgewihlten Texten zum Gegenstand.”

Im einzelnen weichen die Ergebnisse dieser Studien zwar voneinander ab, doch
weisen sie auf eine rezeptive Grundstruktur hin, die aus den ersten AuBerungen der
lesenden Schiiler erschlossen werden kann:

» Fiktionale Texte regen dazu an, den Fiktionsbetrag der Texte versuchsweise zu
erweitern: die meisten Leser setzen sich an die Stelle der im Text dargestellten
Figuren und erfinden weitere Handlungsmoglichkeiten, die sie aus ihrer Sicht
durchspielen.

Die Satzform jener Aussagen, die von den Lesern iiber den Text gemacht werden, erhartet
diese Befunde: ,,Ich ... wiirde an der Stelle von ... so und so handeln ...* Das ,,ich* verweist

auf die Identifikation mit der fiktiven Figur, der Konjunktiv auf das Fiktive der assoziierten
[hinzuerfundenen] Handlungsweise.

» Was in solchen unmittelbaren Deutungen an der Oberfldche der Rezeption bleibt,
das wird in anderen Untersuchungen vertieft, indem der scheinbare AnlaB} als
Interpretationswiderstand erfahrbar gemacht wird.” Das geschieht durch eine
wiederholte Uberpriifung der Leservorstellungen am Informationsgehalt des Textes
selbst. Im Literaturunterricht geschieht die Uberpriifung mit Hilfe einer Gruppen-
diskussion. In ihr fiihrt die Auseinandersetzung tiber die Einzelansichten und

24 Vgl. die bei W. DEnN (Hrsg.): Asthetische Erfahrung und literarisches Lernen, Frankfurt
1974 (FAT 3008), S. 189ff., abgedruckten Beitrage.

25 Vgl. vor allem die Arbeiten von EGGERT/BERG/RUTSCHKY in: W. DEHN, a.a.0.,
S. 267 ff. Ferner: Dies.: Schiiler im Literaturunterricht. Ein Erfahrungsbericht. Koln 1975
(pocket 61). Siehe auch G. TER-NEDDEN: Interpretation als fiktive Rezeption. Ein
Beitrag zur Literaturdidaktischen Kasuistik. In: Reproduktion, Rezeption, Kommunika-
tion. Zur Analyse rezeptiven Verhaltens. Hrsg. von H.-G. SOEFFNER. Kronberg/Ts.
19772
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Meinungen dazu, sich stets aufs neue dem Text, seinem Sachgehalt und seiner
Mitteilungsform zuzuwenden. Die Protokolle solcher Gruppendiskussionen iiber
Literatur machen deutlich, dal der Vorgang der Interpretation nie ganz zum
AbschluB kommt. Gerade dadurch tragt er dazu bei, iiber die Erfahrungen mit dem
Text auch Erfahrungen mit sich selbst zu machen.

Die dsthetische Einstellung

Wir haben kurz einige Ergebnisse der empirischen Rezeptionsforschung skizziert,
um die Forderung zu bekraftigen, daf3 literarische Bildung mit dsthetischer zu
verbinden sei. Die Forschungsergebnisse scheinen nun in der Tat Folgendes zu
belegen: Solche fiktionalen Texte, die wir gewohnlich den ,,asthetischen Gegenstan-
den‘‘ zurechnen, regen den Leser an, sich selbst mit seinen besonderen Interessen
und Erfahrungen ins Spiel zu bringen (vgl. STE 7). In der dsthetischen Einstellung
kommt dieselbe Besonderheit zur Geltung, von der wir weiter oben — im
Zusammenhang mit dlteren Auffassungen des Asthetischen — bereits sprachen:
ebensowenig wie der literarische Text als dsthetischer Gegenstand sich restlos in
strenge Begrifflichkeit iibersetzen 1aft, ist der Leser festzulegen; er verfiigt weder
iber eine ein fiir allemal feststehende Erfahrungsmoglichkeit noch iiber eine
entsprechende Sprachhaltung.

Was mit dem Begriff der dsthetischen Erfahrung umschrieben wird, umfafit die
gesamten Verstehensmoglichkeiten der Leser, und mithin auch die Art und Weise,
in der sie sich selbst in ihrem Umgang mit Texten verstandigen.

Auf diesem Sachverhalt scheint auch die Literaturdidaktik zu beharren, wenn sie
davon spricht, da} die organisierte literarische Bildung an den Fahigkeiten zur
,».Selbstwahrnehmung*, ,,Selbstbestimmung*, ,,Selbstreflexion®, ,,Selbstgewifheit*
zu orientieren sei.”®

Im Unterschied zur traditionellen Asthetik beziehen sich diese Forderungen nicht
mehr auf einen Leser, der den literarischen Text ,,im stillen Kammerlein‘, d.h.
abgetrennt von sozialen Beziehungen, rezipiert, sondern auf einen Leser, der die
Texterfahrung mit allgemeiner sozialer Kommunikation verbindet. Dieser Leser
bezieht den Text vielmehr auf all die Erfahrungen, die er im taglichen Leben und in
der Kommunikation mit anderen Personen gewonnen hat.

Wo literarische Bildung als #sthetische Bildung gefaBt wird, ist das Asthetische
daher nicht mehr allein auf Kunst bezogen, sondern auch auf grundlegende Formen
der Wahrnehmung, der sinnlichen Erfahrung, wie sie im Alltagsleben vorkommen.
Demgegeniiber kommt in ausdriicklich der Kunst zugeschriebenen Texten freilich
das Asthetische in besonders verdichteter Weise zum Vorschein; es vermag daher
die Wahrnehmungsfihigkeit des Rezipienten in anderer Weise zu beleben als ein
beliebiger Anla im Alltag. Hinzu kommt, daB das in Literatur dargestellte
Fiktionale die Phantasietatigkeit anregt, ohne daB dies fiir den Rezipienten negative
Folgen hat. Man kann wéhlen, ob man eine spielerische, bewundernde, mitleidende,
erschiitterte oder befremdete Einstellung einnehmen mochte?” (vgl. STE 7). So
machen diese mit unterschiedlichen Freiheitsgraden hervortretenden Erfahrungen
deutlich: Literarische Kommunikation erscheint nicht auf eindeutige Interaktions-
muster festgelegt, sondern nimmt eine ziemlich freie Form an.

26 Zitate bei I. DEGENHARDT: Tendenzen des ,.kompensatorischen Literaturunterrichts®.
In: Reform des Literaturunterrichts. Eine Zwischenbilanz. Hrsg. von H. BRACKERT/
W. Rarrz. Frankfurt 1974 (edition suhrkamp, Bd. 672), S. 105 ff.

27 Dazu Hans Robert Jauss: Negativitiit, a.a.O., S. 317 ff.

17.3.2.2.

Interpretation

Umsetzung

Wirkung 1
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Wirkung 2

Hinweis

17.3.3.

Situation

Programm

)

Die Entlastung von unmittelbaren Handlungs- und Sachzwingen erlaubt es, im
freien Spiel der Vorstellung an einen erzdhlenden Text eigene Geschichten
anzuschlieBen. Nattirlich bleibt die dem literarischen Text angemessene kommuni-
kative Haltung nicht bei —Assoziationen stehen. Vielmehr wird die Fiille des
Assoziierten auf den nach ,,Erfiillung* verlangenden Text zurlickbezogen. Was die
Rezeptionsasthetik als Vororientierung der Sinnbildung durch den Text begreift, ist
ja nichts anderes als eine Herausforderung an den Rezipienten, in den Vorgang
dieser Sinnbildung einzusteigen. Das geschieht gewohnlich in der Weise, daB der
Leser seine ersten Assoziationen am Text iiberpriift.

Auch die Texttheorie betont die im dsthetisch vielschichtigen Text angelegte Fiille von
Bedeutungsgehalten und ihre Aktualisierung in den Vorstellungen der Leser. So bemerkt
S. J. ScumipT, dsthetische Texte diirften nicht bedeutungsabschlieBend rezipiert werden. Thr
Thema sei also nicht ihr (mdglichst eindeutiger) Bezug, sondern vielmehr ihr Moglichkeits-
spielraum, solche Beziige, und also viele Bedeutungen, zu haben. Hieraus ergeben sich die
verschiedenen Bedeutungsrollen, die sie in verschiedenen kommunikativen Handlungs-
spielen haben konnen. Die Kennzeichnung dsthetischer Texte als ,,fiktional** meint, daB sie
ein Signal fiir den Rezipienten sind, eine bestimmte Einstellung zum Bedeutungsgehalt
solcher Texte aufzubringen. Diese Einstellung ist aber nur in der Form &sthetischer
Kommunikation durchzufiithren: hier wird der Text nicht unter dem Gesichtspunkt eines
Bezuges, sondern in der Fiille seiner Bezugsmoglichkeiten rezipiert.?®

Minimalziele literarischer Bildung

Man konnte allerdings einwenden, daB3 das Mogliche noch lange nicht die
Wirklichkeit organisierter Bildung ausmacht. Denn diese bleibt nach wie vor an
bestimmte Handlungsnormen und Zwecke gebunden — seien sie nun von staatlicher
Seite gesetzt oder in sozialpolitischen Forderungen bestimmter gesellschaftlicher
Gruppen begriindet. Selbst wenn man diese bildungspolitischen Bedingungen
organisierter literarischer Bildung von den Gesichtspunkten der didaktischen
ZweckmaBigkeit und Lernzielformulierung abhebt, steht eine Antwort auf diese
Frage noch aus.

An dieser Stelle lassen sich nur die Mindestforderungen wiederholen, von denen
bereits in der Kollegstunde die Rede war. Lernziele, die diese Forderungen
beinhalten, sind:

— Lesemotivation bzw. dsthetische Einstellung,

— Lesefahigkeit bzw. hermeneutische Kompetenz.

Fiir sie gilt als Bedingung:
Der , literarische Prozef in der Schule muf3 so organisiert sein, daf3 die an ihm

Beteiligten wirklich Erfahrungen mit den literarischen Gegenstinden machen
konnen.

Diese scheinbar selbstverstindliche Zwecksetzung wird tiber ideologischen
Richtungskidmpfen leicht aus den Augen verloren. Und doch ist der Umgang mit
Literatur in der von ScHMIDT als ,,dsthetische Kommunikation‘‘ gekennzeichneten
Weise auf die Verwirklichung der genannten Minimalziele angewiesen. Selbst
Normvorstellungen, die sich an iiberschwenglichen Ideen wie ,,Gegenkommuni-
kation* oder ,,Gegenkultur* orientieren,® konnen von der Ausbildung einer
hermeneutischen Kompetenz und der Bereitschaft zu dsthetischer Kommunikation
nicht absehen.

28 S.J. Scumiprt: Fiktionalitit als texttheoretische Kategorie. In: Positionen der Negativitat.
Hrsg. von H. WeNRrICH (Poetik und Hermeneutik VI), Miinchen 1975, S. 528.

29 EGGERT/BERG/RUTSCHKY: Schiiler im Literaturunterricht, a.a.O., S. 141.

30 Vgl. beispielsweise D. Kerss: Thesen zur édsthetischen Erziehung in historisch-politischer
Perspektive. In: O. SCHWENCKE: Asthetische Erziehung und Kommunikation. 1972.
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FaBt man die heute diskutierten Lernziele der literarischen Bildung zusammen, so
muf der Eindruck entstehen, es werde zuviel von ihr erwartet. Dieser Eindruck ist
sicher nicht ganz falsch; er verstarkt sich noch, nimmt man die ganze Bandbreite von
den angepafiten bis zu den emanzipatorischen Zielvorstellungen hinzu.

Die allgemeine Unsicherheit, die sich in der Verschiedenartigkeit der didaktischen
Modelle und Pldne widerspiegelt, ist nur das &duBlere Bild jener Krise der
literarischen Kultur, von der in fritheren Studieneinheiten schon die Rede war. Um
so wichtiger erscheint es uns, da3 man an solchen Mindestforderungen festhalt, die
zu den Voraussetzungen jeder literarischen Erfahrung gehoren. Erfahrungen mit
literarischen Texten zu ermoglichen, scheint unter den gegebenen Bedingungen
nicht so leicht zu sein. Esist allerdings keineswegs unmaoglich, daf diese Erfahrungen
kommunikative und kritische Fahigkeiten gleichermaBen aktivieren. Nicht zuletzt
ist das Mogliche in der Struktur der Gegenstdnde selbst bereits vorgegeben.

Die Rechtfertigungsreden, die fiir den Umgang mit Literatur gern gehalten werden,
bedienen sich dariiber hinaus einer Reihe iibereinstimmender Argumente (es spielt
dabei keine Rolle, ob die Ziele literarisch-dsthetischer Bildung politisch oder
lerntheoretisch begriindet werden). Zwei dieser grundlegenden Argumente seien
hier wiederholt:

e [iteratur befinde sich in einem eigentiimlichen Spannungsverhiltnis,
einer ihr eigenen Distanz zur Wirklichkeit der Alltagserfahrung;

e [iteratur bediirfe einer rezeptiven Einstellung, die nicht von vorn-
herein verwertbar, im Sinne zweckhafter Handlungsmuster, genannt
werden kann.

Die in beiden Argumenten angesprochene Offenheit von Gegenstand und Rezep-
tionsakt mag dazu fiihren, die Literaturrezeption solchen Zwecken dienstbar zu
machen, die in der sozialen Praxis Anpassungszwangen ausgesetzt sind. Zugleich
bedeutet jenes Spannungsverhiltnis: die &sthetische Erfahrung ist zwar mit der
sozialen Erfahrung verwoben, fallt aber nicht mit ihr zusammen.

Es gehort zu den schwierigsten Aufgaben der literarischen Bildung, die benannte
Distanz sinnvoll zu nutzen und Lernprozesse einzuleiten, die den Text nicht blof3 auf
einen Gesprachs- oder Belehrungsprozel3 einschranken. Es scheint vielmehr notig,
den literarischen Text auch als Mittel darzustellen, das von den gerade in der
Gesellschaft tiblichen Sinnbildungen abweicht.

Die Distanz, die fiir Literatur und ihre Rezeption festgestellt wird, kann unter einer
solchen Voraussetzung produktiv eingesetzt werden, um an ihr dem Leser den
Abstand zur Alltagssprache und den mit ihr verbundenen Wahrnehmungsschemata
bewufit zu machen.

Mit welchen grundsitzlichen Problemen hat sich die Literaturpadagogik heute ausein-
anderzusetzen?

Hintergrund

Weiterfiihrung

Aufgabe 5
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17.4.

Ansatz

Verhaltensweise 1

Verhaltensweise 2

Verhaltensweise 3

Aktuelle Bestimmungen asthetischer Erfahrung

Wir wollen unsere Darstellung mit einer Erweiterung des Diskussionsrahmens
abschlieBen. Diese Erweiterung ist notwendig, um den Begriff der #Asthetischen
Erfahrung zu verdeutlichen. Bisher hatten wir diesen Begriff aus dem Umkreis
klassischer Uberlegungen in unsere Erdrterung iibernommen. Nun wird seine Rolle
fur die Ziele literarischer Bildung anhand einer wissenschaftlichen Neubestimmung
einsichtig zu machen sein.

In einem ersten Versuch hat H. R. Jauss Folgendes vorgeschlagen: Asthetische
Erfahrung sei im Sinne einer direkten Erfahrung mit Gegenstanden der Kunst zu
verstehen, und nicht als eine Form der theoretischen Reflexion.*! Jauss stiitzt diesen
Vorschlag auf eine Reihe von Beobachtungen; sie beziehen sich auf drei historische
Auspragungen des Verhaltens gegeniiber Werken der Kunst: Produktion, Rezeption
und Kommunikation.

Uberlieferte Leistungen des Asthetischen wurden durch neue, auch heute noch
erwagenswerte Funktionen abgelost; dieses Moment fallt mit der Emanzipation der
Kunst vom Diktat der Tradition zusammen — eine kulturelle Leistung, die wir am
Beispiel von MoriTz, KANT, SCHILLER und HEGEL knapp erldutert haben. Die
historische Emanzipation asthetischer Erfahrung wird fiir die drei genannten
Verhaltensweisen wie folgt umschrieben:

* Kunstproduktion (Poesis)

Die hervorzubringenden Gebilde interessieren nicht mehr als Mimesis (abbildende
Darstellung) von Gegenstandlichem. Der Prozefs des Hervorbringens selbst tritt in
den Vordergrund und wird sowohl in seiner Unabgeschlossenheit wie in seinem
konstruktiven Vollzug interessant.

* Asthetische Wahrnehmung (Aisthesis)

War die tiberlieferte Kunstrezeption ein eher reproduktiver Vorgang, so wird sie
nun als ,,produktive Wahrnehmung* verstanden. Dem Wiedererkennen von bereits
Erkanntem und dem Wiedererinnern von schon gewuf3tem Urspriinglichem steht in
der Moderne die kritische und schépferische Leistung der Wahrnehmung gegeniiber.
., De-automatisierung“ und ,, Verfremdung‘ sind Schliisselworter dieser Auffassung;
sie bezeichnen kiinstlerische Verfahren, die dazu dienen sollen, die durch
Gewohnheit und Erziehung selbstverstandlich gewordenen Wahrnehmungsformen
der Rezipienten aufzubrechen.

o Kommunikative Funktion dsthetischer Erfahrung (Katharsis)

Hierunter fallen alle Formen der Identifikation, die im Umgang mit Kunst und
insbesondere mit Literatur auftreten. ,,Identifikation‘‘ bezieht sich in erster Linie
auf das Verhiltnis des Rezipienten zu den im Text vorgegebenen Figuren; sie geht
aber von der Teilhabe an emotionalen Eigenschaften der Figuren in eine
,,;moralische Identifikation*“ iiber. Diese wirkt ihrerseits auf die Einstellung des
Rezipienten zu seiner eigenen Lebenspraxis zurtick.

Die kommunikative Leistung #sthetischer Identifikation liegt darin, daf3 sie die — in
der Literatur an Figuren gebundenen — beispielhaften Handlungsmuster als
Normen, d.h. als soziale Regeln, erfahrbar macht. Das Beispielhafte mul3 freilich
nicht im Sinne eines Leit- oder Vorbildes auftreten, sondern kann auch etwas von
allgemeiner Geltung sein (das durchaus diskutiert und kritisiert werden kann). In
den Berichten iiber Schiiler im Literaturunterricht zeigt sich die Bedeutsamkeit
solcher Diskussionen iiber den allgemeingiiltigen Anspruch der Normen, die in
fiktiven Handlungen und Figuren verkorpert werden.

31 Hans Robert Jauss, Negativitat, a.a.O.
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Uns interessiert an dem Beitrag von Jauss vor allem das Zusammenspiel von
dsthetischer Erfahrung und ,,praktischem Verhalten*. Es ist sicher richtig, wenn
Jauss darauf hinweist, daf} die ,,asthetische Einstellung* zum Gegenstand auf einen
,,Spielraum menschlicher Freiheit* angewiesen ist. Identifikation bedeutet ja nicht,
daB die jeweilige Norm vom Rezipienten anerkannt werden muf3. Vielmehr weist
die Beschreibung auf eine grundlegende Mehrdeutigkeit des rezeptiven Verhaltens
hin: man kann Normen befolgen, erfiillen, brechen usw. Die Identifikation als eine
Form der asthetischen Kommunikation mit der fiktiven Figur bedeutet nicht, mit
dieser Figur als Normtrdager iibereinzustimmen, sondern mit ihr bestimmte
emotionale Eigenschaften zu teilen.

Es vollzieht sich demnach in der dsthetischen Kommunikation ein ProzeB, der von
der ersten Identifikation uber die ,,moralische Identifikation‘* bis hin zur Reflexion
fihren kann. Mit Recht besteht Jauss darauf, daf3 dieser Prozel nicht einseitig mit
der Ablehnung oder der Bejahung von Normen enden muf3. Dazwischen liegt ein
weiter Spielraum, ,,in dem sich Normen sozialen Handelns tiber kommunikative
Muster der #sthetischen Identifikation bilden konnen*.**

Nicht nur die Wortwahl legt es nahe, hier den Bezug zur literarischen Bildung
wiederherzustellen. Auch in der Sache selbst sind Ubereinstimmungen nicht von der
Hand zu weisen. Denn immerhin ist die Schule noch der Ort, an dem die Grundlagen
fiir das vermittelt werden konnen, was hier ,,asthetische Erfahrung®, , asthetische
Einstellung* heif3t.

Auch die Wiedereinsetzung der asthetischen Erfahrung mochte ein Stiick Aufkld-
rung sein. Das erinnert uns an SCHILLERs dsthetische Erziehung, an deren Zweck,
Aufklarung des Verstandes und Kultivierung der &sthetischen Sensibilitat nicht
auseinanderfallen zu lassen. Aber die Erinnerung darf nicht nach Ubereinstimmung
mit der Uberlieferung suchen. Die Ankniipfungspunkte sind gewiB vorhanden, doch
sind die Fragen der literarischen und dsthetischen Bildung heute anders zu stellen.
Der ehemals einseitig normorientierten Bildung steht heute eine verhaltensorientierte
gegeniiber. Diese mull zwar auch auf den Inhalt der Bildungsgegenstdnde achten,
aber sie kann nicht mehr unmittelbar davon ausgehen, daf3 diese Inhalte nur aus den
Gegenstanden ,,herauszufiltern® und in die Kopfe der Schiiler einzupflanzen seien.
Das Schiilerverhalten im Literaturunterricht kann nicht losgelost vom sozialen
Verhalten betrachtet werden.

Daher kann sich die Lernzielfindung nur an den allgemeinsten Verhaltensnormen
der Miindigkeit und der ungezwungenen Kommunikation orientieren. Die Methodik
der literarischen Bildung kommt aber um abgestufte Lernprozesse nicht herum,
wenn sie die jungen Leser motivieren und mit dem ausstatten will, was eine
kompetente Lektiire erst ermoglicht: mit der Fahigkeit, kritisch zu lesen und
zugleich den Vorgang der Rezeption mitzubedenken. Wie reichhaltig die zu
erwerbenden Instrumente methodischen Lesens sind, dafiir bietet das Funkkolleg
selbst ein Beispiel.

32 Hans Robert Jauss, a.a. 0., S. 339.
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