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DIE ENTWICKLUNG DER DEUTSCHEN LITERATURDIDAKTIK
SEIT 1945

1. Vorbemerkungen

Im Zuge der Vereinheitlichung Europas ist es notwendig, sich
mit den Denkformen und Empfindungen des Nachbarn zu be-
schiftigen. Beide spiegeln sich in dessen Literatur. Literatur ist
ins Wort geronnenes Bemilhen einer sprachlichen Verkehrsgemein-
schaft, sich in der Wirklickeit mit Hilfe der Sprache einzurichten.
_ Sprache fixiert und ordnet diese Wirklichkeit. Die Art und Weise
eines Zugriffs auf die Wirklichkeit ist Ausdruck der besonderen
Mentalitit, der Kultur der Lebenseinrichtung, eines Volkes, Noch
eindringlicher als durch die Literatur kann die fremde Kultur eines
Volkes durch seine Leitvorstellungen und Zukunftsentwirfe cha-
rakterisiert werden. Zukunftsentwiirfe macht sich jedes im Hin-
blick auf seine kominende Generation, auf seine Jugend. Einen
solchen Einblick gewihrt die altgemeine Didaktik und besonders
die Literaturdidaktik, die sowohl im Spannungsfeld gesellschaft-
licher Erwartungen als auch wissenschaftlicher Entwicklungen
steht.

Didaktik wird in Deutschlan als Frage nach dem Was cha-
rakterisiert. Literaturdidaktik hat die Aufgabe, sich zu fragen,
welche Texte dazu filhren, da@ bestimmte Ziele erreicht werden.
Diese Ziele ergeben sich dem Selbstverstindnis einer Gesellschaft.
Sie sind in der Bundesiepublik fesgelegt in den Lehrplinen der
Kultusverwaltungen der einzelnen Bundeslinder. Als Lernziel be-
zeichnen wir eine Absicht, die durch die Beschreibung der er-
wiinschten Verinderung im Lernenden mitgeteilt wird. Es ist
cinerseits die Beschreibung eines Katalogs von Verhaltensweisen,
die der Lernende duBern soll, andererseits besonders in der Litera-
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turdaktik eine Wegmarkierung fiir das Erreichen bestimmter Be-
fihigungen wie z. B. die «Teilnahme am literarischen Leben» oder
die «Lesemilndigkeit». Literaturdidaktik als Wissenschaft steuert
und initiiert dementsprechend Lernprozesse beim Lernenden.

Literaturdidaktik ist immer vom jeweiligen Erkenntnisinte-
resse der Geselischaft abhigig, von dem, was diese zu vermitteln
fir wichtig halt. Die didaktische Theoriehildung kann als Versuch
einer Gesellschaft angesehen werden, ihr eigenes Selbstverstind-
nis in Widerstand und Anpassung zu den jeweiligen politisch-ge-
sellschaftlichen Verhélinissen zu priifen, mit dem, was ihr wichtig
ist, zu antworten und Wertvorstellungen zu erarbeiten und zu nor-
mieren, die fiir einen erfolgversprechenden und moglichst reibung-
slosen Ablauf innergesellschaftlicher Prozesse notwending schei-
nen. Auf dieser Basis werden fiir die heranwachsende Jugend Lehr-
plane erstellt, wird die Frage gestellt, was fiir die Erziehung der Ju-
gend in der Zukunft notwendig ist, wird ausgewdhlt, welche litera-
rischen Inhalte, welche Literatur zu einem Bild beitragen, das eine
Gesellschaft von sich hat, haben moéchte und auch anderen,
Nachbarn z. B, vermitteln will. Der Anstof zu einer neuen didak-
tischen Theoriebildung erfolgt vor allem immer dann, wenn das
gesellschafiliche Selbstverstdndnis unsicher geworden ist, Wert-
grundlagen fragwiirdig geworden sind und den Gegebenheiten der
Wirklichkeit nicht mehr entsprechen, so da die Wirklichkeits-
bewdltigung und -einrichtung nicht mehr funktioniert.

Mag es fur eine augenblicksorientierte Standortbestimmung
eines Mentalitdtsvergleichs méglich sein, die Leitgedanken und
Motivationen einer Gesellschaft und deren Niederschlag in der
Literaturdidaktik nur auf der synchronen Ebene darzustellen.
Fir die Hinwendung zu einem fremdkulturellen Nachbarn mit
allen seinen kulturellen Erblasten zeitigt allerdings nur der diach-
rone Weg Ergebnisse, da in jeder neugekniipiten Beziehung in
unterschiedilcher Intensitit Relikte vergangener Erfahrungen,
Beschédigungen und Betroffenheiten nachwirken, Der europiisch-
en Dimension kann nur ein entwicklungsgeschichtlicher Blick ge-
recht werden, in dem die historischen Erfahrungen des gegenseiti-
gen Umgangs beriicksichtigt werden. Die Entwicklungsgeschichte
der deutschen Literaturdidaktik bietet in diesem Zusammenhang
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Aufklirung dariiber, wie einesseits die Deutschen in ihren ver-
schiedenen Bundeslindern jeweils politisch mehrheitlich in Um-
welt und Wirklichkeit mit Hilfe der Sprache und Literatur einge-
richtet haben. Sie verdeutlicht andererseits auch die Aufnahme
und Verarbeitung von Wirklichkeit, die, wie es Christa Wolf beo-
bachtet hat, von der Tradition und der sprachlich geronnenen
Erfahrung der Literatur selbst geformi worden ist, so dafl, wenn
wir fragen, «wie sind wir so geworden wie wir heute sind, eine
der Antworten eine Liste mit Buchtiteln»' wire.

Der Blick auf die Entwicklung der Fachdidaktik Deutsch,
besonders der Literaturdidaktik, seit 1945 kann also sichtbar mac-
hen, inwieweit fachdidaktische Entwicklung und Theoriebildung
abhingig ist von gesellschaftspolitischen Anstépen und Forderun-
gen, die den Alltag hier und jetzt bestimmen, und inwieweit die
Deutschen nach 1945, nach den Erfahrungen des Zweiten Weli-
kriegs., im Hinblick auf ein guthachbarliches Zusammenleben mit
anderen Vélkern in Europa sich Leitbilder und Wwertvorstellungen
fiir ihre Zukunft und die ihrer Jugend entworien haben.

9. Zur Entwicklung der Fachdidaktik Deutsch seit 1945

2.1. Deutschunterricht als Lebenshilfe und Innerlichkeitspfle-
ge (1945 - 1965)

Das erste Jahrzehni nach 1945 war in Westdeutschland
geprigt von dem Bemiihen, die nicht-faschischen biirgerlichen
Kulturwerte zu restaurieren, indem man an den Geist der Weima-
rer Republik anknipfte. Charakteristisch fir die Fachdidaktik
war der auf Gesinnungsbildung zielende methodische Ansatz von
Robert Ulshéfer, einem Deutschdidaktiker, dessen seit 1947 er-
scheinende Zeitschrift Der Deutschunterrichi (DU) den Fachun-
terricht in Deutsch vor allem fiir Gymnasien maBgeblich bestimmt
hat. 1952 erschien von Ulshofer eine Methodik des Deutschunter-
richts, die eigentlich eine Didaktik ist. In ihr ging er von einer per-
sonalen Anthropologie aus. Ulshofer wollte das WertbewuBsein und

1 Christa Wolf : HKindheitsmuster, Darmstadt. Neuwied {16. Aufl)
1979, 5. 339 (= 'Sammlung Luchterhand 277).
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die Urteilskraft der Schiiler ausbilden. Fr begriff den Deutsch-
unterricht als Lebenslehre schlechthin:, Dabei berief Ulsho-
fer sich auf die «Forderungen der Gesellschaft unserer Zeit»®,
deren gesellschaftlichen Bezugsrahmen er im Grundgesetz der
damaligen Bundesrepublik bzw. in den Linderverfassungen sah,
Seine Lebenslehre fuhite sich weiner freiheitlichen, die giiltigen
Werte des Abendlandes anerkennenden und vermittelnden und
insofern festen Grundlagens verpflichtet. Die Unterrichtsprinzipi-
en, die sich fiir Ulshofer aus der grundgesetzlichen Verfassung
und seiner normativen abendldndischen Wertbasis ergaben, waren
personaler Art. Er sprach von «Erzichung zum rechten Gebrauch
der Freiheit, zur Mitverantwortung, zur Achtung des Mitmensch-
en», von der «Frziehung zu einem Kultur und Gegenwartstindniss
nach den Prinzipien «der Wertbildung und Gewissensbildung?».
Ulshofer verstand die in den Verfassungen aufgestellten «Forde-
rungen der Gesellschaft unserer Zeit» als «Ordnungssystem» und
«Normsetzung®, die fiir ihn in eine «pidagogische Anthropologie®»
urmzusetzen war, Ulshdfer begriff aus dem Geist seiner Zeit die
Verfassungsartikel als ein absolutes Sittengesetz, nicht als politi-
sches Soll, das stindig neu verwirklicht werden mup’. Er bezog
das Grundgesetz nicht gesellschaftlich und politisch, sondern for-
mal-anthropologisch auf den Deutschunterricht. Dementsprechend
minzte er gesellschaftliche und politische Forderungen zur pri-
vaten Verhallensmaxime um, die das Leben nicht in der gegen-
wirtigen faktischen Gesellschaft, sondern, ins Universale und
Idare verallgemeinert, in der «mensehlichen Gemeinschaft®»
steuern soll®,

2 Robert Ulshéfer : Methodik des Deutschunterrichfs. Mibtelsiufe L
Stuttgart 1852, 8. 6.

3 Robert Ulshofer : Methodik des Deuwtschunferrichts. Mittelstufe IL
Stuttgart (5. Auflage) 1268, 8. 54.

4 ebda., 8. 66.

5 ebda., 5. 49.

6 ebda.

7 Vgl Herbert Kaiser ! Maiterialien gur Theorie der Lifteraturdidaftil.
Milnchen (Fink) 1973, S. 23.

8 Robert Ulshéfer, a.a. 0., Methodik IT, S, 54

9 Vgl Auch Herbert Kalser, a.a. 0, 8. 23,
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Um diesen Zielsetzungen zu entsprechen, entwickelte Ulshd-
fer seine literaturdidaktischen Uberlegungen nicht explizit in
Anlehnung an die Fachwissenschaft, an literaturwissenschaftliche
Methoden. Ihm ging es darum, eine Verbindung Zwischen Text-
auslegung und Perstnlichkeitsbildung zu finden. In dieser Situation
bot sich Diltheys Hermeneutik und seine Lebenshilosophie an, die
allerdings ebenfalls die zur Zeit Ulshofers vorhorrschende litera-
turwissenschaftliche Methode der sog. werkimmanenten Interpre- v
tation bestimmte. Nach Dilthey ist Hermeneutik «die Kunstlehre 8
des Verstehens schriftlich fixerter Lebensduferungen'®s. Verstehen E
heifit dabei fiir Ulshofer, «ein Grestaltganzes als sinnyoll erken-
nenly. Dieses Erkennen des Sinnvollen nennt Dilthey auch «objek-
tives Verstehen». Fiir Ulshéfer bedeutet «allgemeingtiltiges objek-
tives Verstehen» aufgrund seiner Orientierung am Grundgesetz
ein Anerkennen der Ordnungen, so wie sie sind*. Ein solcher Vers-
tehensbegriff ist, wie die Lehre Diltheys selber, ein statischer, der
zu einem affirmativen und einseitig personal-ethischen Denken
erzicht. Indem Ulshdfer also die Verstehenslehre Diltheys tber-
nimmt und sie ein Drei-Schritt-Schema bringt, wenn er metho-
diseh 1. vom subjetiven spontanen Gesamteindruck ausgeht, 2.
dann die Textanalyse durchfiihrt und 3. «Verstehen als Verkniip-
fen aller Einzeluntersuchungen zum Erfassen der Baugesetzlich-
keit, d. h. der Einheit von Inhalt und Form®» begreift, tritt die
gesellschaftliche Vermitteltheit von Literatur nicht in seinen
Blick. Fiir den Literaturunterricht bedeutet die Ubernahme des
Diltheyschen Verstehensbegriffs, daf der Text als Lebensiube-
rung eines Subjekts einerseits ein objektiver Sinnausdruck einer : |
bestimmten historischen Situation ist, andererseits teil hat an :
einem iiberzeitlichen Sinn des Ganzen. Die Auffassung, dab es
einen iiberzeitlichen 8inn gebe, der sich in der Geschichte immer
mehr offenbare, der letztlich bei imimer genauerer Werkbetrach-
tung erkannt werden konne, verrat die Abhingigkeit Ulshéfers
vom Idealismus Hegelscher Prigung. Daher fordert Ulshofer, daB
der Literaturunterricht im Sinne Goethes das Organ des symbo-

10 Zitiert pel Herbert Kaiser, a.a. 0. 8. 19.

11 Robert Ulshoter, a.a.O., Mittelstufe I, S, 15
12 Vgl. Herbert Kaiser, a.a. 0., 8 13.

13 ebda., S. 21
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lischen Sinns im Menschen auszubilden habe, das «geistige Or-
gan, mit dem der Mensch befihigt ist, sich und die Erscheinun-
gen der Welt zu verstehen». Der symbolische Sinn wird dabei als
das «VermOgen zur Totalitit'» gekennzeichnet. Voraussetzung
zur Entfaltung des symbolischen Sinns durch Literatur ist, wie
Ulshofer selber bekennt und bekraftigt, daB die Welt als geord-
netes Sinnganzes begriffen wird's,

Diese Position, die sich. als fiiberzeitliche, von historischen
Gegebenheiten unabhingige idealistische Sinnsuche verstand,
fand ihre Entsprechung auf literaturwissenschaftlicher Seite in
der seit 1940 durch Max Kommerells Aufsatzsammlung mit dem
programmatischen Titel Geist und Buchstabe der Dichiung ein-
geleiteten werkimmanenten Interpretation, einer literaturwis-
senschaftlichen Methode, die in ihrer Entstehung als Riickzug in
das «innere Reich» (Titel einer germanistischen Zeitschrift im
Dritten Reich), als Flucht vor dem Nationalsozialismus bedingt
war und nach 1945 besonders der Kultivierung einer antipoliti-
schen Innerlichkeit im Sinne biirgerlich-humanistischer Ideale
diente. Nach dieser literaturwissenschaftlichen Auffassung, die
vor allem von den Germanisten Wolfgang Kayser und Emil Stai-
ger vertreten wurde, ist also jedes dichterische Werk ein Schritt
auf das Uberzeitliche sinnvolle Ganze hin, ein Demiurg im
Hinblick auf Einbau des Absoluten ins Endliche, der sinn-
haften humanen Totalitit in eine haufig durch Barbarei verdun-
kelte Welt,in der aufklirerischen Hoffnung, daf die humane Er-
kenntnis immer grégeren Raum gewinne. Literarische Werke wur-
den dementsprechend als ahistorische, {iberzeitliche sprachliche
Kunstwerke angesehen, als Weltliteratur, die immer und zu allen
Zeiten fur den Menschen bedeutsam sel und deren Giiltigkeit
auBer Frage stehe, die also nach Herder als dauerhafte Schitze
des Geistes aufzufassen seien.

Im Jahrzehnt von 1955 bis 1965, das iberwiegend ideologie-
abstinent und liberal-demokratisch war', begann die erste Ab-

14 Robert Ulshiifer : Methodils des Deuwtschuterrichts. Mittelsufe I, (7.
Aufl,} Stuttgart 1968, 5. 14.

15 ehda., 8. 13.

16 Vgl. Josef Donnenberg : Zur Situition des Deutschunilerrichis in The-




129

wendung sowohl in der Literaturwissenschaft von der Werkimma-
nenz als auch in der Literaturdidaktik von der personal-anthro-
pologisch orientierten ganzheitlichen Padagogik. Nun trat eine
Tendenz der Rationalisierung hervor. Das ist zu belegen an der
1955 erschienenen Methodik des Deutschunterrichts von Erika
Essen, deren fachmethodisches Konzept im folgenden J. ahrzehnt
besonders in Gymnasien «Schule machte». Es beruhte auf der
Uberzeugung, «daB das Fach Deutsch lebt und wirkt als Erziehung
durch Sprache und Bildung zur Sprache. Statt der direkt gesin-
nungshildenden Methodik wie bei Ulshofer hatte der Deutschun-
terricht nach Erika Essen liberwiegend das«Sprachverhalten» und
die «Sprachbetrachtung» zu behandeln. Bei der Literaturbetrach-
tung hielt sich weiterhin an die Diltheysche Hermeneutik und
die werkimmanente Interpretation. In der Dichtung sah Essen
«amenschiiche Ursymbole gestaltet'™». Die Schiiler sollten erken-
nen, daB wahre Dichtung «unhistorisch» ist, d.h. sie deutet auf
iibergeschichtliche Wirklichkeit. Daher dffnen «Deutung und An-
deutung des Dichters immer den Ausblick auf das Undeutbare's.
Diese idealistische Prigung Erika Essens besitzt jedoch nicht mehr
die progressive positivistische Hoffnung, daB wir Immer mehr an
das Undeutbare herankommen kénnen, es letztlich im Laufe der
Geschichte der Menschheit doch deuten konnen. Kern des Deut-
schunterrichts war fiir Frika Essen «die Tatsache, daB der Mensch
sein Leben in der Welt durch Sprache bewiltigt». In ihrer Met-
hodik heiBt es weiter : «Durch Sprache greift der Mensch nach
der Welt, als Sprache pragt sich ihm die Welt ein, in der Sprache
hat er Gemeinschaft mit den anderen Menschen, in der Sprache
sagt er sich selbst aus (...} arbeiten wir an der 8prache eines
Menschen, so rithren wir damit an den Kern seines Wesens und
Handelns'®». Essen wandte sich gegen die Auffassung, der Deut-
schunterricht habe wie jedes Kenntnisse zu vermitteln und Fer-
tigkeiten heranzubilden. Ihrer Ansicht nach stand im Mittelpunkt
des Deutschunterrichts «der junge Mensch in der Ganzheit seines

orie und Praxis. Wien 1978, 8, 20, (= Deutsche Sprache und Literatur im
Unterricht 1). :
17 Erika Essen ; Methodik des Deutschunierrichts. Heidelberg 1956, 3. 264,
18 ebda, S. 272
19 Erika Essen, a.a. 0., 8. 9,
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Wesens?», Entsprechend dieser Konzeption waren im Literaturun-
terricht nur die literarischen Werke zu behandeln, die als grofie
Dichtungen der Weltliteratur galten. Hier wurde das Prinzip des
Germanisten Walther Killy zum Programm : «Nur das Beste bil-
detn. Die Grenzen des methodischen Ansatzes von Erika Essen
lagen einerseits in der Einschrinkung ihrer Erkenntnisse auf den
gymnasialen Deutschunterricht, andererseits in der Fragwirdig-
keit der «Umsetzung» fachwissenchaftlicher Entwickiungen fir
den Schulunterricht?*. Weder der Schiiler noch die literarische
Wirklichkeit als gesellshaftliches Phinomen oder gar die Frage
nach dem Sinn von Beschéftipung mift Literatur traten in dieser
Konzeption hinreichend in den Blick.

Die Notwendigkeit, sich mit diesen Fragen zu beschiftigen,
entstand erst in der Phase der wirtschaitlichen Rezession Mitte
der 60 er Jahre. Damals machten in der Bundesrepublik die In-
dustrie und Wirtschaft der Schule den Vorwurf, sie bilde zu ge-
ring qualifizierte Absolventen aus, die zwar eine gewisse Innerlich-
keit mitbrichten, aber den komplizierten technischen Erforder-
nissen einer modernen Industriegesellschaft nicht geniigten. Die
Uberprifung dieses Vorwurfs fithrte in der Fachdidaktik Deutsch
eine Wende herbei.

2.2, Literaturdidaktik als Wissenschaft (1966 - 1970).

Hermann Helmers tat 1966 den entscheidenden Schritt, die
Methodik der Lebenshilie und Innerlichkeitsforderung in eine sich
als wissenschaftlich begreifende Didaktik der deutschen Sprache
und Literatur umzuwandeln. Seine Didaktik der deutschen Sprac-
he verstand sich im Untertitel als «Einfithrung in die Theorie der
muttersprachlichen und literarischen Bilduhg??». Helmers «Bin-
fithrung» erhob den Anspruch, kritisch (nicht rezeptartig), his-
torisch (nicht mythologisierend), umifassend (alle Schulstufen
und Schulaten) und systematisch (in Terminologie uhd Aufbau
nach Lernbereichen) zu sein. Er brachte mit seinen Vorschligen

20 ehda.
21 Vgl Josef Donnenberg, a.a. O, 8, 21,
22 Hermann Helmers : Didekilik der deutschen Sprache, Stuttgart 1966.
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die sachliche Diskussion iiber eine spezifische und zugleich inter-
disziplinire Fachdidakiik Deutsch als wissenschaftliche Disziplin
in Gang. Fiir Helmers hing der «Erziehungswert der Dichtung»
ab von ihrer gesellschaftlichen Funktion. Er meinte, Dichtung
kénne «als Gesellschaftskritik eine kritische Erkenntnis iber ...
gesellschaftliche Realitdt vermitteln, ... als Utopie (auch poésie
pure genannt) neue Moglichkeiten menschlicher Existenz entwer-
fen» und als Aufklirung verkiindend eine konsfruktive «Bestiti-
gung des Seibstverstandnisses einer Ideologien vornehmen®. Dich-
tung férdere den «ProzeB der gesellschaftlichen Emanzipation®».

Helmers Ansatz, Fachdidaktik Deutsch als Wissenschaft mit
giner theoretischen Begrindung zu betreiben, setzte viele neue
Impulse frei. In der Bundesrepublik forderte man nun, dal das
«Ahnen und Schauen» in der Germanistik und im Literaturun-
terrisht ducrh analytisch verstindige Sachlickeit abzuldsen sei. Der
Literaturunterricht miisse auch Qualifikationen zur Bewiltigung
von Lebenssituationen vermitteln, wie es in der Bibel der Didak-
tik dieser Zeit Bildungsreform als Revision des Curriculum von
Saul B. Robhinson hief. Man begann, die Germanistik, die Fach-
didaktik Deutsch und den Literaturunterricht von allem, wie man
meinte, Verschwommenen, Unechten, Manipulierten und Falschen
zu «entriimpeln». Robinson ging es um eine «generelle Rationa-
lisierung bildungspolitischer Entscheidungen*». Er wollte den
Unterricht in allen Fachern auf eine «rationale, einsehbare und
argumentierbare Basis®» stellen. Einem Ruf, daB man die Schil-
ler mit Qualifikationen zur Bewiltigung von Lebenssituationen
ausstatten misse, folgten die Didaktiker aller Fachrictungen.
Robinsons Vorstellungen wirkten befreiend. Man formulierte neue
Lernziele fiir den Literaturunterricht. So wurde 1969 von Hubert
Ivo die Aufgabe des Literaturunterrichts in der «Befihigung zur

23 «cbda,, (6. Aufl) Stuttgart 1971, 8. 312.

24 ehda.

25 8aul B. Robinson : Bildungsreform ols Revision des Curriculum und
Rin Strukturkonzept fiir Curriculumenitwicklung, Darmstadt (4. Aufl.} 1972,
8. B,

26§ ehda, 8. XTII
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Teilnahme am literarischen Leben» gesehen®. Malte Dahrendorf
arbeitete auf «Lesemiindigkeit» hin, und A.J. Gail glaubte an die
«Sozialisierung durch Steigerung der Kommunikationsfihigkeit®*».

Aus dieser Diskussion um die Aufgaben und Méglichkeiten des
Literaturunterrichts entwickelten sich miteinander konkurrieren-
de literaturdaktische Positionen, deren Konzeptionen in Lehrmate-
rialien fiir Lehrer und Schiiler eingegangen sind. Die herausra-
genden Richtungen waren die literaturpidagogische sequenzori-
entierte Literaturdidaktik von Johann Bauer, die vor allem im
Lesewerk schwarz auf weif in der ganzen Bundesrepublik verb-
reitet war und noch ist, ideologiekritische Literaturdidaktikc des
sog. Bremer Kollektivs, die literaturpidagogische oder volksbibli-
othekarische Position von Malte Dahrendorf und schlieBlich die
hermeneutische Literaturdidakiik von Rolf GeiBler. Diese Posi-
tionen bestimmten die literafurdidaktische Diskussion der T0'er
Jahre in der Bundesrepublik. Das Ergebnis ihres Gegen- und Mi-
teinanders war die Hinwendung zu einer stirkeren Beriicksichti-
gung des Lesers, des Rezipienten und vor allem auf der herme-
neutischen Literaturdudaktik sich entwickelnde Rezeptionstheorie,
die als vorherrschender Zug auch in den 80’er Jahren die inzwisch-
en auf dem Wege von administrativen MaBnahmen sprachlos
gemachte Literaturdidaktik heute noch bestimmt.

Der Deufschunterricht Ende der 60’er Jahre ldste die Forde-
rungen Saul B. Robinsons ein, auch den Literaturunterricht eine
«rationale, einsehbare und argumentierhare Basis» zu stellen. Alle
Lernprozesse sollten so angelegt werden, da8 sie operationalisi-
erbar, d. h. quantifizierbar und iiberriifbar wiirden. Johann Bauer
wollte die Schiiler in einer vom gesamten Bildungs- und Lernpro-
zeB abhingigen Unterrichtsplanung zur Informationsentnahme
und zum Verstehen von literarischen Werken im Sinne Robin-
sons befihigen. Bauer legtes seinem Kohzept den in der modernen
Lernpsychologie von Hans Aebli entwickelten Begriff des Lernens

27 Hubert Ivo : Kritischer Deutschuniterricht. Franfurt /M. 1969, S. 33
(= Diesierwegs Rote Reihe).

28 Zitiert von Klaus Gerth : Literaturunterricht heute. In : Hang-Chris-
toph Gratf v. Nayhauss : Binfiihrung in die Lileralurdidofiils, Mlinchen 18978,
8. 36 (= Hamms Pidagogische Reihe, Bd. 85).




133

zugrunde. Aebli hatte das Lernen als «Differenzierung eines Aus-
gangsverhaltens und Integration von bisher unverbundenen Ver-
haltenselementen zu einem hoheren Ganzen®». Das Lernen im
literarischen Unterricht kommt nach Bauer dadurch zustande,
wenn die beiden Fahigkeiten, Texte zu verstehen und ihre Inhalte
kritisch zu reflektieren, «sunehmend differenziert und die dabei
erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten zu einem héheren End-
verhalten integriert werden®». Diese Definition benutzte Bauer,
«um das Erleben und Erfahren der Welt im Medium der Lifera-
tur''s zu kliren. Da der Literatur nach Bauer neben der Wissensc-
haft eine entscheidende Bedeutung fiir das Welt- und Daseins-
verstindnis zukomme, sei das Lernen an der Literatur gemil
der Definition von Aebli immer verbunden mit der Differenzierung
des Sehvermégens fir literarische Gestaltung. Aus den mannig-
faltigen Formen der Literatur kinnten Erkenntnisse iber die
Wirklichkeit gewonnen werden, da das Wahrnehmen von poetisc-
hen Strukturen, das Erkennen von Gestaltelementen zugleich mit
dem Auffassen und Deuten der in ihnen gesehenen, hzw. gestalte-
ten Wirklichkeit identisch sei. Je differenzierter der Formsinn
des Verstehenden, des Lesers von Literatur sei, um so vollkommenre
vermag sich nach Bauer das literarische Werk im Verstindnis des
Lesers zu konkretisieren. Die Konsequenz dieser Uberlegung fiir
den Unterricht hieB : Beim Schiiler mufl der Formsinn differenzi-
ert werden in der fachwissenschaftlichen Erschliefung des Un-
terrichtssujets. Seine Verstehensfihigkeit entfalte sich in dieser
Differenzierung so, daB er schlieflich in der Lage sei zu urteilen
und zu reflektieren. Textanalyse, didaktische Analyse und met-
hodische Unterichtsskizze wurden dementsprechend als Schritte
der Lehrervorbereitung gefordert. Wie schon bei Hermann Hel-
‘mers steht auch in dieser didaktischen Konzeption die Vermitt-
lung von Gestaltelementen der Literatur, von fachwissenschaft-
lichen Gattungskriterien im Vordergrund. Nach Bauer garantierte
nur eine fachwissenschaftlich orientierte poetische Elementarlehre,

20  Zitlert nach Johann Bauer : Einfihrung in die literaturpidagogische
Konzeption Lesebuchs schwarz auf weif. Hiannover 1970, Neubearbedfung 2.
Schuljahr, 8. 2.

30 ebda.

31 ehda., S, 6.
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«dap der spitere Erwachsene sich in der Welt des Schrifttums
und als kritischer, urteilsfihiger Leser (bzw. Horer) nicht mehr
Objekt des Schrifttums, sondern handelndes, wertendes auswih-
lendes Subjekt ist*2». Auf der Folie dieser aufklirerischen Utopie
bietet Dichtung nach Bauer Interpretationsmodelle der Realitét,
die tiber bloB Faktische hinaus das Wirkliche erkennbar machen-
auch hier ein Relikt des Idealisrnus, Wer Literatur besser vers-
tehen kanmn, verfiigi dber diffenrenziertere Zugangsmiglichkeiten
zur Realitit. Baners Literaturunterricht als eine Erziehung zur
Wirklichkeit war und ist also orientiert an der gattungspoetischen
Literaturwissenschaft sowie an strukturalen. Methoden der Text-
analyse, insofern sie eine Art Elementarkurs zur systematischen
literarischen Verstehensschulung anstrebt. Das sehr verbreitete
von Johann Bauer initiierte Lesewerk schwarz auf weiff betont
dementsprechend die gattungspotischen Sirukturen. Die The-
menkreise sind nach literaturwissenschaftlichen Gesichtpunkten
eingeteilt. Einzelne Gattungen und Genres sollen erkannt und ge-
lerni werden. Der Text ist nur Beispiel und Material, um diese
Lernziele zu erreichen. Auf die Begegnung mit neuen Textinhalten
wird weniger gelegt. Hier liegen die Gefahren dieser Unterrichts-
konzeption, die durch die Lernzieloperationalisierung in den Leh-
rerhandbiichern zu den Lesewerken noch gesteigert werden.

Im Gegensatz zu Helmers und Bauer, mehy die fachwissen-
schaftlichen Grundlagen der Deutschdidaktik betonten, war fiir
Malte Dahrendorf die pidagogische Seite auschlaggebend. Seine
literatursoziopiddagogische Konzeption orientierte sich nicht an
einer auf das «Rangheche» (W. Kayser) ausgerichteten literarischen
Erziechung. Thm gait die Leseerziehung demokratisch in allen
Schichten als Leitbegriff. So sollte Jugendliteratur als unterhal-
tende und wirklichkeitsnahe Literatur, die bisher i Bereich der
Subkuitur angesiedelt war, Lesefreude und Leseerfolg bewirken.
Dahrendorf meinte, die bisherige volkspidagogische literarische
Erziehung habe zur Unwirksamkeit des Literaturunterrichts ge-
fiijhrt und der an den Gymnasien praktizierten literarischen Erzie-
hung sei eine Verstiegenheit ihres theoretischen Anspruchs vor-

32 ebda., S, 12,
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suwerfenss, Fiir ihn konnte nur in dem Miteinander von anspru-
chsvoller Kunst und lesestimulierender Unterhaltung so etwas
wie «Lesemiindigkeit» entstehen. Er forderte die Uberwindung
des Konkurrierenden CGegeneinanders von Kunst und Unterhal-
tung, denn indem «man den Unverstand der lesenden Messen
beklagt, ilberantwortet man sie resigniert dem asthetischen Bank-
roit der Schundliteratur und zugleich iiberantwortet man damit
die Kunstdichtung dem Bankrott der sozialen Isolierung*». Dah-
rendorf meinte, der traditionelle humanistisch-elitire Bildungs-
begriff des Bitrgertums sei heute nicht auf die Gesamtgesellschaft
zu ibertragen, Daher miisse die Schule heutzutage die ganze

Mannigfaltigkeit des Schrifttums «zwischen Kitsch und Kunst» be- .

riicksichtigen, und eine an den heutigen Lebenserfordernissen ori-
entierte Leseerziehung kiénne iiber die literarischen Formen, die
{iber das schuleigene Lesebuchangebot hinauswiesen wie Grog-
formen des Romans, belletristische Prosaerzihlungen, Trivialli-
teratur, Sachschrifttum, Zeitschriften, nicht hinwegsehen®. Sie
habe ihre Arbeit unter der Voraussetzung auf sich zu nehmen,
daB das Kind heute von friithauf dem Bild und der Schrift ausge-
setzt sei. Alle diese Medien, die mit der Sprache zu tun haben,
hatte schon Johann Bauer zur Literatur gezihlt. Dahrendorf for-
derte im Hinblick auf das schuleigene Angebot der Lesebuchpro-
duktion, dag die entscheidende Aufgabe neuer Lesebiicher, d.h.
des neuen Literaturangebots darin bestehen milsse, «dem Unter-
schichfenkind mit seiner Situation gerecht zu werden, aber nicht
durch kiinstliche Anhebung der Interessen auf mittelschich-
tenniveau (..., sondern durch Befihigung zur Analyse der eige-
nen Lage, durch Hilfen und Vorschlige zu Losungen, zur Aktivie-
rung und Ausstattung mit Handlungsmoglickeiten**». Dahren-

33 Malte Dahrendorf : Leseerziehung oder literardsthelische Bildung ?
In : Hans-Christaph Graf v. Nayhauss, a. a. 0,. 8. 32, hier : 8. 32.

34 Klaus Ziegler : Vom Eechi und Unterholtungs- uwnd Schundliteratur,
In - Die Sammlung, 2. Jg., 1847, 8. 566.

35 Vgl Malte Dahrendort : Leseerzichung und literardsthetische Bildung.
In: Reinhard Dithmar (Hrsg.) : Literaturterricht in der Diskussion, Bd. T,
Kronberg i Ts, 1973, 8, 46 - 68 hier . 5. 62.

36 Malte Dahrendori @ Eine neue FLesebuchgeneration, In : Ders. : Life-
ratwrdidalctile im Umbruch. Auwfsitze zuwr Literaturdidohiil, Trivialliteratur,
Jugendliteratur, Disseldorf 1975, 8. 56.
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dorfs Verdienst besteht darin,dag einerseits die Unterhaltungs-
und Trivialliteratur in das schulische Angebot einbezogen wur-
den, andererseits ein Demokratisierungsprozef von Literatur aus
der Erkenntnis heraus begann, daB der durch die akustischen
und visuellen Medien bedingte Riickgang des Leseinteresses nur
dadurch aufzuhalten sei, daB das auBerschulische Lesen berick-
sichtigt werden miisse und nicht als Schundliteratur abgetan wer-
den dirfe. Ihm ging es angesichts der verinderten medialen Si-
tuation ausschlieflich um Leseerziehung. Fr leugnete jegliche
Norm des Asthetischen. Seine Kategorien, die er in dem Lesebuch
Drucksachen verwirklichte, waren «Verbindlichkeity oder «Nichi-
verbindlichkeit», iiber die der Rezipient nur im Hinblick auf seine
«Bedirfnisse und Erwartunhgen» entscheide. Dementsprechend
wurden in Dahrendorfs Lesebuch alle Textsorten gemil ihrem Vor-
kommen it der gesellschaftlichen Wirklichkeit dem Leser dargebo-
ten. Dahrendoris Impulse setzien nicht nur die Anerkennung der
Aufgaben von Trivialliteratur in der Gesellschaft in Gang. Auch
die Erforschung der Motive und Bedinungen waruimn und mit welc-
hen Interessen gelesen wird, begann. Alfred Clemens Baumgirt-
ners Lesen -ein Handbuch®™ war der erste Versuch, die sich in den
T0er Jahren anbahnende Rezeptionsforschung auf eine empirische
Bagis zu stellen. Das literaturdidaktische Konzept Dahrendorfs
und Baumgéirtners schirfte den Blick fiir die Konfrontationsmog-
lichkeiten von authentischer, trivialer und sachorientierter Litera-
tur mit ithren widerspriichlichen Spiegelungen in der Gesellschafts-
struktur. Auf die Erhellung dieses Widerspruchs griindete der kri-
tische Deutschunterricht.

2.3. Der kritische Deutschunterricht (1970-1974)

Im Zeitraum zwischen 1970 und 1974 kann als Diskussions-
hohepunkt didaktischer Theoriebildung der kritische Deutschun-
terricht ganant werden. Sowohl gegen den traditionellen Literatur-
unterricht von Ulshéfer und Essen als auch gegen eine solche
formalistisch-technokratische Richtung wie die von Helmers und

37 Alfred Clemens Baumgirtner (Hrsg.): Lesen - ein Hondbush., Ham-
burg (Verlag fiir Buchmarktforschung} 1973.
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Bauer formierte sich um Heinz Ide die linke Deutschdidaktik, die
sich als kritische Deutschdidalktik begriff : Das Bremer Kollektiv.
Das Bremer Kollektiv fiithlte sich der Kritischen Theorie der Frank-
furter Schule um Adorno, Horkheimer und Habermas verpflichtet
und sah einen Zusammenhang zwischen der gesamtgesellschaft-
lichen Entwicklung der Bundesrepublik und den schulinstituti-
onellen und fachlichen Enischeidungen iither die Auswahl von In-
halten, Methoden, Unterrichtsmedien und Unterrichtsformen. Wa-
ren nach Meihung des Bremer Kollektivs bisher die Zwecke von
Schule und Unterricht 1. Qualifikation (Herstellung des nétigen
Arbeitsvermogens), 2. Sozialisation (Herstellung normadaquaten
Verhaltens), 3. Indoktrination (Herstellung konformen falschen
BewubBtseins) und 4. Selektion (Verteilung des Schiilermaterials in
die soziale Hierarchie) gewesen, sollten demgegeniiber nun die
Schiiler emanzipiert und befiahigt werden zu durchschauen, wie die
biirgerliche Gesellschaft sie manipuliere.

Der kritische Deutschunterricht forderte den kritischen Stand-
punkt, der in einer pluralistischen Gesellschaft immer nur gesell-
schaftskritisch, d.h. «auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse und
ihre Veranderbarkeit reflektierend» sein koénne. Da der kritische
Standpunkt selber nicht der Beliebigkeit der Pluralitdt verfallen
konnte, orientierte er sich an gesellschaftlichen Gegenmodellen in
der kritischen Aufklirung. Die gegenwirtige bestehende Gesell-
schaft wurde abgelehnt. Ihre Krisensymptome waren zugleich Kri-
sensymptome des derzeitigen Literaturunterrichis. Daraus erwuchs
die Forderung nach einem verénderfen und den Menschen verin-
dernden Literaturunterricht, Die Folge dieser didaktischen Position
war der Versuch, Literaturunterricht ausschlieBlich auf das «Ge-
sellschaftliche» zu fixieren, Literatur nur als Anschauungsmaterial
zu nehmen, um gesellschaftspolitische Ideologien zu entlarven.
Statt moralische Ziele zu setzen, wie es noch Ulshofer getan hatte,
wurden jetzt potitische Ziele propagiert mit der sehr idealistischen
Hoffnung, daB der intendierte BewuBtseinswandel bei den Schiilern
auch zugleich in politisches Handeln umgemiinzt werden konne.

Als bleibende Einsicht der linken ideologiekritischen Deut-
schdidaktik kann die Brkenntnis gelten, dall der Literaturunter-
richt generell eine gesellschaftliche Funktion besitze und daher

I
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vom Lehrer immer auf seine Wirkung auf das BewubBtsein der
Schiller reflektiert werden muB. Das ideologiekritische Verfahren
dffnete den Blick dafiir, daB die Auswahl der Literatur durch die
Deutschdidaktik und ihre Behandlung im Unterricht in jeder Ein-
zelheit einem gesamgesellschafilichen Erklarungsmeodell verpflich-
tet sind, d.h. Deutschunterricht auch immer politischer Unter-
richt ist. Da didaktische Entscheidungen iiber Inhalte und Ver-
fahren im ideologiekritischen Unterricht immer vom Xenntnis-
stand gesellschaftlicher Zusammenhinge des Lehrers abhéngen,
bleiben sie letztlich private Entscheidungen, die selber ideologisch
sein kénnen. Problematisch ist auch, daf die Inhalte des Deut-
schunterrichts ihres Eigencharakiers verlustig gehen, da sie nur
funktional zur Erklirung gesellschaftlicher Phinomene benutzt
werden, Besonders der letzte Gesichtspunkt sowie die Beschrinkung
der Position des Bremer Kollektivs auf gymnasiale Rahmenbedin-
gungen brachen die zeitweilige Vorherrschaft dieser didaktischen
Konzeption Mitte der 70er Jahre zugnusten einer Position, deren
Fundamente ebenfalls zu Beginn des Jahrzehnts gelegt worden wa-
ren und auf denen die rezeptionstheoretischen Konzepte der Ge-
gennwart, immer noch aufbauen : der hermeneutischen Literaturdi-
dalktik von Rolf GeiBler.

2.4. Auf dem Wege zur hermeneutischen Literaturdidaktik
der Gegenwart

Rolf GeiBller stellte 1970 in seinen Prolegomena z2u einer The-
orie der Literafurdidalktik fest, daB Literaturdidaktik eine Diszip-
lin der Synthese aus Literaturwissenschait, Psychologie und Pida-
gogik sei. Sie sel eine kompilatorische Wissenschaft, Daher war
ZreiBler skeptisch gegeniiber der von H. Helmers entworfenen Deut- E
schdidaktik als wissenschaftliche Disziplin. Nur wenn die Litera-
turdidaktik sich wie jede Wissenschaft eine Theorie beschaffe, kén- :
ne sie sich legitimieren. Nach GeiBler konnte diese Theorie nur eine
Theorie des Lesers, des Rezipienten von Literatur sein. Da das Le-
sen mit Versiehen zn tun hat, kam hier entscheidend die hermeneu-
tische Fragestellung ins Suiel. Hermeneutik wurde dabei «nicht in
der engen Bedeutung historischer Wissenschaften als Auslegungs-
lehre verstanden, die den in den Texten niedergelegten Sinn zu
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ermitteln sucht», sondern war vielmehr als ein «Verfahren einer
auf ein Handlungsfeld gerichteten Wissenschaft, ganz im Sinne
einer systematischen Wissenschaft, darauf aus, sinnvolle Bitze
aufzustellen, Unterrichtseinheiten, Lehrpline und Lehrbiicher zu
konsbruieren» . GeiBler meinte, es sei eine Folge des wissenschaft-
stheoretischen Denkens Wilhelm Ditheys und seiner noch dein Po-
sttivismus des 19. Jahrhunderts verpflichteten Schule einer metho-
dischen Hermeneutik, daB «unter (der) transzendentalen Frages-
tellung nach der Bedingung der Moglichkeit von Wissenschaft im
geschichtlichen Bereich ... eine einfache Lesertheorie verschiittet
worden» sei. Dilthey machte nédmlich geistig-geschichtliche Phino-
mene zu Gegenstanden und isolierte mit diesem Gegenstandsdenk-
ken Werk und Leser.*® GeiBler machte sich von diesem Gegenstand-
sdenken Diltheys, das dem cartesianischen Subjekt-Objekt-Dualis-
mus huldigte, frei, indem er forderte, Werk und Leser miiten in
ihrer geschichtlichen Bedingtheit begriffen werden. Fur diese Ge-
schichtlichkeit des Verstehens lieferte Hans Georg Gadamers phi-
losophische Hermeneulik das Erkldrungsmodell.*®

Fiir Gadamer ist Hermeneutik nicht mehr das Verfahren des
Verstehens, sondern die Aufklarung der Bedingungen, unter denen
Verstehen geschieht. Hermeneutisches BewuBtsein wurde als wir-
kungsgeschichtliches BewuBtsein davon begriffen, wie die Uberli-
eferung, das kulturelle Erbe, den Menschen bestimmt.* Fir GeiBler
hief das im Hinblick auf die Literatur, dafi die Geschichtlichkeit
sowohl des Werkes als auch des Lesers im VerstehensprozeB berii-
cksichtig werden mubBte. Diese generelle Historizitat machte jeden

38 Harro Milller-Michaels : Didaktik der deutschen Spracke und Literaiur.
In : Stocker, Karl (Hrsg.) : Teschenlerikon der Literatur - und Sprachdidakiil.
A - I, Franfurt/M. 1976, 8. 76 - 85 hier : 8, B3.

39 TRolf Geigler : Prolegomena 2u einer Theorie der Literaturdideltil.
Hannover 1970, 3. 58.

4(} Hans-Georg Gadamer : Gasemmelie Werks. Bd. I, Hermenewtik. Walr-
heit und Methode. Tithingen 1986, Bd. 2, Hermeneutik II. Wahrheil und Methode.
Tlibingen 1986.

41 Vgl deazu auch Hans-Christoph Graf v. Nayhauss : Uberlegungen zur
Interioulturellen Gernnanistik ous der Bicht einer hermeneutischen Literaurdi-
daltik, In : Ernest W, B. Hess-Liittich / Jan Papidr (Hrsg.} : Dialog - inter-
Lulturelle Verstdndigung i Burope - ein  deutsch-polnisches Gesprich. Saar-
briicken - Fort Lauderdale 1990, 8. 185 - 211, hier : §. 204.
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wissenschaftlichen Objektivismus, wie noch bei Dilthey, unméglich.
Sie lieR auch das Vorurteil in einem neuen Licht erscheinen. Da
jedes Verstehen nach Gadamer Entwuricharakter besitzt -denn
der Mensch erkennt sich im Verstehen als ein nicht fiir sich Seien-
der, Verstehen weist immer diber den Menschen hinaus,- ist es im-
mer vorurbeilshaft. Im Vorurteil ist fiir Gadamer die Uberlieferung
der Geschichte prisent. Das Vorurteil gehore somit zur Natur und
Geschichte des Menschen, Die Uberlieferung bestimme unser Be-
wuBtsein, sei unser Verstehenshorizont, der an unseren geschicht-
lichen Standort gebunden sei. Im geschichtlichen Verstehen gelte
es nun, den historischen Horizont des Werkes, des anderen zu ge-
winnen. Dementsprechend erscheine Verstehen als ein Ineinanders-
piel der Bewegung der Uberlieferung und der Bewegung des In-
terpreten. Der literarische Text oder das Werk werden dabei im
Laufe der Geschichte, ihrer geschichtlichen Dauer, in ihrer Be-
deutung immer reicher. Ein Text hat uns heute etwas anderes zu
sagen als zur Zeit seiner Entstehung. «Ein Text wichst durch seine
geschichtlichen Interpretationen.»* In dieser Unausschopflichkeit
liegt zugleich die Qualitit eines Textes, denn «Geschichtlichsein
heiBt, nie im Sichwissen Aufgehen»*. Unser geschichtlicher Stan-
dort prigt auch die Moglichkeiten unserer Sichtweise. Er kontu-
riert ebenfalls unseren Versehenshorizont, wobei unter Horizont der
(tesichtskreis zu verstehen ist, «der all das umfadt und umschlieft,
was von einem Punkte aus sichtbar ists»*. Gadamer meint, der
Horizont eines jeden sei in steter Bildung begrifien, da wir unsere
Vorurteile, die unsere Natur und Geschichte bedeuten, «stindig
erproben missen»®. Wenn nun dieser dynamische Verstehensho-
rizont des Lesers und der geschichtliche Horizont eines Werkes, also
Gegenwart und Vergangenheit, ineinanderfliefen, kommt es zu
einer «Horibontverschmelzungn*.

Dieser Ansatz einer hermeneutischen Literaturdidaktik stelite
schon zu Beginn der 70er Jahre die im Sinne Robinsons geforderte

42 Rolf Gelgler a.a.0., 8, 62

43 Hang-Georg Gadamer, a.a. 0., Bd 1, 8. 307.
44 ehda.

45 ehda., 8. 311.

46 ehda.
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Rationalisierung fiir den Deutschunserricht in Frage. Wenn Litera-
tur namlich durch die Wertvorstellungen, Normen und Sozialisati-
on des Horizontes dessen, der sich ihrer annimmt, zur interpretier-
ten Situation wird, so ldBt sie sich «nicht als wissenschaftlicher
ProzeB arrangieren», denn jede «geschichtliche Situation ist im-
mer ein Stiick interpretierte Wirklichkeit. Phantasie ist nicht rati-
onalisierbar. Es lassen sich keine Voraussagen darliber machen,
welche Antworten der einzelne auf die Herausforderungen seiner
Zeit geben wird. Schon 1974 machte Harald Weinrich auf die be-
denklichen Konsequenzen einer einseitig zweckrationalen Lernzie-
lorientierung aufmerksam. Er fiihrte aus : «Zweckrationale Lernzi-
ele ... haben gegeniiber den konkreten literariscfen Texten immer
Vorurteilsstruktur. Denn natiirlich ist fur die Lektiire immer schon
alles vorab entschieden, wenn Walther von der Vogelweide nur als
zeuge des Feudalismus, Schillers Jungfrau von Orleans nur als
interessante Geschichtquelle fir die Emanzpation der Frau und
Fontanes Romane nur als Soziogramme des ostelbischen Junker-
tums gelesen werden sollen. Und bei der Besprechung eines Gedi-
chts oder eines dramatischen Dialogs werden es die Schliier schnell
merken, daB sie nach einigem Hin und Her nur die Grundbegriffe
der Rommunikation ans Licht zu bringen brauchen, um dem ge-
sellschafflichen oder quasi-gesellschaftlichen Lernziel aufs genau-
este zu entsprechen., Man kann sich die Trivialitat dieses Unter-
richts mit wenigen Farben ausmalen.»*

Diesen Mahnungen vor den Folgen eines solchen technokrati-
schen Reform-Formalismus im Unterricht schlossen sich Ende der
70er Jahre zahlreiche Deutschdidaktiker an. Sie beklagten, wie es
Rolf GeiBler formulierte, daB an «die Stelle eines sich auf Sachen
und Probleme einlassenden Denkens ... mehr und mehr-ein operati-
onales Denken getreten (sei), das den formalistischen Organi-
sationsstrategien entspricht, wie sie im wirtschafflich-administra-
tiven Bereich gang und gébe sind»*. Dem war aus der Sicht der

47 Welnrich, Harald : Gegen den restlos durchgeplanien Unterricht-TIn :
Die Zelt, 14, 6. 1974.

48 Rolf Qelgler ; Wider den technrokratischen Reform-Formoallsmus, Eern-
probleme der Litereturdidatit hewte. In : Baumgirner, A.C. / Dahrendorf,
M. YHrsg.) @ Zuriick zum Literatur-Unterricht ¥ Braunschweig (Westermann)
1977, 8. 48-63, hier : 3. 48.
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hermeneutischen Literaturdidaktik entgegenzuhalten, dall gerade
aufgrund der Geschichtlichkeit von Text und Leser es «im Leseakt
nicht um theoretische Erkenntnis und ihren Transfer in die Praxis,
sondern um konkret-allgemeine Einsichten, Erfahrungen und ihre
Verarbeitung im Leser»*® gehe. Hatte der Zweckrationalismus Ro-
binsons, Magers und Krathwohls die hermeneutische Kategorie
des Verstehens als zu unscharf ausgeklammert und durch den
Begriff des Verhaltens, das beobachtbar und beurteilbar war, er-
setzt, so begann man sich in der Literaturdidaktik seit dem Ende
der T0er Jahre stirker mit den Bedingungen des Verstehens und
der Rezeption zu beschiftigen. Fis bildeten sich neue didaktische
Konzeptionen, die bis heute einen Ausgleich suchen zwischen theo-
retischer Kopflastigkeit einseitiger Rationalitit und der Erfor-
schung der Bedingungen der Rezeptionswirklichkeit, zu der auch
der Schiiler nicht nur als Rezipient, sondern als menschliches 'We-
sen gehort. Texte sollten wieder auf ihren Inhalt, auf das, was an
ihnen Milhe macht, auf ihre Herausforderung hefragt werden. Es
entwikkelten sich die rezepitionsdsthetischen, rezeptionspragmati-
schen und kommunikalionspragmatischen Didaktikansdize, die
nicht den Anspruch erhoben, neue literaturdidaktische Positionten
gein zu wollen. Diese Ans#tze verstanden sich als eine Korrektur
der vorhandenen Entwiirfe aus der Perspektive der literarischen
Kommunikation. Literarische Kommunikation wurde als eine In-
teraktion mit verteilten Rollen begriffen." Neben Weinrich trieben
vor allem die Literaturwissenschaftler Wolfgang Iser und Hans
Robert Jau8 die Forschungen iiber die Literaturwirkung weiter
voran, was zu einer neuen Textdefinition und einem dynamischen
Textbegriff filhrte. Der «Text in seiner Bedeutung ist nicht das
gedruckte oder gesprochene Wort, sondern entsteht erst in einer
Bedeutungsaktualisierung durch den Leser oder Horer»™, Wolfgang
Iser meinte, ein literarischer Text gelange erst» durch die Konsti-
tutionsleistung eines ihn rezpierenden BewuBiseins zu seiner Ge-

48 Herbert Kaiser : Curriculum und Literaturdidakiik. In : Pidagogische
Rundschan, Heft 8, 1978, 8. 678 - 694, hier : 8. 693.

50 Vgl. Harald Weinrleh : FLiteratur fiir Leser. Hssays wnd Aufsitee
zur Literoturwissenschaft. Btuttgart Berlin K6ln Mainz 1971, 8. 24.

61 Ralner Frank ; Literaturdidakiische Positionen. I - Versuch einer Bes-
tandsarufachme. In - Wirkendes Wort. 31. Jg., 1981, Heft 1, /S, 39 - 51, hier : S. 47,
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gebenheit, so dab sich das Werk zu seinem eigentlichen Charakter
als ProzeB nur im Lesevorgang zu entfalten vermag»®. Iser und
JauB richteten ihr Augenmerk besonders auf die den Lesevorgang
mitbestimmenden «Leerstellen» («Unbestimmtheitsstellen») litera-
rischer Texte. Sie lassen beim Lesen von Texten verschiedene Mog-
lichkeiten offen, Bedeutungen zu realisieren. Auf diese Art und
Weise kann der Leser seine individuellen Erfahrungen einbringen.
Iser sprach davon, daB der literarische Text wegen dieser verschie-
denen Deutbarkeit fiir den Leser eine «Appellstrukiur besitze.

Neben diesem synchronen Blick auf den Lesevorgang in der
Rezeptionstheorie, hier in der Rezeptionsisthetik, wird auch der
Leser unter diachronem Aspekt betrachtet. Der Kerngedanke der
vielbeachteten Provokation der Literaturwissenschaff durch Hans
Robert JauB®™ im Jahre 1970 war, daB der Leser -als kollektives
Subjekt- auf die literarische Produktion zuriickwirke und der durch
den Leser (durch bestimmte Leserschichten) aufrechterhaltene
«Erwartungshorizont» verlange, dafl ein neues Werk beziiglich der
bisherigen Literatur und der gegebenen gesellschaftlichen Normen-
diskussion produktiv sein miisse, wenn die Konkretisation des
Werks im Leser im Sinne der Gadamerschen Hermeneutik als «Ho-
rizontverschmelzung» begriffen werden soll.

Die Rezeptionstheorie ist fiir die Literaturdidaktik in dreierlel
Hinsicht bedeutsam geworden :

1. Konstituierend fiir den Unterricht ist die Erkenntnis, daf
«Textstrukturen ein Angebot zur aktiven Beteiligung des Lesers an
der Realisierung der Bedeutungsvorschiige sind und dafl beim
Textumgang Antizipationen und Erprobungen der eigenen Erfah-
rungswelt ablaufen, Prozesse also der Bewufitseinserweiterung und
des kreativen Spiels»®. Literatur ist hier ein Simulationsraum.

52 Wolfgang Iser : Der Lesevorguny. Bine phinomenclogische perspelt-
tive, I : Waming, Rainer (Hrsg.) : Rezeptionsdsthetik. Theorie wnd Praxis.
Miinchen 1975, 8. 253 - 276, hier : S. 253 (=TUTE 303).

53 Hans Rebert Jaug: ILiteraturgeschichie als Provokation. Frankfurt/-
M. 1970 (edition suhrkemp 418).

54 Otto Schober : Literaturunterricht heule - warwm wnd wie ¢ Frefburg
Rasel Wien 1978, 8, 104 - 180, hier : 8 110 (= Herderbiicherei 9308).
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2. Da Literatur Bedeutungen vorschligt, die beim Leser zu
einem Durchproben von Moéglichkeiten fiir sein Denken und Han-
deln filhren konnen, muB eine Interpretation den Text fiir diese
Bedeutungen offenhalten, Wenn eine Interpretation Texte zu sehr
vereindeutigt, «verarmenn» sie™. Inh eihem Resilimee rezeptionsisthe-
tischer Forderungen formulierte Rainer ‘Warning in der Einfithr-
rung des von ihm herausgegebenen Sammelbandes Rezeptionsost-
hetik . Richtig lesen heifit also nichi vereindeutigend lesen. Es
heilt, den Text vereindeutigen, wo er eindeutig ist, ihn aber auch
offenzuhalten, wo er sich aller Vereindeutigung sperrt und gerade
hierin provoziert.»®*¢ Dieses Verstindnis von Rezeption schenkt zwar
dem subjektiven Moment in der Verarbeitung von Texten mehr
Aufmerksamkeit, meint jedoch nicht Rezeption im Sinne subjekti-
ver Beliebigkeit. Einer solchen Gefahr kann entgangen werden,
wenn das Verstehen selber analysiert wird, indem sein Bezug zum
Unterrichtsobjekt immer mitgedacht ist.

3. Die wirkungsgeschichtliche Betrachtungsweise hat auf die
literaturdidaktisce Praxis deutlich eingewirkt. So fanden sich in
der Helmerschen Didaktik in ihrer Auflage von 1975 schon neben
den herkémmlichen «didaktischen Lésungswegen» nun der Lé-
sungweg «von der Wirkungsgeschichte auss. Die entscheidende
Anregung fir die heute betriebene Wirkungsgeschichte verdanken
wir Hans Robert JauB. Fiir ihn ist die Geschichte der Literatur
ein «Prozef fsthetischer Rezeption und Produktion, der sich in der
Aktualisierung literarischer Texte durch den aufnehmenden Leser,
den reflektierenden Kritiker und den selbst wieder produziersenden
Schriftsteller vollzieht»®". Der Blick auf die Geschichtlichkeit der
Literatur beriicksichtigt auch immer die Erfahrun der Werke durch
ihre Leser. Die wirkungsgeschichtliche Betrachtungsweise fuhrte
gleichzeitig zu einer Belebung des historischen Aspekts der Litera-

55 Iser, W.: Die Appelistruktur der Texie. Uubestimmitheit als Wirkungs-
bedingungen literarischer Prosq. In : Warning, R., a. a. Q. 8, 228- 252, hier :
8. 229,

56 Warning, Rainer : Rezeptionsdsthelile als literaturwissenschaftiiche
Pragmalilc, In : Ders. (Hrsg.) : a.a.0., 8. 9-41, hier : 8. 32,

57 Jaug, Hans Robert : Literaturgeschichie als Provokation der Litera-
turwissenschaft. In : Warnlng, Rainer, a.a. Q. 8. 126, hier: 8. 129, .
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tur, nachdem Literaturgeschichte lange Zeit vernachléssigt wor-
den war.®®.

3. Konsequenzen fiir die Praxis des gegenwartigen
Literaturunterrichts

Die 80er Jahre waren weniger von Theoriediskussionen bes-
stimmt als von Versuchen, die Ergebnisse dieses Diskurses aus den
70er Jahren fiir die Praxis verfiigbar zu machen. Dieses theoreti-
sche Verstummen der Deutschdidaktik hing wesentlich damit zu-
sammen, daB die Insitution Schule, das praktische Bewdhrungsfeld
der Deutschdidaktik, den theoretischen Diskussionen per staatlich-
amtlicher Verfiigungsgewalt mehr und mehr entzogen wurde. Die
Kultusministerien versuchten, die bildungspolitische Diskussion
aus der Tagespolitik in die Schulverwaltungen zu dringen, um sie
auf diese Art und Weise fiir die kritische Offentlichkeit zu neut-
ralisieren. Das brachte die Didaktik einerseits in einen theoreti-
schen Elfenbeinturm, andererseits aber auch auf den Boden der
Realitit zuriick, da die Zusammenarbeit der Hochschulen mit den
schulischen Lehrerausbildungsinstitutionen sich nur auf von die-
sen gewiinschie handwerkswiBige theoretisch blinde Rezeptologien
und methodische Tricks beschrinkte, Zusammenhinge, Ursache-
und Folgerelationen waren nach dem Uberdruf an der theoreti-
schen Kopflastigkeit, der «Priesterherrschaft der Intellektuellen»
(Helmut Schelsky, 1975), nicht mehr gefragi. Inzwischen beginnt
man jedoch nach einer Phase der Erntichterung, sich zu vergewis-
sern, was es aus der theoretischen Diskussion an bleibenden Schéit-
zen des Creistes zu bewahren gilt, von welchen Erkenntnissen die
Deutschdidaktik und insbesondere die Literaturdidaktik bei ihren
Uberlegungen auszugehen hat. Wer heute eine Literaturstunde vor-
bereitet, muB sich dariiber im klaren sein, daB sein Vorhaben ge-
sellschaftspolitische Konsequenzen haben kann. Das ist eine Er-
kenntnis, auf die die ideologiekritische Deutschdidakiik aufmerlk-
sam gemacht hat. Jeder Literaturunterricht besitzt eine gesell-
schaftliche Funktion und muB deshalb vom Lehrer immer in seiner
Wirkung auf den Schiiler reflektiert werden. Darin begriindet, sich

58 Vgl Otte Schober, a.a. 0., 8112
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die Verantwortung des Deutschunterrichts als politischer Unter-
richt. Wenn der Lehrer Texte auswihlt und interpretiert, wobei
er seine Form der Wirklichkeitsbewiltigung bewufit als bewidhrt
propagiert, wenn er die im Lehrplan vorgegebenen Lernziele, die
einemn gesamtgesellschaftlichen Erklirungsmodell verpflichtet
sind, in seinei subjekfiven Erkenntnisbrechung den Schiilern dar-
bietet, vollzieht er gesellschaftpolitische Entscheidungen.

Nehen diesem politischen Aspekt wurden in der Diskussion die
Erkenntnis festgeschrieben, dafi es nicht um die Durchsetzung und
Verhreitung literaturwissenschaftlich giiltiger Ergebnisse gehen
konne, sondern eine Theorie des Lesers zu entwickeln sei. Der Blick
habe nicht vom Unterrichtsgegenstand zum Schiiler, viekmehr vom
Schiiler und seinen Bediirfnissen aus zur Literatur zu gehen. Ein
solches Arrangement miisse der Lehrer herstellen. Diese Aufgabe
weist die Literaturdidaktik als Rezeptionsforschung aus. Voaraus-
setzung eines solchen Vorgehens ist es allerdings, da8 der Lehrer
sich seines zu vermittelnden Stoffes gewil ist und in den Lernzielen
die Vermittlungswiirdigkeit des Stoftes im Hinblick auf das ge-
samtgesellschaftliche Erklidrungsmodell in seiner Bedeutung far
die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunfi dieser Gesellschaft
zuam Ausdruck bringen kann. Als didaktischer Leitsatz fiir eine
Unterrichtsplanung gilt, dafl alle unterrichtlichen Begegenungen
mit Literatur in allen ihren Textsorten so zu steuern sind, daB
eine fiir kiinftig Leseakte erforderliche Literaturbefdhigung er-
reicht wird. Daher sollte jede TexterschlieBung von der Absichi
hegleitet sein, zu zeigen und erfahren zu lassen, wie man Literatur
iberhaupt erschlieft und sich mit ihr methodisch auseinander-
setzen kann.

Von dieser Vorausseizung her muB die Unterrichtsplanung
zum einen von den Gegebenheiten der Literatur selbst ausgehen,
d.h. der literarische Text muf fachwissenschaftlich analysiert und
interpretiert werden, damit er verstanden wird und im Verstehens-
horizont des Lehrenden gewilf ist. Nur wer genau weill, was er
will, ist in der Lage, die Schiiler mit dem zu Vermittelnden zu kon-
frontieren und die Schiilerantworten diesem Ziel zu subsumieren.
Erst wenn das durch die besondere Individualitit eines Textes er-
kannte Ziel Klar ist, kinnen methodische Schritte erwogen werden,
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aum diese Zielsetzung effektiv zu vermitteln. Methodos ist der Weg
auf dieses Ziel hin.

Ein solches Vorgehen strukturiert auch die Abfolge der Un-
terrichtsplanung. Zuerst ist eine fachwissenschaftliche Textanalyse
anzufertigen, die die Erzihlperspektive, die Figurenkonstellation,
den Aufbau und die Handlung nach ihrer Zeitstruktur untersucht,
dann zur Aussage gelangt und vielleicht noch die Gatiungszuge-
horigkeit diskutiert. Es folgt eine allgemeine didaktische Analyse,
die die gesamte Textbedeutung in ihrer Vermittlungswiirdigkeit
nmfaft. Daran schlieBt sich die didaktische Redultion, die aus dem
verfiigharen Sinnangebot der allpemeinen didaktischen Analyse
nach kognitionspsychologischen Gesichtspunkten die Lernziele zu
gtundenzielen erhebt, die von der Klasse erreicht werden kénnen.
Da die Aufstellung der Lernziele vom Einfachen zum Komplexen,
vom Konkreten zum Abstrakten erfolgt, kann der Lehrer je nach
Reifegrad der Klasse seine Erwartungen auf der Skala der Gesamt-
riele reduzieren. Nun erst geht es um die Methodik, das Wie, dessen
Aufgabe, wie schon gesagt, sich darauf beschrinkt, die Unterrichis-
formen und Medien auszuwéhlen, die zur Losung der Textproble-
matik und Effektivierung des Textverstehens beitragen, aber nicht
vom Text ablenken oder von ihm wegfithren. In der deutschen Lite-
raturwissenschaft und Literaturdidaktik sollen Texte immer in
ihrer Besonderheif als Individualitéiten erhellf werden, die ihre spe-
sifische unverwechselbare und nicht austauschbare Aussage besit-
zen. Sie sollen in keiner Weise nur als Steinbruch fir literatur-
fremde Ziele oder Ilustrationen fiir aulerliterarische Zwecke be-
nutzt werden. Der literarische Text ist eine lebende Individualitis,
deren Sprache, wie Heidegger einmal sagte, das «Haus des Seins»
sei. Daher beschaftigt man sich im deutschen Literaturunterricht
selten mit Textausschnitten oder Textausziigen wie in den franzo-
gischen Hrestomathien. Daher zihlt in Deutschland nicht so sehr
die Breite des Wissens, sondern es geht um eine ganzheitliche Tiefe,
in der man sich auch sehr schnell subjektiv verlieren kann, wobei
Tiefsinn leicht zu Triibsinn ausartet.







