Das ,,Was*“ ist nicht entscheidend.
Zu den (Re-)Kanonisierungstendenzen im Zuge der
Kompetenzorientierung und der Standardisierung des
Umgangs mit Literatur

Von Klaus Maiwald (Augsburg)

Der folgende Text basiert auf dem Beitrag zu einem Kolloquium an der
Universitit Koblenz-Landau, welches der Frage, Was wir im Unterriche le-
sen (lassen) sollen, gewidmet war. Mit dieser Frage offnet sich ein sehr
weites Feld moglicher Lektiiregegenstinde (vom Bilderbuch iiber den
Gebrauchstext bis zum Bildungsroman) und Leseaktivititen (vom einfa-
chen Dekodieren bis zum komplexen Aufbau mentaler Sinnmodelle). Be-
greift man Lesen dazu in einer erweiterten Bedeutung, so wiren auch
Hérbiicher, Filme, multimediale Hypertexte und narrative Computerspie-
le einzubeziehen. Wenn im Folgenden der Fokus auf literarischer Lektiire
in der (gymnasialen) Sekundarstufe II liegt, so ist damit weder eine Ab-
wertung der lese- und literaturdidaktischen Aufgaben anderer Schularten
und Schulstufen noch ein Riickzug vor ,den Medien® ins traute Reich der
Biicher angezeigt. Das didaktische Feld des Lesens im Unterricht ist weit,
der folgende Fokus auf literarisches Lesen in der Oberstufe ist ausschlief3-
lich pragmatischer und in keiner Weise programmatischer Natur.

Anhand einer Rethe jingerer literaturdidaktischer Publikationen wird
ein literaturdidaktisches Spektrum zwischen Gegenstands- und Kompe-
tenzorientierung markiert (Teil 1). Die Bildungsstandards der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) von 2012 fir die Allgemeine Hochschulreife
richten den Deutsch- und Literaturunterricht kompetenzorientiert aus,
erdffnen aber in der Textwahl grofle Freiheitsgrade (Teil 2), denen aller-
dings, v.a. in Gestalt des Zentralabiturs, starke Vereinheitlichungs- bzw.
Re-Kanonisierungstendenzen entgegenwirken (Teil 3). Entscheidend ist
jedoch nicht so sehr das Was als das Wie und das Wozu des (schulischen)
Lesens. Argumentiert wird daher (in Teil 4) fiir einen Literaturunterricht,

e der Raum fiir subjektive Textzuginge schafft, ohne darin aufzu-
gehen;

¢ in dem Gattungs- und Epochenwissen nicht deklarativ trige blei-
ben, sondern prozedural fiir das Textverstehen werden;

® in dem Verstehens- und Interpretationsprozesse nicht zwanghaft
gekoppelt sind an hergebrachte literaturbezogene Aufsatzarten;

e derein (selbst-)reflexives Moment gewinnt.

Literaturunterricht dergestalt nicht so sehr als Interpretation von Werken
denn als kulturelle Praxis zu begreifen, liefe sich durchaus in Einklang mit
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den Bildungsstandards fiir die Hochschulreife bringen, die hierfar einer
didaktischen Strukturierung unterzogen werden (Teil 5). Abschlieflend
wird die Frage gewagt, warum es fiir die Schule eigentlich keinen Kanon

geben solle (Teil 6).

1. Literaturdidaktik zwischen Gegenstands- und Kompetenzorien-
tierung

Im Jahr 2012 erscheint von Bernhard Rank das Buch Jirg Schubiger: Kin-
derliteratur der Nachdenklichkeit. Es enthilt Interpretationen und Unter-
richtsvorschlige fiir die Grundschule und Sekundarstufe T zum kinderlite-
rarischen Werk des Schweizer Autors, die auf literarische Erfahrung und
literarische Bildung abzielen.'

2010 erscheint in zweiter Auflage Sabine Pfifflins Abhandlung tiber
Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur im Deutschunterricht.? Die Au-
torin unterscheidet formal-isthetische, thematisch-inhaltliche, didakti-
sche und ,problematische® Kriterien fiir die literaturunterrichtliche Text-
wahl® und entwickelt auf dieser Grundlage Unterrichtsreihen zu drei ge-
genwartsliterarischen Texten.*

Christian Dawidowski und Dieter Wrobel geben 2013 einen Band zu
der Frage heraus, wieweit ,,,Kritik® mit einem kompetenzorientierten Lite-
raturunterricht kompatibel“ ist.” Im ersten Teil werden Zusammenhinge
zwischen Kritik und Kompetenz diskutiert, die im zweiten Teil an Texten
von Effi Briest (1896) bis Moritz von Uslars Reportageroman Deutschbo-
den (2010) sowie an Phidnomenen des literarischen Handlungssystems
(Theaterkritik, Deutscher Jugendliteraturpreis) illustriert werden.

Ebenfalls 2013 legt eine Autorengruppe um Anita Schilcher und
Markus Pissarek ein ,Modell literarischen Lernens auf semiotischer

Bernhard Rank: Jiirg Schubiger: Kinderliteratur der Nachdenklichkeit. Interpretati-
onen und Unterrichtsvorschlige fiir die Grundschule und Sekundarstufe I. Balc-
mannsweiler: Schneider 2012.

Sabine Pfifflin: Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur im Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider 2010.

Pfifflins Kriterienkatalog ist auch deshalb problematisch, weil er das Didaktische
auf die Forderung der Identititsentwicklung, die Auseinandersetzung mit Wertfra-
gen und unterrichtspraktische Aspekte verengt.

Die von Pfifflin herangezogenen Texte sind Dirk Kurbjuweits Zweier obne. Eine
Novelle (2001), Judith Hermanns Erzihlband Sommerhaus, spiter (1998) und Uwe
Timms (auto-)biographische Erkundung Am Beispiel meines Bruders (2003).

5 Christian Dawidowski u. Dieter Wrobel: Kritik und Kompetenz. Aspekte einer bri-
santen Relation. In: Dies. (Hg.): Kritik und Kompetenz. Die Praxis des Literatur-
unterrichts im gesellschaftlichen Kontext. Baltmannsweiler: Schneider 2013, S. 1-22,
hier S. 4.
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Grundlage“® vor. Die Autor(inn)en entfalten neun Dimensionen literari-
scher Kompetenz, vom Verstehen expliziter und impliziter Textbedeu-
tungen bis zur kulturellen Kontextuierung und Situierung. Dem Erwerb
dieser Kompetenzen dienen enorm heterogene Texte, fiir das Figurenver-
stehen sind dies etwa:’

Charlie Chaplins Film Der grofle Diktator,

die Grimmschen Mirchen Frau Holle und Schneewittchen,
der Animationsfilm Shrek,

Schefflers und Donaldsons Bilderbuch Das Griiffelokind,
Michael Endes Die unendliche Geschichte,

Yasmin Rezas / Roman Polanskis Der Gott des Gemetzels,
Schnitzlers Traumnovelle

sowie die Graphic Novel Fun Home von Alison Bechdel.

Versuchen wir eine Zusammenschau der vier didaktischen Publikationen:
Rank denkt extrem von einem Gegenstand aus. Da ist ein Autor, da sind
Texte, die es wert sind, Gegenstand von Literaturunterricht zu werden.
Zuerst wird das ,literarische Werk® ausfithrlich besprochen, dem nachge-
ordnet ist das didaktische Konzept.? Auch Pfifflins Plidoyer fiir die ,,Lek-
tiire von zeitgendssischen Texten*” hat einen starken Gegenstandsbezug.
Eine Zwischenstellung nimmt die Publikation von Dawidowski/Wrobel
ein, denn hier geht es vorrangig um das theoretische Konstrukt einer lite-
raturbezogenen Kritikkompetenz, erst in einem zweiten Schritt und stets
darauf bezogen um Texte. Den extremen Gegenpunkt markiert das Mo-
dell von Schilcher und Pissarek. Hier miissen sich Texte nun vor allem
»gut eignen, um ...“ etwas zu verdeutlichen, bzw. miissen sie ,geeignete
Demonstrationsobjekte® oder ,ein sehr lohnendes Beispiel“ fiir etwas
sein.'® Positiv gewendet 6ffnet sich der Unterricht damit fiir alle mégli-

Anita Schilcher u. Markus Pissarek (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompe-
tenz. Ein Modell literarischen Lernens auf semiotischer Grundlage. Baltmannswei-
ler: Schneider 2013.

Vgl. zum Folgenden Markus Pissarek: Merkmale der Figur erkennen und interpre-
tieren. In: Schilcher/Pissarek (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz, S.
135-168.

Rank: Schubiger: Kinderliteratur der Nachdenklichkeit, S. 1ff., 57ff. Ein ihnlicher
Vorrang der Gegenstinde zeigt sich in der Zeitschrift Literatur im Unterricht. Tex-
te der Gegenwartsliteratur fiir die Schule (WVT Trier) bzw., daraus ausgekoppelt,
bei Dieter Wrobel: Vergessene Texte der Moderne: Wiederentdeckungen fiir den
Literaturunterricht. Trier: WVT 2010.

Pfifflin: Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur, S. 9.

Vgl. etwa den Beitrag von Michael Titzmann: Zeitliche Gestaltung rekonstruieren
und beschreiben. In: Schilcher/Pissarek (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen

Kompetenz, S. 169-197, hier S. 182, 183, 191; auch Pissarek: Merkmale der Figur
erkennen und interpretieren, S. 160.

285



chen Arten und medialen Ausformungen von Literatur; negativ besehen
werden die Texte bzw. die Textfrage beliebig und wahllos.

Denkbar ist also ein Kontinuum von extremer Gegenstands- und
Textorientierung hin zu extremer Ziel- und Kompetenzorientierung. Wo
auf diesem Kontinuum ist der Literaturunterricht zu verorten? Die Ge-
danken zu dieser Frage sind frei, die Handlungsmoglichkeiten sind es
nicht, denn es gibt fiir den Umgang mit Literatur in der Schule bildungs-
politische und -administrative Vorgaben. Es sind dies einmal die Bil-
dungspline der Bundeslinder, es sind dies aber auch die Bildungsstan-
dards der KMK.

Die im Gefolge des so genannten PISA-Schocks seit 2003 sukzessive
erschienenen Standards legen fest, welche Kompetenzen Schiiler(innen)
am Ende der Grundschulzeit, zum Hauptschul- oder zum mittleren Bil-
dungsabschluss und fiir die Hochschulreife in verschiedenen Fichern er-
reicht haben sollen. Sie sind Teil einer umfassenden Kompetenzorientie-
rung im Bildungswesen, die nicht mehr materiale Inhalte und Gegenstin-
de, sondern messbare Fihigkeiten und Fertigkeiten priorisiert. Man kann
die kompetenzorientierten Bildungsstandards als notwendige Vorausset-
zung fiir den Bildungsbegriff begriiffen;'' man kann sie in dominenspezi-
fischen bzw. literaturbezogenen Modellierungen ausarbeiten;'> man kann
sie auch als neo-liberalen Ausverkauf insbesondere literaristhetischer Bil-
dungsziele sehen.” Gleich wie man sie bewertet, ist die Kompetenzorien-
tierung der aktuell vorherrschende und nicht zu umgehende Diskurs auch
fiir den schulischen Umgang mit literarischen Texten.

Vgl. Juliane Késter: Was Bildungsstandards leisten konnen. In: Volker Frederking
u. Axel Krommer (Hg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. Bd. 3: Aktuelle Fra-
gen der Deutschdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider 2014, S. 209-222.

Vgl. Thomas Zabka: Typische Operationen literarischen Verstehens. Zu Martin Lu-
ther ,Vom Raben und Fuchs“ (5./6. Schuljahr). In: Clemens Kammler (Hg.): Lite-
rarische Kompetenzen — Standards im Literaturunterricht. Modelle fiir die Primir-
und Sekundarstufe. Seelze: Klett, Kallmeyer 2006, S. 80-101; ihnlich Iris Winkler:
»Danke, ... ich habe im Asop gelesen®. Zum Verhiltnis von Kompetenz- und Ge-
genstandsorientierung im Literaturunterricht. In: Daniela A. Frickel, Clemens
Kammler u. Gerhard Rupp (Hg.): Literaturdidaktik im Zeichen von Kompetenzori-
entierung und Empirie. Freiburg/Br.: Fillibach 2012, S. 119-138.

Vgl Kaspar H. Spinner: Der standardisierte Schiiler. In: Didaktik Deutsch 18
(2005), S. 4-14; Marcus Steinbrenner: Sprache denken. Eine Kritik an Jakob Ossners
Kompetenzmodell. In: Didakuk Deutsch 23 (2007), S. 5-14; Matthis Kepser: An-
merkungen zur Kompetenzorientierung in der Literaturdidaktik. In: Fri-
ckel/Kammler/Rupp (Hg.): Literaturdidaktik im Zeichen von Kompetenzorientie-
rung und Empirie, S. 67-84; Johannes Odendahl: Lesen, Kompetenz und Bildung,
Nachtrag zu einer verstcummenden Diskussion. In: Frickel/Kammler/Rupp (Hg.):
Literaturdidaktik im Zeichen von Kompetenzorientierung und Empirie, S. 105-117.
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2. Die Bildungsstandards Deutsch fiir die Allgemeine Hochschul-
reife als Vorgabe fiir die Textwahl

Betrachten wir die in den Standards aufgegebenen Textarten.!'* Vorgese-
hen ist eine Auseinandersetzung mit Texten und Medien, was sich ausdif-
ferenziert in ,literarische Texte®, ,pragmatische Texte“ und , Texte unter-
schiedlicher medialer Form und Theaterinszenierungen®.

Gegen diese Text-Typologie ist aus fachlicher Sicht einiges einzu-
wenden. Einmal ist schon die Kollokation Texte #nd Medien wenig schliis-
sig, denn natiirlich sind auch Minnelieder in mittelalterlichen Handschrif-
ten oder Novellen in Reclam-Heften Medien; und natiirlich ist auch ein
Hoérbuch oder ein Film in einem erweiterten Sinn ein Text. Zweitens ist
bei literarischen wie auch bei pragmatischen Texten offenbar ausschliefi-
lich an Gedrucktes bzw. zu Lesendes gedacht. Dass ein Drama in der Re-
gel nicht zum Lesen vorgesehen ist, dass man viele lyrische Texte vor al-
lem sprechen und horen sollte, dass pragmatische Texte auch multimedia-
le Hypertexte oder Dokumentarfilme sein und als solche nicht nur gele-
sen werden konnen — all das sind blinde Flecken dieser Standards. Drit-
tens tauchen bei den , Texten unterschiedlicher medialer Form und Thea-
terinszenierungen“ (BDAH, S. 20) weder pragmatische Texte noch der
Begriff des Literarischen auf. Offenbar ist ein Drama oder ein Gedicht li-
terarisch, solange wir es lesen. Wenn es die ,,mediale Form* wechselt, als
Theaterinszenierung oder bei einem Poetry Slam, verliert es seinen Status
als literarischer Text? Und ein Film kann erst gar nicht beanspruchen, ei-
ne Form von Literatur zu sein? Viertens sind die Gewichtungen bezeich-
nend: Fiir den Umgang mit literarischen Texten werden 15 verschiedene
Standards gesetzt, fiir ,mediale Texte“ nur sechs. Fazit: In der Definition
und in der Gewichtung des ,Literarischen® dominiert ein printmedialer
Habitus. Will man Schiiler(innen) weiterhin vor allem geschriebene Lite-
ratur lesen lassen — die Abiturstandards machen es méglich.

Betrachten wir die Vorgaben zu den literarischen Texten genauer. In
der Priambel heifit es:

Die Schiilerinnen und Schiiler erschlieflen sich literarische Texte
von der Aufklirung bis zur Gegenwart [...]. Sie verfiigen iiber ein
literaturgeschichtliches und poetologisches Uberblickswissen, das
Werke aller Gattungen umfasst, und stellen Zusammenhinge zwi-
schen literarischer Tradition und Gegenwartsliteratur auch unter
interkulturellen Gesichtspunkten her (BDAH, S. 18).

" Bildungsstandards Deutsch fir die Allgemeine Hochschulreife 2012 unter URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18
-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf (abgerufen am 01.08.2015). Im Folgenden di-
rekt im Text unter der Sigle BDAH zitiert.
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Diese Priambel er6ffnet hohe Freiheitsgrade und weite Gestaltungsspiel-
riume: Literarische Texte konnen kanonische Literatur, kénnten aber
auch Der Trotzkopf oder Winnetou I sein. Die Spanne von der Aufklirung
bis zur Gegenwart wire im Minimalfall abzudienen mit dem Nathan, mit
Das Parfum und irgendetwas dazwischen. Werke aller Gattungen erfor-
dern streng genommen nur drei Texte und unter Gegenwartsliteratur lisst
sich je nach Definition alles nach 1989, nach 1968 oder nach 1945 verste-
hen."

Auch die Ausbuchstabierung in den Einzelstandards lisst groflen Ge-
staltungsspielraum. Einmal werden keine konkreten Texte, geschweige
denn ein Kanon vorgegeben. Schon vor den Bildungsstandards stand nicht
nur der deutsche Féderalismus gegen einen bundesweiten schulischen Le-
sekanon. Nach den Modernisierungsschiiben der 1960er und 1970er Jahre
»verinderten sich soziale und kulturelle Konstellationen. Kanonbildung
wird immer stirker von Pluralitit und Partialitit gekennzeichnet®.!* Zu
den Vorbehalten der 1968er gegen normativ verfestigte Kulturgiiter treten
heute die Gegebenheiten einer kulturell heterogenen Medien- und Zu-
wanderungsgesellschaft, welche die Idee eines einheitlichen Kulturstan-
dards prekir werden lassen.'”” Obwohl (oder vielleicht gerade: weil) kein
offizieller Kanon existiert, bildet sich an Schulen ein gerne so genannter,
im Grunde aber gar nicht so ,heimlicher Kanon“ aus, indem wenige Texte
eine starke Prisenz erlangen. Im Bereich der Gegenwartsprosa sind dies
etwa Patrick Siiskinds Das Parfum (1985) oder Robert Schneiders Schlafes
Bruder (1992). Ich komme auf die Kanonfrage noch einmal zuriick.

Keine Texte vorzuschreiben ist nur konsequent und logisch, wenn es
primir um allgemeine Kompetenzen geht. Abzudecken wiren in den
Standards lediglich das Spektrum Aufklirung bis Gegenwart und die lite-
rarischen Gattungen. Man kann mit Clemens Kammler kritisieren, dass li-
terarische Texte dergestalt zu Ubungsgeriten fiir den Kompetenzerwerb
verkommen, dass die Inhaltlichkeit geschwicht wird und die notwendige
»Arbeit am Kanon® zuriicktritt.'® Kanonreflexion aber wire umso gebote-

Im weiteren Sinne sogar die Literatur in der Lebensspanne des aktuell lebenden
Publikums, womit auch der Expressionismus noch zur Gegenwartsliteratur zihlen
wiirde. Vgl. Dieter Burdorf v.a. (Hg.): Metzler Lexikon Literatur. Stuttgart: Metz-
ler 2007, S. 267.

Hermann Korte: Historische Kanonforschung und Verfahren der Textauswahl. In:
Klaus-Michael Bogdal u. Hermann Korte (Hg.): Grundziige der Literaturdidaktik.
Miinchen: dtv 2006, S. 61-77, hier S. 66.

7 Vgl. auch die von dem CDU-Politiker Friedrich Merz im Jahr 2000 angezettelte
Leitkultur“-Debatte.

Vgl. Clemens Kammler: Prizisiert die Bildungsstandards Deutsch! Vergleichende
Anmerkungen zum mittleren Schulabschluss und zum Hauptschulabschluss. In:
Didaktik Deutsch, 36 (2014), S. 13-16, hier S. 14. Vgl. zum Thema Kanon und Wer-
tung grundlegend: Gabriele Rippl u. Simone Winko (Hg.): Handbuch Kanon und
Wertung, Stuttgart, Weimar: Metzler 2013; zur Kanonfrage unter literaturdidakti-
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ner angesichts der Kanonisierungstendenzen, die in einem paradoxen Ge-
gensatz zu den eigentlich erdffneten Freiheitsgraden stehen. Dass die
Schule auf Freiheiten bei der Lektiirewahl ,mit dem Kanon von gestern®
bzw. durch ,eine freiwillige Riickkehr zum ,Kanon‘ reagieren kénnte,
wurde schon in den 1990er Jahren befiirchtet.”” Heute resultieren Riick-
wendungen zu (oder: das Festhalten an) einem festen Textkorpus weniger
aus postmodernen Freiheitszumutungen denn aus den Vereinheitli-
chungstendenzen im Bildungswesen.

3. Vereinheitlichungs- und (Re-)Kanonisierungstendenzen

Eine starke Vereinheitlichungstendenz sind die Bildungsstandards selbst —
trotz der in Priambel und Einzelstandards geéffneten Entscheidungs-
spielriume. Auf die zehn Seiten, welche die Einzelstandards fiillen, folgen
knapp 100 Seiten mit ,illustrierenden Priifungsaufgaben®, darunter zu
Brechts Leben des Galilei und zu Schillers Kabale und Liebe. Hinzu kom-
men Ubungsaufgaben zu Franz Kafkas Prosastiick Poseidon und Joseph
von Eichendorffs Gedicht Zwielicht (im Vergleich mit Goethes Dimm-
rung senkte sich von oben). Die Priifungs- und Ubungsaufgaben sind ledig-
lich zur Veranschaulichung gedacht, diirften aber — samt den darin enthal-
tenen Primirtexten — einen michtigen Nachahmungssog entwickeln.
Zweitens haben mittlerweile bis auf Rheinland-Pfalz alle Bundeslin-
der ein Zentralabitur eingefithrt — freilich mit unterschiedlichen Lektiire-
vorgaben.”® In Berlin und Brandenburg sowie in Bremen und Hamburg
werden (wechselnden) Schwerpunktthemen wechselnde Lektiiren teils
verbindlich, teils fakultativ zugeordnet.?’ Im erscheinenden Lehrplan-

schen Aspekten: Hermann Korte: Historische Kanonforschung; ebenso Ulf Abra-
ham u. Matthis Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. Berlin: Erich
Schmidt 2009 (Grundlagen der Germanistik 42), S. 92-96.

Vgl. Harro Miiller-Michaels: Kanon — Denkbilder fiir das Gesprich zwischen Gene-
rationen und Kulturen. In: Hubert Ivo u. Kristin Wardetzky (Hg.): Aber spitere
Tage sind als Zeugen am weisesten. Zur literarisch-isthetischen Bildung im politi-
schen Wandel. Festschrift fiir Wilfried Biitow. Berlin: Volk u. Wissen 1997, S. 117-
123, hier S. 117; Elisabeth Paefgen: Einfithrung in die Literaturdidaktik. Stuttgart:
Metzler 1999, S. 83.

Vgl. zum Folgenden: Irene Pieper u. Thomas Zabka (Hg.): Was muss man kennen?
Ein Linderbericht zur Obligatorik im Zentralabicur. In: Didaktik Deutsch 37
(2014), S. 62-91.

In Berlin/Brandenburg sind das jeweils ein bestimmter Prosatext, ein bestimmtes
Drama und ein Spektrum der Lyrik (z.B. Exillyrik Brechts und anderer Autoren).
Fiir das Thema ,,Uberlebenskiinstler verbindlich war in Hamburg unter anderem
Die Bekenntnisse des Hochstaplers Felix Krull — bemerkenswerter Weise im Verbund
mit zwei Spielfilmen: Forrest Gump und Catch me if you can. In Bremen wurde zum
Thema ,Ohnmacht® ein Korpus u.a. mit Katkas Die Verwandlung oder In der Straf-
kolonie, Falladas Kleiner Mann — was nun? oder Kaisers Von morgens bis mitternachts

20

21

289



PLUS in Bayern wird als einzige Pflichtlektiire absehbar (und weiterhin)
Goethes Faust I stehen. Baden-Wiirttemberg sieht aktuell Dantons Tod,
Homo faber und Agnes verpflichtend vor. In Sachsen existiert eine ver-
bindliche Lektiireliste mit sieben bzw. neun vorgegebenen Texten / Text-
gruppen fiir Grund- bzw. Leistungskurs. Fiir Hessen lisst sich sagen:
»Der Kanon lebt!“?? Dasselbe Bundesland, das 1972 mit seinen ,Rahmen-
richtlinien zur Gesellschaftslehre“ noch einen bildungspolitischen Sturm
konservativer Entriistung ausgeldst hatte, verordnete (sich) im Zuge des
Zentralabiturs eine so genannte Leseliste, auf der verbindlich Lenz, Faust 1
und Frau Jenny Treibel stehen.

In der Vielfalt zeigt sich sehr klar die Tendenz, bestimmte Texte ob-
ligatorisch oder wahlobligatorisch zu machen, und damit eine ,kanonisie-
rende Wirkung des Zentralabiturs“.” Ein Modell wie in Thiiringen, wo es
innerhalb eines allgemeinen Rahmenthemas véllige Vorgaben- und Text-
wahlfreiheit fiir die einzelne Lehrkraft gibt, diirfte eine voriibergehende
Ausnahme bleiben. Unter den Gegebenheiten eines Zentralabiturs und im
Sinne der Chancengleichheit der Schiiler(innen) liegt es gerade dort nahe,
dass sich ein inoffizieller Kanon tradierter Texte verfestigt.

Die Zentralisierung betrifft nicht nur die einzelnen Bundeslinder, sie
wirkt zusehends auch linderiibergreifend. Ab 2016/17 sollen die Bil-
dungsstandards bundesweit fiir das Abitur gelten; das Berliner Institut fiir
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) entwickelt Kompetenz-
stufenmodelle und lindergemeinsame Abituraufgaben; die Linder Bayern,
Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Sachsen und Schleswig-Holstein haben sich darauf verstindigt, gemein-
same Aufgaben bzw. Aufgabenteile in die Abiturpriifungen fir Deutsch
zu integrieren.”* Absehbar werden sich damit auch die in den Priifungen
zu erwartenden und daher im Unterricht auftretenden Texte vereinheitli-
chen. Diesen Prozess rekursiv verstirken wird die ,Industrie didaktischer
Begleitliteratur® mit ihren endlosen Textreihen, Lektiirehilfen, Unter-
richtsmodellen etc.”

oder Tollers Masse Mensch angegeben — zusitzlich war ein Film verpflichtend, Ro-
bert Wienes Das Cabinet des Dr. Caligari oder Chaplins Moderne Zeiten.

2 Pieper/Zabka (Hg.): Was muss man kennen?, S. 73.

2 Ulf Abraham u. Marja Rauch: Eine eigene Kompetenz fiir Literaturgeschichte als
Vermittlungsauftrag des Deutschunterrichts. In: Didakeik Deutsch 30 (2011), S. 57-
73, hier S. 61.

* Vgl https://www.isb.bayern.de/gymnasium/uebersicht/laenderuebergr-gem-auf
gabenteile-abiturpruefung/ (abgerufen am 01.08.2015).

% Korte: Historische Kanonforschung, S. 72. Zu besichtigen war diese durch das In-
ternet zusitzlich befeuerte Industrie etwa auf dem Portal www.schule-studium.de
zum Abitur 2015 in Sachsen: ,,Was wird im Bundesland Sachsen in Deutsch LK/GK
in der Oberstufe gelesen? Was ist fiir die Abitur-Priifung 2015 zu bearbeiten?“ Auf
der Seite werden die Titel angegeben, unter anderem Diirrenmatts Der Besuch der
alten Dame (mit dem Hinweis: ~Auch Thema in Baden-Wiirttemberg). Dazu gibt
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Im Ergebnis ist festzuhalten, dass sich nicht trotz, sondern gerade
wegen der Kompetenzorientierung (und gar nicht ,heimlich®) ein infor-
meller schulischer Lektiirekanon bildet.

4. Bewertung und Folgerung: Nicht die Texte sind entscheidend

Problematisch wire es, wenn im heimlichen Schulkanon Gegenwartslite-
ratur ,nach Diirrenmatt und Frisch® wieder unter den Tisch fiele, wie dies
Clemens Kammler bereits vor 20 Jahren beklagte;* oder wenn traditio-
nell-bildungsbiirgerliche Literatur die Oberhand gewinne, wie man dies
aktuell fiir Hessen behaupten kann;”” oder wenn Hoérbiicher oder Filme
wieder als das Andere, nicht als Teil der Literatur betrachtet wiirden.
Nachgerade fatal wire es, wenn ein eng gefithrter Literaturkanon im Ver-
bund mit hergebrachten Textumgangs- und vor allem Priifungsformen ei-
nen Literaturunterricht begriindete, der in erster Linie proto-
germanistische Exerzitien betreibt und / oder den Erwerb von Bildungs-
kapital organisiert.

Damit bin ich bei der These, wonach nicht so sehr das Was als das
Wie und das Wozu des (schulischen) Lesens von Belang sind. In seiner
Studie iiber Literarische Bildung in der heutigen Mediengesellschaft warnt
Christian Dawidowski mit guten Griinden vor den literaturpidagogischen
Orientierungen der 1980er/90er Jahre, die sich auf ,ex ante postulierte li-
terarische Wirkungen® stiitzten.” Dawidowskis Interviews zur Literatur-
und Mediensozialisation junger Erwachsener aus dem so genannten
Hochkulturschema lassen vermuten, dass der schulische Umgang mit Li-
teratur stark von der Aussicht auf soziale Distinktion und von der ,,Hoff-
nung auf Erfolge im spiteren Berufsleben“” motiviert wird. Nicht ohne
Siiffisanz konstatiert Dawidowski:

Unangebracht ist sicherlich die Erwartung, dass Schiiler sich einem
Text des 19. Jahrhunderts mit emotionalen und identifikatorischen

es Links auf ,Stark Verlag: Original Priifungsaufgaben Deutsch Abitur 2015, auf
nicht weniger als acht Interpretationen des Stiicks (u.a. ,Lektiiredurchblick Plus“)
und auf zahlreiche weitere Downloadmaterialien. Vgl. http://www.schule-studi-
um.de/Deutsch/Landesabitur-Deutsch/10-Sachsen-Landesabitur-Deutsch-Inhaltli
che-Schwerpunkte.html (abgerufen am 01.08.2015).

Clemens Kammler: Was kommt nach Diirrenmatt und Frisch? Plidoyer fiir einen
anderen Umgang mit Gegenwartsliteratur in der Schule. In: Diskussion Deutsch
142 (1995), S. 127-135.

Pieper/Zabka (Hg.): Was muss man kennen?, S. 74.

Christian Dawidowski: Literarische Bildung in der heutigen Mediengesellschaft. Ei-

ne empirische Studie zur kultursoziologischen Leseforschung. Frankfurt/M.: Lang
2009, S. 358.

¥ Ebd,S. 354.
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Gratifikationen nihern sollten, um in den Diskurs der ,Menschen-
bildung’ einzutreten.”

Eher gelte in der Sekundarstufe II Literatur als , Teil eines enzyklopidi-
schen Wissens, das sich am Kanon dessen, ,was man gelesen haben muss*,
orientiert®.’!

Zu fragen ist, wie auf diesen deskriptiven Befund didaktisch zu rea-
gieren sei. Die wohlfeilen (Leer-)Formeln von der ,Schiilerorientierung
und von den ,Schiilerbediirfnissen zeigen hier ihre Tiicke: Wenn die
Schiiler(innen) im Literaturunterricht vor allem auf verwertbares Wissen,
auf sozialen Distinktionsgewinn und auf beruflichen Erfolg aus sind, muss
man sich dann daran ,orientieren® und diese ,Bediirfnisse“ befriedigen?
Muss man ,Idealvorstellungen [...] hinsichtlich emotionaler Erlebnisse*??
bzw. den oben zitierten ,,Diskurs der ,Menschenbildung®® von vorneher-
ein stornieren, wenn bzw. weil das bei Schiilern nicht (mehr) angesagt ist?
Soll in der Schule Literatur v.a. gelesen werden, um junge Menschen mit
kulturellem Wissenskapital zu versorgen, welches sie in sozialen und 6ko-
nomischen Gewinn ummiinzen kénnen? (Zur Erinnerung: Wir reden hier
nur vom Gymnasium.)

Vollstindig zu teilen ist die Skepsis gegen prisumtive Bildungswir-
kungen literarischen Lesens. Joseph Goebbels war promovierter Germa-
nist, und generell wird niemand, der sein Berufsleben in philologischen
Fakultiten zubringt, ernsthaft an die Besserung des Menschen durch Lite-
ratur glauben. Ob Schiiler(innen) durch die Auseinandersetzung mit Lite-
ratur tatsichlich Fremdes besser verstehen, empathische(re) Menschen
werden, eine reichhaltige Vorstellungswelt und historisches Bewusstsein
entwickeln und zu einer differenzierten Sicht anthropologischer Grund-
fragen gelangen, wie dies Kaspar H. Spinner exemplarisch und wirkungs-
michtig fiir die leserorientierte Literaturdidaktik der 1990er Jahre postu-
liert hat,”® das konnte man theoretisch herleiten, praktisch aber immer nur
glauben und hoffen. Die Kompetenzorientierung entlisst den Literatur-
unterricht aus derlei gewaltigen Bildungserwartungen; sie fokussiert stir-
ker, was im Umgang mit Texten erst einmal zu kénnen ist — und das ist
auch gut so. Andererseits erfordert die Standardorientierung vor allem
Jregelgeleitete und wissensbasierte Operationen“’* und dringt mit threr

* Ebd, S. 357.

*t Ebd.

2 Ebd.

Vgl. Kaspar H. Spinner: Zielsetzungen des Literaturunterrichts. In: Bodo Franz-
mann (Hg.): Handbuch Lesen. Miinchen: Saur 1999, S. 597-601; auch in Kaspar H.
Spinner: Kreativer Deutschunterricht. Identitit, Imagination, Kognition. 5. Auflage.
Seelze: Kallmeyer 2015, S. 168-172.

* Koster: Was Bildungsstandards leisten konnen, S. 217.
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Ausrichtung auf zentrale Tests ,,zu einer Vereinheitlichung der Lernpro-
zesse und einer Riickkehr zu normativ-deskriptiven Wissensformen®.”

Somit lielen sich zwei Extreme literarischen Lesens zuspitzen: auf
der einen Seite der emphatisch Bewegte, dem ,das Ritsel des Textes als
das Ritsel der eigenen Existenz“ erfahrbar geworden ist, wie dies Burk-
hard Spinnen als Idealbild zeichnet;*® auf der anderen Seite der sachlich
Kompetente (und vielleicht von Dawidowski Interviewte), der ,Mehrdeu-
tigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nachweisen“ kann
(BDAH, S. 19) — und sich davon soziales und berufliches Fortkommen
erhofft.

Von meiner Seite ist hier keine Parteinahme fiir das ein oder andere
Extrem zu erwarten, insbesondere kein Plidoyer fiir Spafl und Kreativitit
durch handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht.”’
Hermann Korte weist mit Recht darauf hin, dass Textlektiire im Unter-
richt (egal ob kanonisch oder nicht) ,stets Schullektiire® ist, die in einem
institutionellen, fremdbestimmten Rahmen mit eigenen Bedingungen ab-
liuft.*® Das soll sie auch, denn Schule ist nicht dazu da, auflerschulische
kulturelle Praxis nachzuspielen, sondern diese zu erweitern und zu vertie-
fen. Dazu gehort beispielsweise, die Gattungszugehorigkeit oder die His-
torizitit von Texten als bedeutungsrelevant erfassen zu konnen.”” Daher
kann Literaturunterricht, zumal in der Sekundarstufe, nicht darin aufge-
hen, emotionale und identifikatorische und in diesem Sinne ,,menschen-
bildende“ Erfahrungen zu stiften bzw. ,Existenzritsel“ aufzugeben. Auf-
gehen kann der Umgang mit isthetischen Gegenstinden aber auch nicht
im ,,Verstehen und Nutzen®, welches die Standards Deutsch fiir den Mitt-
leren Bildungsabschluss formulieren.*® Morgensterns Das Groffe Lalula,
Celans Todesfuge oder Katkas Die Verwandlung wird man nicht restfrei
wverstehen®, geschweige denn unmittelbar ,nutzen® kénnen. Ein wesent-
licher Bildungseffekt literarischen Lesens liegt in der Erfahrung und im
Aushalten von Ambiguitit, von Mehrdeutigkeit, von Unabgeschlossen-
heit. Daraus aber lisst sich folgern: Nicht die Texte sind entscheidend,
sondern das, was man mit thnen und aus ihnen macht.

»  Abraham/Rauch: Eine eigene Kompetenz fiir Literaturgeschichte, S. 69.

Burkard Spinnen: Auswirtslesen. Eine Litanei. Salzburg: Residenz 2010, S. 25.

Vgl. Klaus Maiwald: Erlkénig-Rap, voll kreativ! Zu einem Klassiker des Deutschun-
terrichts und einem Hochwertwort der Deutschdidakrik. In: Lutz Gétze u. Claudia
Kupfer-Schreiner (Hg.): Visionen und Hoffnungen in schwieriger Zeit. Kreativitit
— Sprachen — Kulturen. Frankfurt/M.: Peter Lang 2009, S. 85-106.

Korte: Historische Kanonforschung, S. 69.

Und vergessen wir nicht, dass es im Gymnasium auch (noch) um wissenschaftspro-
pideutische Fihigkeiten fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums geht, was ein
Germanistikstudium sein kann (freilich zu oft ein solches ist).
hetp://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003 12
_04-BS-Deutsch-MS.pdf, hier S. 13 (abgerufen am 01.08.2015).
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Deutsch-Praktikant(inn)en — zumal am Gymnasium - verlegen sich
in ihren Unterrichtsversuchen gerne auf die Bestimmung von Epochen-
und von Gattungsmerkmalen. Ein geschitzter Augsburger Betreuungsleh-
rer gab dazu einmal folgenden Rat: ,Kinder interessieren sich fiir einen
Text nicht, weil er eine Fabel ist, sondern weil er eine Geschichte erzihlt.”
Dieser Satz hat eine stille Gréfle. Wie sehr Literaturunterricht als Germa-
nistik im Kleinen, der kanonische Texte mit philologischen Kategorien
traktiert, an den Schiiler(inne)n vorbei gehen kann, lisst sich in Theo
Teuchers Dokumentarfilm Die Deutschstunde (SWR 2008) besichtigen.
Den dort zu sehenden Schiiler(inne)n ist unklar, warum sie ,krasse“ Texte
iiber Todessehnsucht von Eichendorff und Heine lesen, sie erkennen bei
Heine keine Ironie, versteigen sich stattdessen in abstruse Interpretamen-
te, und sie glauben nicht, dass jemand in seiner Freizeit freiwillig Gedichte
liest und analysiert.*' Was aber wiire zu tun? Ich nenne vier Punkte:

1. Selbstredend kann Literaturunterricht nicht dabei stehen bleiben,
dass Texte uns Geschichten erzihlen. Er muss jedoch Raum las-
sen fiir das, was Jiirgen Kreft ,bornierte Subjektivitit® und Ha-
rald Frommer ,Konkretisation® genannt hat,* also eine erste
Verstrickung, ein vorliufiges Verstehen, ein Auflern von Befrem-
den (,krass®) oder auch von Nichtverstehen - jedoch nicht alibi-
haft als ,Spontanphase®, sondern als Teil und Bezugspunkt des
Textverstehens.

2. Gattungs- und Epochenwissen diirfte nicht deklarativ und damit
trige bleiben, Unterricht nicht in ein deduktives ,,Absuchen ein-
zelner Werke auf das Vorhandensein von Epochenmerkmalen
fithren;* vielmehr miisste Gattungs- und Epochenwissen fiir das
Textverstindnis prozedural werden, wie dies Iris Winkler fiir die
Fabel und Irmgard Nickel-Bacon fiir die Kurzgeschichte und die
Parabel aufgezeigt haben.*

3. Auf den Priifstand gehoren gerade, wenn man kompetenzorien-
tiert an Adressaten und Funktionen denkt, die handelsiiblichen

41

Vgl. zu Teuchers Film ausfithrlicher Klaus Maiwald: Was leistet(e) der Konstrukti-
vismus fiir eine theoretische Verortung der Literaturdidaktik? In: Michael Baum u.
Marion Bénnighausen (Hg.): Kulturtheoretische Kontexte fiir die Literaturdidak-
tik. Baltmannsweiler: Schneider 2010, S. 79-96, hier S. 791.

Jiirgen Kreft: Grundprobleme der Literaturdidaktik. Eine Fachdidaktik im Konzept
sozialer und individueller Entwicklung und Geschichte. Heidelberg: Quelle und
Meyer 1982, S. 378; Harald Frommer: Lesen im Unterricht. Von der Konkretisation
zur Interpretation (Sekundarstufe I und IT). Hannover: Schroedel 1988.
Abraham/Rauch: Eine eigene Kompetenz fiir Literaturgeschichte, S. 66.

“ Vgl. Winkler: ,Danke, ... ich habe im Asop gelesen; Irmgard Nickel-Bacon: Para-
bel oder Kurzgeschichte? Prozeduralisiertes Gattungswissen, literarische Lesekom-
petenz und isthetische Erfahrung am Beispiel von Kurzprosagattungen. In:
Frickel/Kammler/Rupp (Hg.): Literaturdidaktik im Zeichen von Kompetenzorien-
tierung und Empirie, S. 85-103.
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»Lexte iiber Texte®, also Nacherzihlung, Inhaltsangabe, Analyse,
Interpretation als literaturbezogene Schulaufsitze.* Juliane Kos-
ter hat gezeigt, dass die Verstehensoperation der ,Inhaltssiche-
rung® nicht an die Produktion von Textwiedergabeaufsitzen ge-
bunden ist; ebenso wire mit Clemens Kammler Interpretation als
textrezeptive, kognitive Verstehensleistung zu trennen vom
Schreiben schulischer Interpretationsaufsitze.* Ich halte es — im
Einklang mit den Abiturstandards — durchaus fiir wichtig, dass
Leser(innen) fihig sind, ein ,eigenstindiges Textverstindnis zu
entfalten und textnah sowie plausibel zu begriinden®; oder dass
sle in eine ,argumentative Auseinandersetzung mit dem literari-
schen Text“ treten kénnen (BDAH, S. 24). Zu fragen wire
gleichwohl, warum diese Kompetenzen in Form von Interpreta-
ttons- und Erorterungsaufsitzen zu bezeugen sind, zumal es die-
sen meist wenig gelingt, ,das eigene Textverstindnis und dessen
Konstruktcharakter vor dem Hintergrund der Geschichte der In-
terpretation des betreffenden Textes zu reflektieren“.*” Eher do-
miniert in der Tat ein ,,Abrufen von Gemeinplitzen®, bei dem die
Literatur ,ihre wesentliche Funktion als Proberaum fiir das
Selbstdenken verliert“.*®

4. Vor allem braucht der schulische Umgang mit Literatur ein stir-
ker (selbst-)reflexives Moment. Schiiler(innen) fragen in der Re-
gel weder sich noch ihre Lehrer, warum sie Eichendorff und Hei-
ne lesen, nicht aber Helmut Krausser. Sie fragen nicht nach den
Begriindungen und Erkenntniszielen des schulischen Umgangs
mit Literatur.”” Sie sind sich selten bewusst, dass Epochenbe-

45

48

49

Thomas Zabka: Texte tiber Texte als Formate schriftlicher Leistungspriifung.
Nacherzihlung, Inhaltsangabe, Analyse, Interpretation und benachbarte Aufgaben.
In: Michael Kimper-van den Boogaart u. Kaspar H. Spinner (Hg.): Lese- und Lite-
raturunterricht, Bd. 3. Baltmannsweiler: Schneider 2010 (DTP 11, 3), S. 60-88.
Juliane Koster: Testaufgaben zur ,Inhaltssicherung® als literaturdidaktische Heraus-
forderung. In: Frickel/Kammler/Rupp (Hg.): Literaturdidaktik im Zeichen von
Kompetenzorientierung und Empirie, S. 253-270, hier S. 268; Clemens Kammler:
Interpretationskompetenz und ihre Uberpriifung. Anmerkungen zu einem Grund-
problem der Literaturdidaktik. In: Frickel/Kammler/Rupp (Hg.): Literaturdidakrik
im Zeichen von Kompetenzorientierung und Empirie, S. 235-251, hier S. 237.
Kammler: Interpretationskompetenz, S. 438.

Spinnen: Auswirtslesen, S. 82f.

Anita Schilcher und Markus Pissarek schlieen aus einer informellen Internet-
recherche, die Schiiler(innen) hitten ,keine klare Vorstellung davon, worin die Zjele
der Auseinandersetzung mit Literatur bestehen. Die Antworten spiegeln das Spekt-
rum zwischen moralisch-ethischen, sozialkritischen sowie lesesozialisatorischen
Zielen und Lehrplankonformitit. In keiner Antwort spiegelt sich die Auffassung, es
bediirfe einer spezifischen Kompetenz fiir das Verstehen literarischer Texte* (Anita
Schilcher u. Markus Pissarek: Literarische Kompetenz — zur Modellierung des Be-
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zeichnungen Konstrukte sind und dass die Mehrheit der ,Men-
schen im Barock® in threm Alltag unbeseelt vom Vanitas-
Gedanken blieb. Schiiler(innen) erfahren den Literaturunterricht
nicht als eigenen, partikularen Expertendiskurs. Es fehlt ihnen,
auf den Punkt gebracht, ein reflexives Verstindnis nicht nur fur
die Gemachtheit von Literatur, sondern auch fiir die Gemachtheit
des schulischen Umgangs mit Literatur.

Ein derart reflexives Verstindnis wire zu gewinnen, wenn man Literatur
stirker als kulturelles Handlungssystem auffasste® und Grundbegriffe wie
Gattung, Epoche, Interpretation in ihrer Konstrukthaftigkeit reflektierte.
Warum kann man mit Susan Sontag Against Interpretation (1966) sein, mit
seiner Deutschlehrerin aber nicht? Auch wiren der Literaturbegriff und
die Textwahl zu hinterfragen: Warum liest man eher den Taugenichts als
den Trotzkopf, obwohl man auch Letzteres mit vielfiltigem Gewinn in der
Oberstufe tun kénnte?®’ Warum gibt es einen offiziellen Filmkanon der
Bundeszentrale fiir Politische Bildung,® aber keinen Literaturkanon fiir
die Schule? Im Sinne Thomas Zabkas sollte das Werten bzw. die Ausbil-
dung von Wertungskompetenz einen grofleren Stellenwert und mehr
Diversitit erlangen, etwa im Gesprich iiber Literatur, in Buchvorstellun-
gen, in der Wahl der Klassenlektiire, in der Primierung von Texten, in der
Uberpriifung von Wertungen der Literaturkritik.”> Die Beispiele deuten
an, was es heiflen konnte, den Literaturunterricht generell nicht so sehr
als Interpretation von Werken denn als kulturelle Praxis zu gestalten.”
Gelinge dies, wiren sowohl die Skylla subjektivistischer Selbstkundgaben
als auch die Charybdis technokratischer Kompetenzhubereien umschifft.
Die schlechte Nachricht: Dies ist ein ambitioniertes Programm. Die
gute Nachricht: Dieses Programm liefle sich durchaus entlang der Bil-
dungsstandards realisieren. Kehren wir zu diesen noch einmal zuriick.

griffs. In: Dies. (Hg.): Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz, S. 9-34, hier S.

28).

Literarische Handlungen vollziehen sich etwa bei einem Poetry Slam, auf einer

Buchmesse, in der Literaturkritik, in der Verleihung von Preisen, im Rezensieren

bei Amazon — und auch im Literaturunterricht: jeweils in unterschiedlichen Domi-

nen mit verschiedenen Anspriichen und Reichweiten.

' Vgl. Klaus Maiwald: Emmy v. Rhoden: Der Trotzkopf. In: Hans Vilmar Geppert u.
Hubert Zapf (Hg.): Grofle Werke der Literatur, Bd. X. Tiibingen, Basel: Francke
2007, S. 45-57.

52 Alfred Holighaus (Hg.): Der Filmkanon. 35 Filme, die Sie kennen miissen. Berlin:
Bertz + Fischer 2005.

5% Vgl. Thomas Zabka: Literarische Texte werten. In: Praxis Deutsch 241 (2013), S. 4-
13, hier S. 10f.

% Vgl. Abraham/Kepser: Literaturdidaktik Deutsch, S. 9.
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5. Abiturstandards Deutsch revisited — mit einer didaktischen
Strukturierung

Der ,Mangel an fachlicher Genauigkeit und Systematik®, den Clemens
Kammler bei den Standards zum Mittleren Bildungsabschluss ausgemacht
hat, zeigt sich auch hier.” Die Abiturstandards sind oft additiv, nicht im-
mer trennscharf und wenig systematisch. Man kann persénliche Lese-
vorerfahrungen sicher nicht aus einer Textanalyse heraushalten und ge-
wiss gehoren zu den Zusammenhingen zwischen literarischen Texten
auch Themen, Motive und Strukturen. Als ob man zuletzt noch etwas
Kreatives beifiigen wollte, steht da wie ein Wurmfortsatz der Standard
skreativ Texte im Sinne literarischen Probehandelns gestalten® (BDAH,
S. 19). Dabei wire das eine wesentliche, wenn nicht die zentrale Kompe-
tenz, um die es im Literaturunterricht zu gehen hitte. Ein didaktisches
Konzept wird in alledem nicht sichtbar — vielleicht soll und muss es das

auch nicht. Ich méchte daher einen didaktischen Ordnungsvorschlag ma-
chen (vgl. folgende Abb.).

LESER I

Kreativ Texte im literarischen Probehandeln AEAT
gestalten \
Inhalt, Aufbau, Gestaltunganalysieren und

Bezug zu eigenen Wertvorstellungen, Welt und Sinnzusammenhinge herstellen

Selbstkonzepten herstellen

Texstverstindnis formulieren
KERN/Biindelungsbereich
Milhridosckiehess cofabn Vi

Texte bewerten (auch erhdht}

KONTEXT (enger)
o7 Coital: LIt
tbergrmfendc Motive, Themen, Strukturen
einbezichen
Herausforderungen und
KONTEXT (weiter) Fremdbeitserfalrungen zu eigenen Welt- | Textverstindnis auf Gattungspoetik und
[=erhéhtes Niveau] und Selbstlonzepten in Beziehungsetzen | Literaturgeschichte stiitzen
Asthetische Qualitit vor dem Hintergrund von Poetologie und Asthetik Diachrone und synchrone Zusammenhiinge
erliutern herstellen
Wissenschaftliche Sekundirtexte etc. einbeziehen

Geistes-, kultur- und sozialgeschichtliche Entwicklungen einbezieh

Wertungen differenziert begriinden und Kontextwissen einbezichen

Abb. 1: Didaktische Strukturierung der Abiturstandards Deutsch fiir den Umgang
mit literarischen Texten

Weil ich die grundlegende Legitimation des Literaturunterrichts dort si-
he, beginne ich (links oben) mit dem Leser, der Leserin. Primir zu fragen
wire nicht, was sie fiir die Literatur tun sollen, sondern danach, was die
Literatur fiir sie tun kann. Das ist eine Menge, und die Standards benen-
nen es auch: eigenes Probehandeln, Bezug zu eigenen Vorstellungen und
Konzepten, eigene Urteile. All dies kann jedoch nicht am Text vorbei,

** Kammler: Prizisiert die Bildungsstandards Deutsch!, S. 14.
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sondern muss — nach rechts — in der Auseinandersetzung mit ihm gewon-
nen werden, also mit seinem Inhalt, seinem Aufbau, seiner Gestaltung. Da
Texte nicht einfach da sind und fiir sich stehen, gilt es fiir ein angemesse-
nes Textverstindnis, Kontexte mit einzubeziehen: Das kénnen literari-
sche Motive sein, das kann die Erfiillung von oder der Bruch mit Gat-
tungskonventionen sein, das kann ein Epochenbezug sein. In einem er-
weiterten Sinne kann es gehen um Begleitdiskurse, also Geistes- und Kul-
turgeschichte, Literaturwissenschaft und Literaturkritik, Poetologie und
Asthetik.

Wichtig schiene mir, dass der Kreis zum Leser zuriickfithrt bzw. stets
auf die Leserin bezogen bleibt; dass der Umgang mit Literatur kein blofes
philologisches Exerzitium wird, sondern eine subjektive Lebensbedeut-
samkeit behilt. Die Standards enthalten Formulierungen, in denen sich
der Leser-, der Text- und der Kontextbezug biindeln: Leser(innen) erfah-
ren Mehrdeutigkeit und erschlieen eine kiinstlerische Gestaltung; sie er-
fassen die Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen literarischer
Texte und beziehen sie — auf der Grundlage differenzierter Texterschlie-
ung — auf ihre Selbst- und Weltbilder. Wichtig schiene mir zweitens, dass
dieser Kreis ein reflexives Moment gewinnt, etwa beim Bewerten von
Texten, beim Bezug auf Gattungen und Literaturgeschichte und in der
Reflexion der Diskurshaftigkeit des Literaturunterrichts selbst.

Wenn dies gelingt, dann ist das Was, dann sind die Texte noch nicht
beliebig, aber auch nicht mehr entscheidend. Dennoch wage ich einen
letzten Schritt: Gelingen kénnte all dies auch mit einem Kanon.

6. Warum kein Kanon fiir die Schule?

Mit Simone Winko ist ein Kanon ,ein Corpus von Texten [...], das eine
Gesellschaft oder Gruppe fiir wertvoll hilt und an dessen Uberlieferung
sie interessiert ist“.*® Stefan Neuhaus hat nachgezeichnet, wie sich in der
Geschichte der deutschen Literatur die Wertekriterien fiir die Kanonbil-
dung je nach kulturellen, sozialen und politischen Gegebenheiten fort-
wihrend wandeln.”” Zu fragen wire, wie gesagt, ob es in der Pluralitit un-
serer Gesellschaft noch kulturelle Kanones geben kann; weitergehend, ob
Literatur noch das Hauptmedium unseres kulturellen Gedichtnisses und
unserer kulturellen Selbstverstindigung ist; ob eine Kanondiskussion
nicht auch und dringlicher fiir andere Medien zu fithren wire, fiir Spiel-

56

Simone Winko: Literarische Wertung und Kanonbildung. In: Heinz Ludwig Arnold
u. Heinrich Detering (Hg.): Grundziige der Literaturwissenschaft. Miinchen: dwv
1996, S. 585-600, hier S. 585.

% Vgl. Stefan Neuhaus: Deutschsprachige Literaturen — Deutschland. In:
Rippl/Winko (Hg.): Handbuch Kanon und Wertung, S. 271-280.
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filme, Serien, narrative Computerspiele;*® ob die Kompetenzorientierung
der Idee eines Kanons nicht diametral entgegensteht und ob an die Stelle
eines Kanons der Werke mehr denn je ein ,,Kanon der Kompetenzen® zu
treten hitte, den Ulf Abraham schon am Ende des letzten Jahrtausends
vorgeschlagen hat.”

All diese Fragen sind gewichtig und berechtigt. Warum aber kann
oder sollte es kein Korpus an Texten geben, welches Kinder und Jugendli-
che kennenlernen, wenn sie in Deutschland eine staatliche Schullaufbahn
absolvieren? Ich denke nicht an einen zementierten Bestand ,guter Litera-
tur®, die ,unter autonomieisthetischen Vorzeichen [der] Komplexitit
und Selbstbeziiglichkeit* erwihlt wurde,® ich denke vielmehr an einen
Fundus literarisch-kultureller Wirklichkeitsmodelle bzw., mit Harro Miil-
ler-Michaels, an einen Kanon der Irritationen oder einen Kanon der
Denkbilder.*!

In einen solchen Bestand der Irritationen und Denkbilder aufnehmen
kénnte man: Pippi Langstrumpf, Emil und die Detektive, Der Zauberlehr-
ling, Krabat, Huckleberry Finn, Die Simpsons, Gregor Samsa, Diirrenmatts
Physiker, Lola rennt und Das Leben der Anderen. Diese sehr spontane Lis-
te soll auch zeigen, dass ein Kanon keineswegs nur hochliterarische,
»deutsche und / oder printmediale Texte beinhalten kann. Lesen in der
Schule ist nicht nur Effi Briest in der Oberstufe. Auch in anderen Schular-
ten wird gelesen — von mehr Menschen als im Gymnasium —, so dass es
auch fiir den Literaturunterricht der Grund- oder der Mittelschule eine
Kanonfrage gibt. Literatur ist iiberdies nicht nur Geschriebenes, dazu ge-
hért auch das Theater(stiick), das Horbuch, der Film — nicht nur als ver-
filmte Literatur.

Warum kann es, so verstanden, keinen schulischen Kanon geben?
Nicht als ,,Fundamentalisierung des Asthetischen®, nicht als ~Negation
von Gesellschaft und Geschichte®, nicht als ,Prigewerk der Identitit*;*
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Vgl. hierzu den Filmkanon der Bundeszentrale fiir politische Bildung bzw. Holig-
haus (Hg.): Der Filmkanon; Hans Dieter Erlinger u. Bodo Lecke (Hg.): Kanonbil-
dung bei audiovisuellen Medien im Deutschunterricht? Miinchen: kopaed 2004.

Vgl. Ulf Abraham: Uberginge. Literatur, Sozialisation und literarisches Lernen.
Opladen: Westdeutscher Verlag 1998, S. 258. Abraham ging es indes noch um per-
sonale Fihigkeiten wie dsthetische Erfahrung verbalisieren, historisch kontextuie-
ren, ,Lesarten® aushandeln (ebd.).

Vgl. Simone Winko [2002]: Literatur-Kanon als invisible hand-Phinomen. In: Marja
Rauch u. Achim Geisenhanslitke (Hg.): Texte zur Theorie und Didaktik der Litera-
turgeschichte. Stuttgart: Reclam 2012, S. 222-242, hier S. 234.

Harro Miiller-Michaels: Kanon der Irritationen. Varianten literarischer Identitits-
bildung, In: Deutschunterricht 47 (1994), H. 10, S. 462-471; Miiller-Michaels: Ka-
non — Denkbilder.

Aleida Assmann [1998]: Kanonforschung als Provokation der Literaturwissen-
schaft. In: Rauch/Geisenhanslitke (Hg.): Texte zur Theorie und Didaktik der Lite-
raturgeschichte, S. 214-221, hier S. 218, 220.
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vielleicht aber als Verstindigungsgrundlage zwischen den Generationen
und als Bezugspunkt fiir Individuation, Sozialisation und Enkulturation,
die Ulf Abraham und Matthis Kepser als Bildungsaufgaben fiir den Um-
gang mit Literatur anschreiben.® Ich wage diesen Vorschlag nun auch im
Medium der permanenten und (nach-)verfolgbaren Schriftlichkeit. Zur
Aufregung besteht freilich kein Anlass: Auch wenn es einen Kanon gibe,
wiren noch immer nicht die Texte entscheidend, sondern das, was man
mit und aus thnen macht.

6> Abraham/Kepser: Literaturdidaktik Deutsch, S. 53ff.
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