
INFORMATIONEN ZUR DEUTSGHDIDAKTIK
Zeitschrfft für den Deutschuntenicht in llissenschaft und Schule

11. Jahrga"g, Heft UL988 (neue Folge)

IMPRESSUM

Informationen zur Deutschdidaktik

Zeitschrift für den Deutschunterricht in Wissenschaft irnd Schule
Herausgeber: Arbeitsgemeinschaft für Deutschdidaktik am Institut für
Germanistik der Universtität fih Bildungswissenschaften Klagenfurt
Redaktion: Robert Sa,rer und ÏVerner Wintersteiner
Graphik: Claudia Haßler
Anschrift der Redaktion: Universitätsstraße 65-67, A-9022 Klagenfurt
Verlag: VWGÖ-Verlag, Verband der wissenschaftlichen Gesellschaften
Osterreichs, Lindengasse 37, A-1070 Wien
Druck Kåirntner Universitätsdruckerei, Klagenfurt
Erscheinungsweise: 4 Nummern in 2-4 }Jeften
Bezugsbedingungen: Bestellungen beim Verlag
Abbestellu'gen nur zum Ende eines Kalenderjahres
Abonnement Österreich ÖS Z9¿,--
Abonnement Ausland DM 49,--
jeweils einschließlich Versandspesen
Einzelheft: ÖS gO,--¡Otvt 15,-- zuzüglich Porto
Gefördert durch das Bundesminsterium für rüissenschaft und Forschung in
Wien, durch die Kärntner Landesregis¡'l"g in Klagenftut und durch den
Verband der wissenschaftlichen Gesellschafren Österreichs auf Antrag der
Arbeitsgemeinschaft für Deutschdidaktik
Zitatnachweise anr letzten Umschlag,qeite:
R. Wimmer. Schule - kein Thema für die Schule, in: Aufrisse V1980, S.11
P. Heintel. Modellbildung in der Fachdidaktik. Klagenfurt 1978, 5.121

rssN 0721.-9954

(ÞYJHgn:YP-rks



Inhalt

EDITORIAL

MAGAZIN

SCHTJLE ITND POLITIK
Bernhard Natter: Ein brüchiger Konsens. Zu den Auseinan-

dersetzungen um den Erlaß nPolitische Bildung in den
Schulen"

Robert Sæ<erAMerner Wintersteiner: Von der Unmöglichkeit
politischer Bildung in der Schule und von ihrer Notwendig-
keit

tJl/alter Kissling: "Rassistisches Schulbuch" oder "Rassismus im
Schulbuch"?

KRITISCHER LITtsRATURT'NTERRICHT
Heidemarie Sch¡odt: Vom K¡itischen Literaturunterricht zum

neuen Subjektivismus.
Johann HolznerÆarbara Lotter: Dor un-heimliche Kanon
Gottfried Wagner: Literatur und Politische Bildung.

SPRACHE UND GESELLSCHAFT
Richard Sch¡odt: Das Problem der Sprachnorm - eine unendli-

che, auch politische, Geschichte.
Helnut Gruber: Der jüdische Dreh. Zum Transport antisemiti-

scher Vorurteile in Einem Zeitungskommentar

PROJEKTBERICHTE
Dietrich Kasprian: SchüLler spielen Dokumentartheater. ("Die

Ermittlung" von Peter Weiss)
Reinhart Sellner: Unterrichtsversuche zum Thema 1938/88

Silvia Konecny: Projektunterricht und Politische Bildung aus der
Sicht des Deutschlehrers

Alnud Pelinka: "Jetzt sehe ich Rambo schon zum achtenmal".
Friedenserziehung in einer unfriedlichen Klasse.

Werner Wintersteiner: Der Beitrag der Discotheken zur Völker-
verståindigung. Interkulturelles Lernen im Alpen- Adria-Raum.

KOMMENTIERTE BIBLIOGRAPHIE
Politische Bildung im Deutschunterricht

2

4

6

15

25

37
45
49

6L

72

84
9L

L02

109

115

L28



I

Editorial

Im "Gedenkjahr" 1988 ergeben sich fiir das Thema "Politische
Bildung" mehrfache historische Beziige: Vor 10 Jah¡en legte ein Grund-
satzerlaß politische Bildung in den Schulen als fächerübergreifendes
Unterrichtsprinzip fest. Damit wurde erstmals eine gesetdiche Basis für
kritische Unterrichtsarbeit geschaffen. Wieweit politische Aufklä¡ung
deshalb tägliche Unterrichtspra:ris, auch im Deutschunterricht, geworden
ist, steht freilich auf einem anderen Blatt.

1988 - das sind auch 20 Jahre nach der Studentenbewegung, die
frh die Germanistik und Deutschdidaktik weit¡eichende Auswirkungen
brachte. Die Legitimationsk¡ise der Germanistik ist seither nicht aus den
Diskussionen geschwunden, und das hat manches Gutes. Krise, wörtlich
verstanden als Wendepunkt, stellt vor die Notrvendigkeit, die eþne
Geschichte zu überprüfen, seine gesellschaftliche Rolle zu hinterfragen.
Damit wa¡ - im Prinzip - der Schritt anr Didaktik getan, denn Didaktik
bedeutet ja die Bemühung jeder rilissenschaft, ihren eþnen Entstehungs-
und Vermittlungszusammeohaog zu erhellen. Und schließlich kamen die
Germanisten nicht umhin, die Tatsache rt berücksichtþn, daß sie
Deutschlehrer ausbilden (wenn auch oft nur in Teilbereichen des
Deutschunterrichts), daß ihre Forschungsergebnisse wie auch immer in
der Schulpraxis Anwendung finden. Die Etablierung einer, in Österreich
freilich sehr schwach vertretenen, Deutschdidaktik war die Foþ. Diese
Didaktik, will sie nicht verko--en zu einer "methodischen" Verdibrnung
und Vulgarisierung der Germanistik, muß die Beziehungen arischen Fach,
den Institutionen Schule und Hochschule, Lehrern und SchüLlern kritisch
analysieren. Sie ist also notwendig politisch.

, Von diesem Versttindnis einer politischen Didaktik her wurde das
'vorliegende Heft konzipiert. Im Abschnitt SCHULE UND POLITIK
beleuchtet Bernha¡d Natter die Interessenkonflikte, die die Debatte um
den Grundsatzerlaß bestimmten. An einigen Beispielen dokrrmentiert er
noch immer vorhandene Widerstände gegen seine Durchfübrung. Manchmal
eskalieren solche Konflikte und werden öffentlich ausgetragen, wie beim
Schulbuch "Lebendþ Sprache 3n. Walter Kissling belegt, daß hier

"Schulbuchschelte" statt ernsthafter Schulbuchkritik betrieben wurde.
Seine Dokumentation bringt zahheiche Ariregungen und Vorschläge für
eine kritische Schulbuchforschung. Sa:rerlwintersteiner setzen sich mit
dem Paradoxon auseinander, daß Schule einerseits n$ "Mündigkeit"
erziehen soll, andrerseits selbst undemokratisch organisiert ist. - Im
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Kapitel KRITISCHER LITERATURUNTERRICHT unrersuchr Heidi schodt
die Strömungen eines produktionsorientierten Literaturunterrichts und
stellt die Frage, ob sie nicht die Aufgabe des gesellschaftskritischen
Ansatzes zugunsten eines neuen Subjektivismus bedeuten. Gegen
konservative Tendenzen im Literaturunterricht wendet sich auch
Gottfried Wasner. Mit Ch¡ista rilolf meint er, "Literatur unterstützt das
Subjektwerden der Menschen". tr¡[ieweit dieses ãel mit Literaturvermitt-
lung in der Schule errEicht werden lçann, ist Gegenstand seiner über-
legungen. Johann Holzer und Barba¡a Lotter weisen nach, daß die
Beliebigkeit der Literaturauswahl, wie sie in Schulliteraturgeschichten wie
dem "Pochlatko" neuerdinp zu finden ist, kein Fortsch¡itt ist, sondern
nur verdeckt, daß kein neuer theoretischer Ansatz zum überholten
konservativen Konzept dieses Buches gefunden wurde. - l¡ {þschnift
SPRACHE UND GESELLSCHAFT gibt Richard Scþodt eine Einführu"g in
die Normproblematik. Er wEist sowohl unkritische Übernah-e von Normen
zurück wie auch Haltungen, die das Problem þorieren wollen. An einem
scheinbar ha¡mlosen Stabed-Kommenta¡ aus der Kronenzeitung weist
Helmut Gruber antisemistisches Gedankengut nach. Sein Analyseansatz
bringt interessante Anregungen für den Deutschlehrer.

1988 ist scbließlich das offizielle Gedenkjahr "50 Jahre Annexion
Österreichs" und nicht zuf¿illig behandeln die meisten BERICHTE ÜgEn
UNTERRICHTSPROBJEKTE diese Thematik. Dietrich Kasprian zeigt
anhand einer Schr¡linszenierrrng von Peter Weiss' "Die Ermittlung", auf
welchen didaktischen Wegen fortschrittliches Schultheater erarbeitet
werden kann. Reinhart Sellner fragt sich, ob die verordneten Feiern
1938/88 nicht eher ein Hindernis als eine Hilfe sind. Er berichtet aus
aveifacher Perspektive: Er vergleicht seine Erfahrungen als Deutschleh-
rer mit denen als Liedermacher, der von Kollegen in Klassen eingeladen
wurde. Silvia Konecny arbeitet in ihrem Bericht über ein Projekt "Die
Frau im Nationalsozialismus" die besondere Rolle des Deutschunterrichts
bei Unterrichtsprojekten heraus. Almud Pelinka geht sehr selbstkritisch
uud offen auf die Grenzen der rüirkungsmöglichkeit von Lehrern ein,
wenn sie über ihre Versuche berichtet, in einer unfriedlichen Klasse
Friedenserziehung ru betreiben. Werner Wintersteiner stellt in seinem
Beitrag zum interkulturellen Lernen im Alpen-Adria-Raum grundsätdiche
Überlegungen an, wie Lernen unter Einbeziehung des Kulturra l-s der
Nachbarvölker aussehen könnte.

Zur Nummer "Kinder und Jugendliteraturn, der ersten nach dem nÊuen
Konzept der Zeitschrift, haben wir viel ermutigende Zustimmung erhal-
ten, auch K¡itik an einzelncn Beiträgen. Wir werden darauf noch zurück-
kom-en. Wi¡ bitten alle Leserlnnen weiter um Stellungnahmen, Kritik
und Hilfe.
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Magazin
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¡UNTNTBNDLICHKEIT WT öNTPN'N,ICHEN DISKURS IN
ösrpnnucH

Zusammengestellt von einer Arbeitsgruppe am Institut füf Sprachwis-

senschaft der Universität 'Wien.

Historische und aktuelle Beispiele für Antisemitismus in den Medien und

i;- á"; po[tischen 
- 

Öffentlichkeit werden dokumentiert, kommontiert,

miteinander verglichen.

Ab Herbst 1988 fúr den Einsatz in schulen verfügbar. unterstützung

gibt's durch den österreichische Kulturservice'

Auskünfte: Institut fúf sprachwissenschaft, universität rwien, Liechten-

steinstraße 4ó a, A-1090 Wien

Empfoh,en vom BMUKS 

t R t ill I llnPtn
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Richard Weihs
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KONTAKÍ: Rlchrd Uhlñl
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D¡r r¡L lllllr d. Stü:k¡ ¡P¡.lt lul .¡ncr 8e¡¡tcllc und b¡r¡rn ru rittn g]dan
Tcil ¡uf ùr Ed¡bnl¡rn da üirkl¡ch¡r ,Fr.nìdkörFrt.lb' M.hmtr Em¡r' DiÚ
mr LanLm 8r¡ttitr - im Stück giclt tr rx¡r a¡rtl' Sâin Grg.il9¡rlt Rlchy,

¡n i¡drinl¡ir ¡¡¡ d¡r Wicn¡ Subkultur, w¡rd Yom Kabatttl¡3tan und Blu¡a¡tù
¡.r RidÐrd Ul.lh¡ dtrqatdlt.
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Einladung
anr

24. Tagng des Internationales Instituts ftir Jugendliteratur
und Leseforschung

24. bis 28. August 1988, Salzburg.

FORMALE ASPEKTE DER KINDER. T]ND JUGENDLITERATUR
Strukturen - Sprache' Illustration

Referate und Arbeitsguppen werden u.a. folgende Themen behandeln:
- Hochsprachc - Dialekt - Slang in der Kinder- und Jugendliteratur
- Formen der Kinderþik der Gegenwart
- Humor und Satire in der Kinder- und Jugendliteratur
- Formen und Möglichkeiten der vieldiskutierten "Brückenliteratur"

- vom Jugendbuch zum Roman für junge Menschen
- Konfliktbewåiltþng und Konfliktlösung in der Kinder- und Ju-

gendliteratur
- Die Illustration im Kinder- und Jugendbuch
- Bibliotherapie - wissenschaftliche Grundlagen und praktischer

Einsatz

Anmeldung: Internationales Institut für Jugendliteratur und Lesefor-
schung, Mayerhofgasse 6, A-1(XL Wien, Tel. 65 03 59

28. LITERATURTAGTJNG ST. POLTEN
31.10. - 2.11.1988

DIE NEUEN BÄRTE DER ruNGEN DICHTER II

Schwerpunkte werden die moderne österreichische Literatur und Litera-
turdidaktik sein.

Anmeldung: Institut für Österreichkunde, A-1010 Wien, Hanuschgass 3/III

rt
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Bernhard Natter

Ein brüchiger Konsens' Zu den Auseinander-
setzungen um den Erlass "Politische Bildung
in den Schulen"

Vor zehn Jahren - am 11. April 1978 - wurden mit der Un-

terschrift des Unterrichtsministers Fred Sinowatz unter den Erlaß "Poli-

tische Bildung in den Schulen" (Zl. 33.46416-L9atLy78), der mit dem

Schuljahr Ln-8ng in Kraft getreten ist, neue Zielvorgaben - 
für diesen

gereich wirksam. Die Perspektivenänderung drückt sich bereits im Titel

des ministeriellen Zielkatalogs aus: "Politische Bildung" trat an die Stelle

der "staatsbärgerlichen Erziéhung" wie es im bis dahin güLltþn Erlaß

vom 6. Juli 1949 (21.25.575-lVlL2l49) (1) geheißen hatte'

Die Zielvorstellungen einer "staatsbürgerlichen Erziehung" in der

Tradition der Ersten Republik blieben bis Ende der 60er, Anfang der

70er Jahre weitgehend unbestritten. Politische Erziehung war ausschließ-

lich am politisãhen und sozialen Status quo ausgerichtet,.sollte eine

möglichst reibunslose Integration der Jugendlichen in 
- 
den bestehenden

Staãt fördern, sie "zu treuen und tüchtigen Bürgern der Republik" ma-

chen. Eine Gesinnungs- und Charakterbildung im Sinne einer positiven

rationalen und emotiõnalen Einstellung zum Staat und seinen Institutio-

nen stand im Mittelpunkt. Dieser enge, auf den Staat bezogene Politik-

begriff und die aufl Konsens und Harmonie bauende Gemeinschaftser-

zieiuog haben ihre selbstverständliche GüLltigk"it i" 9:- M4: eingebüßt,

wie rìón die Legitimationsprobleme in den westlichen politischen Sy-

stemen otwa im Zuge der Studentenbewegung insgesamt verschärft haben'

-6-
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nEine vernänftige Mitte zrvischen Anpassung und Emanzipatlon' -

Der Weg zum Erlaß "Politische Bildung"

Auch in der Schulreformdiskussion in Österreich spielte ab An-
fang der 70er Jahre die Frage der prinzipiellen Ausricþ¡ung der politi-
schen Bildung und ihrer " stä¡keren Verankerung in den Schulen eine
Rolle. (2) Im Schuljahr L970nL wurde in den achten Klassen der AHS
Politische Bildung als unverbindliche Übung singeführt, die aber nur
jeweils einen geringen Teil der AHS-Schü,ler erreicht hat. Im \üinter-

semestor L970t7L wurde Politische Bildung erstmals in die Lehrpläne für
die Ausbildrrng der Hauptschullehrer an den Pädagogischen Akademien
aufgenommen, 1976 auch in die der Berufspädagogischen Akademien.
Wichtig für alle BemüLhungen um eine Intensivierung der Politischen
Bildung wurde schließlich L973 dte Errichtung einer eigenen Abteilu"g für
diesen Bereich im Bundesministerium ftir Unterricht und Kunst. Der
Versuch dieser Abteilung, Politische Bildung als Pflichtgegenstand in
verschiedenen Schultypen - zunäcbst als neues Fach anstelle der bisheri-
gen "Arbeitsgemeinschaft Geschichte und Sozialkunde - Geographie und
Wirtschaftskunde" in den Abschlußklassen der AHS und durch Umbenen-
nung der an BHS und BMS bestehenden Staatsbürgerkunde, dann auch in
den Pflichtschulen - scheiterte schon'in den Ansätzen. Diese Vorschläge
zur Einfüh¡ung der Politischen Bildung als Pflichtgegenstand wurden 1975

im padamentarischen Unterausschuß des Unterrichtsausschusses zurück-
gestellt: Vertreter der beiden Oppositionsparteien ÖVP und F.pÖ beftircn-
teten die Möglichkeiten politischer Manipulation, sozialistische Abgeord-
nete die Okkupation des Faches durch die überwiegend nicht-soziali-
stische Lehrerschaft. (3)

Da die Einführung eines Unterrichtsprinzips Politische Bildung
politisch eher durchsetzbar schien, wurde von der zust?indigen Abteilung
im Unterrichtsministerium - unter Berücksichtigung der Stellungnahnen
anderer . Sektionen und Abteilungen - ein Erlaßentwurf ausgearbeitet.
Dieser Beamtenentwurf wurde auf ausdrücklichen Wunsch des Unter-
richtsministers Fred Sinowatz am 16. November 1976 der Schulreform-
kommission zur Diskussion vorgelegt. Bei dieser Sitzung forderte Sino-
watz die Vertreter der Interessensverbåinde auf, weitere Stellungnah*en
auch sch¡iftlich einzubrngen. L977 wurde auf seinen Vorschlag hin eine
Expertenkommission mit Vertretern aller drei Parlamentspa¡teien z;urÍ

endgirltigen Formulierung des Grundsatzerlasses eingerichtet, wobei die
Oppositionsparteien überproportional vertreten wa¡en (im Verhältnis: 3
SP, 3 VP, 1 m). Dieser ungewöhnliche Vorgang für einen Ministerialer-
lú, der ja grundsätzlich nur bestehende Gesetze interpretieren oder
unter einem neuen Gesichtspunkt zusammenfassen kann und keineswegs
an die Zusfimmung der Oppositionsparteien gebunden ist, zeigt deutlich
das Bemüüen, von vornherein konsensfåihige Zielvorgaben ftir die Politi-
sche Bildung zu erreichen und damit einen Pa¡teienstreit auszuschließen.
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Der zuståindige Ministeriahat Leopold- -nqttins3r 
charakterisicrte

den Erlaßentwurf d;- "i" "Konzept fär dic Schule einer p¡ualistischen

Gesellschaft". Zicl.ti ;t g"*","o, noio" vernürftige Mltto.z*'ischen dem'

** -- einerseits Anpäsung, andererseits Emanzipation nennt, ztt

halten.n (4) Mit ¿"t É"tt'"U"iJrñg Politische Bildung als Unterrichtsprin-

;;--für';lb schrl¡,di Ài*üirr"" und Fächer zû installiorcn, ist

;'h";;J se eine iroUi"n" Abkehr von der institutionenkundlich orien-

tierten staatsbitrgerU"lão gt¿ehung gegeben' Auf der Grundlage -eines

;;ï;; iorit*U.án 
-*tt 

potitit"nJ È'irã*g als umfassendes. didaktisches

p¡inzip die gesamte 
-i"n r" durchdringen. Diese anspruchsvolle ael-

setzung, die über traditionelle Fächergr-enzen hinausweist, ist allerdings

äüî"niår,,g ,o a"r'-ñ*ir- unverbindÍcher, weil institutionell weniger

ãùæJ"nrti als ein Pflichtfach Politische Bildung fiir das speziell aus-

äãBuã"t" l_"hrer, eþene r,ehrplzine und schulbücher zur Verfügung stehen

müßten. (5)

IndenschriftlichenstellunglahmendorUnternehmer.und
Bauernverbände, die zusañrnen mit Jem nach der Siøung der SchulrE-

formkommission "ro*f "-gearbeiteten Beamtenentwurf die Entschei-

ã-,_grg*¿r"gu fü, ìì; ;Efrertepkommissionn bildeten (6), wifd eine

Ñîeøl.iã Skepsis g"gro ã^- Konzept eines umfassenden Unterrichts-

;ti*¡p; deutlich. 
'So- ni"í¿"t sich die Ilndustriellenvercinigung gegen "die

Belastung der gesamten l-chrerschaft mit dem Auftrag in ihren jeweili-

gen Unterri"ntrg"g";i¿io¿"i atp"tte der 'Politischen Bildungi zu beach-

ten,' und möchte ¿i" lfUftt"nafis- und Sozialkunde" als "tragende Fächer

äã ,ioùtir"ncn BilJungin definiert sehen. (Ð Dq Landwirtschaftskamner

ergëinzt sie noch "- õr Unterrichtsgeg"*iäod" Deutsch und Philosophi-

scher Einführungsuntenicht. (8)

Im Kreuzfeuer der Kritik steht besonders der weite Politikbegriff

des Erlaßentwurfs, ;" ;; z. B. aus der ãelformulierung hervorg"hj, "gq
Demokratie in allen 

-I-ebe¡sbereichen 
verwirklicht wird'u Die Industriel-

l";;;"t"ttg*g -ochte dagegen das unverbindlichere ziel "einer in allen

Lebensbereichen zu reali ieîenden demokratischen Gesinnung und .H4-
tung" (S. 3) setzen. Ftüt At Landwirtschaftskammer ist "'Demokratie in

allen Lebensbereicheoi i..l-ri." vorstellung aus .dem .Gedankengut 
einer

l"*ftlg gesellschaftrpàtiliscl.eo Konzeption' {"- dio. unbestreitbaren

Werte ãer-Demok atie'du¡ch Überdehnung ihres Geltungstereiches strapa-

ziert und au-it ret"tri.i ai" Glaubwärdigkeit der Demokratie geftihrdet."

(s. 4)

Die Übcrtragung von Demokratievorstellungen auf schulische

Unterrichtsfor-"o nJïJ [onscquente¡weise ebenfalls strikt abgelehnl:- Das

f"titf",, uim nrziehungsstil åemokatische Gesinnung und Verhaltens-

weisen erlebbar ^- iã"n"on En¡¿eckt laut Industriellenvereinigung 
nden

rio¿l.u"t,eskönntendieVerfahrensweisenderdemolaatischenStaats-
form auf Erziehung-Ld unterricht übertragen werden." (s. 5) Die For-
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mulicrung "demokratisch-partnorschaftliche Unterrichtsarbeit" \ryird von

der Bundcswirtschaftskam'ner (9), der Industriellenvereinigrrng (S. a) und

der Landwirtschaftskemmer (S. 5) unisono kritisiert.

An mehreren stellen verweisen die drei VErbåinde nachdrücklich

"auf jenen Kern gemeinsaFer Wertvorstellungen und Normen [...], die

ur,"erãt Gesellschafts- und Wirtschaftsordnu'g zugfundeliegen" u¡d auf

den "eine verantwortungsbewußte politische Bildung aufbauen" mtisse.

Diese als allgemeingiiltig vorausgesetzten \ilerte" seien den Schüúern vor

allem anderen zu "vermitteln". (10) Besonders heftige Auseinandersetzur-

gen $bt es daher um die Zelvorstellung den Schüüer fåihig und bereit

á, .u.nuo, ngesellschaftliche Herrschaftsverhtiltnisse und Machtverteilun-

gen auf ihrc Zwecke und Notwendþkeiten und die ihnen zugrunde lie-

ãenden Interessen, Normen und Wertvorstellungen zu prüfen.n Weiters

ieißt es im Erlaßentwurf, daß "eine kritische Untersuchung verschiedErter

(oft unbewußter und verinnerlichter) Wertvorstellungen und ihrer Absich-

ten notwendig sein" könne, wobei "auch die Frage nach Konfornität oder

þis,f¡nzierung gegenüber gcwissen erkennbar gewordcnen Normen auf-

tauchen" werde. Die Bundeswirtschaftskammcr hält diesc Stelle nden

Anliegen einer verantwortungsbewußten politischen Bildung abträglich"

(S. 4), fúr die Landwir¡ss[aftskemñer steht die ngenannte lglsçla¡ng
[...] nicht auf dem Boden der österreichischen BundesvErfassunq und ist

geeþet, die notwendigen gemeinsamen grundlegenden Wertvorstellungen

r¡nserer Gesellschaft zu zerstören." (S. 3; Hervorhebr''g in Oriþal)

Alle diese zentralen kontroversiellen Punkte wurden bei der

Endredaktion durch die "Expertenkomrnissionn umformuliert. Der Kritik
am weiten Demokratiebegriff wird etwa Rechnung getragen' indem der

dezidierte Auftrag an die Politische Bildung zut "Demokratie in allen
LebensbereichEn" beizutragen, Ãt einer unverbindlicheren, untErschied-

lichen Interpretationsmöglichkeiten offEnen "Verwirklichung der Demo-
kratie" zurechtgestutzt \ttird. Die positive Bewertung "moderne demo-

kratisch-partnerschaftliche Unterrichtsarbeitn f¿ilt überhaupt weg. Die
Aufforderung im Erlaßentwurf, die Notwendþkeit konkreter gesellschaft-

licher Herrschafts- und Machtverhältnisse ebenso zu hinterfragen wie die
ihne',, /ug¡unde liegenden Interessen, Normen und Wertvorstellungen wird
- du¡ch Transponieren auf die Ebene der Erkenntnis - um ihre prak-

tisch-eingreifende Dimension beschnitten und du¡ch eine abstraktere

Formulierung entschåirft: "Politische Bildung soll den Schtiler befåihigen,

gesellschaftliche Strukturen in ihrer Art und ihrcr Bedingtheit zu erken'
nen (Interessen, Normen, Wertvorstellungen; Herrschaft, Macht, Mqcht-
verteilungi politische Institutionen)."

Allgemein kann festgestellt werden, daß der weite Politik- und
Demokratiebegriff abgeschwächt wird durch weniger konkrete Formulie-
rungen und durch ståirkere Betonung des institutionellen Moments, aber

trotzdem noch deutlich spürbar bleibt. Der Versuc\ auch sich ausschlie'

-9-



ßende kontroversielle Interessen nebeneinander zu berücksichtigen, führt

in einzelnen Fåillen zû theoretisch nicht haltbaren, widersprüchlichen

Aussagen. (11) Die Konfliktorientierung als Ausdruck und Motor von

DemoÍratie'wird durch Betonung der nBelange des Gemeinwohls", kon-

sensbezogener Lösungen und des Machbaren ('Möglichkgiten realisierbarer

Mitbestiñmung") konterkariert. Aber auch in der Endfassung bleibt der

Erlaß den Zieivorstellungen einer historisch-genetisch und an Strukturen,

Zusammenhängen und Interessenlagen orientierten Gesellschaftsanalyse

verpflichtet. m nrUn kommt außerdem ein gewandeltes pädagogisches

Veiständnis zum Ausdruck Die "sozialen Erfahrungen der SchüLler" wer-

den als "ein wesentlicher Anknäpfungspunkt fürr die Politische Bildung'

ausdrücklich genannt, Lernprozesse hätten demnach nvgr allem beim

Erfahrungsbereich des SchüLlèrs anzusetzen". Dies bedingÍ ei"e Verände-

rtrng traãitioneller innerschulischer Rollenverteilung: Eine solche Art des

Unierrichts erfordere vom Leh¡er u.a. die "Fähigkeit, auf den Schüüer in

partnerschaftlicher Weise einzugehen."

"Einseitiges Gedankengut" - Konflikte um die Politische Biltlung

wie wenig tragfähig im Grunde der Kompro-iß einer g¡undsätdi-

chen Zielformulietuog fiir die Politische Bildung an Österreichs Schulen

zwischen den politischen 'Lagern' ist, hat sich bereits während der

Entstehungsphaie gezeig¡. Trotz'bildungspartnerschaftlicher" Ausa¡bei-

¡ung des gitasses àuf de- Konsensweg (12) gehörten 
-h-.-- 

* wieder -

^ñ r"il aus taktischem Kalkiil angebracht (13) - schrille Töne der

oppositionsparteien zur Begleitmusik ã. n. auf einer Konferenz der ÖvP-
l-andeskulturreferenten Anfang 1977 kamen die Bemühungen der Soziali-

sten um die politische Bildung in den Geruch, den "Klassenkampf in die

Schulen zu tiagen, "politischo Bildung nicht als Basisinformation, sondern

als ldeologieunterrichtsfach" zu verstehen. (14)

Bei weiteren KonkretisierungSschritten des Unterrichtsprinzips hat

sich gezeigt, wie groß die Auffassungsunterschiede in der Praxis imme¡

noch 
-sind. Als erste flankierende \d¿S¡ehms zum Erlaß erstellten Ar-

beitsgemeinschaften beim Unterrichtsministerium, die parteipolitisch

besetãt tù¡aten fieweils gleich viel SP- und VP-Vertreter, ein bis avei

FP-Vertreter und ein Vertreter der Erzbischöflichen Schulamtes), kon-

krete Unterrichtseinheiten für die verschiedenen Schult¡'pen, Altersstufen

und Fächer. Dabei ka- es zu Auseinandersetzungen zv¿ischen den Par-

teiexperten, die am 15. Septembet 19718 in einer Pressekonferenz des VP-

Abgeordneten Gruber gipfelten. lVegen eines "Stoffkatalog¡n zur "Politi-
."hão Bildung in der volksschulen, der in der sozialistischen "Freien

Leh¡.erstimmeñ erschienen ist, verlangte er die sofortige Sistierung des

Erlasses, bis die offiziellen Unterrichtsmaterialien fertiggestellt seien.
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pie ÖVP glaubte bei der Rcgierungspartei eine nDoppelstrategie" aus-

machen zu könnon: einerscits werdc bei den Vorhandlungen der Konscns

gesucht, andererseits aber alles unternommen, um neinseitþs Gedanken-

gut" zu verbreiten. (15)

Im Jåinner 1979 wurden die ersten Unterrichtsbeispiele schließlich
der Öffentlichkeit vorgestellt. Aber selbst diese bildungspartnerschaftlich
abgesegneten offfiziellen Begleitmaterialien, die zudem nur als Anregung
für die Lehrer gedacht waren, sorgten in einem Bundesland fär Auf-
sehen. Der Landesschulrat für Vorarlberg weþerte sich auch nach der
schriftlichen Aufforderung von fJ¡¡srrisþtgminists¡ Sinowatz an den

Vorarlberger Landeshauptman¡r Kessler, die Unterrichtsbehelfe ar den

Schulen zu verteilen. (16) Ðer "Sozialistische Lehrerverein Vorarlberg"
forderte daraufhin eine Lieferr¡ng vom [J¡¡snisþ¡sministerium an und
verschickte die Materialien in Eígenregie an die Lehrer.

Eine zweite begleitende Maßnahne 4ß Konkretisierung des

Grundsatzerlasses, der vom Unterrichtsministerium gomeinsam mit dem
Wissenschaftsminis¡srium getragene, seit 1984 institutionalisierte Hoch-
schullehrga"g "Politische Bildung fü¡ Leh¡ern aller Schultypen und Fä-

cher, wird von einzelnen Landesschulräten über die Verweigerung von

Dienstfreistellungen ebenfalls zu torpedieren versucht. (17)

Die politischen Konflikte um den Grundsatz-erlaß und die unter-
schiedlichen Akzentsetzungen bei der Formulierung der Zielvorgaben
machen deutlich, in welches Spannungsfeld sich Lebrer unter Umståinden
begeben, die das Unterrichtsp¡inzip Politische Bildung ernst nebmen. Am
Beispiel von öffentlich gewordenen Auseinandersetzungen um die Verwen-
dung von Texten im Deutschunterricht an den Glmnasien in ImsVTirol
und St. Joha"" im Pongary'Salzburg (18) sollen einige zentrale Konfliktli-
o¡s¡ a"gedeutet werden. Die Konfrontation der Schiller mit gesellschafts-
kritischer moderner Literatur als einer Dimension eines Deutschunter-
richts als politische Bildung erregt imms¡ noch und immer wieder Anstoß
bei jenen Eltern und Schulaufsichtsbeamten, die der Schule eine Schon-
raumfunktion zuweisen.

Die geplante Lektüre der beiden Jugendbücher nStundenplan" von
Christine ¡6s¡linger und "Einmal sechzehn und nie wieder" von Renate
Welsh mit lajährigen Schülern verhinderte der Direktor des BRG Imst
1980 im Zusammenspiel mit Elternvereinsfunktionä¡en. Stein des Anstoßes
i6 |rf(istlinger-Buch ist vor allem die Darstellung der Eltern und Lehrer
aus der Sicht von Jugendlichen - sie würden "verunglimpft" und damit
werde die Autorität der Eltern und Leh¡er der betreffenden Schtiúer
untergraben - und die Tatsache, daß sexuelle Bedü¡hisse von Jugendli-
chen überhaupt thematisiert werden. Aus dem Buch von Renate Welsh
lesen die Wortführer des Elternvereins außerdem noch eine "klasseokämp-
ferische Darstellung der Arbeitswelt und u"serer Gesellschaft" heraus.
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Dabei stützen sie sich ausgerechnet auf einzelne, arui dem Kontext

gerissene Sätze aus ã"i r¡rri"*p1u"h:.. 
-von 

Gyryasiasten' .di3 im Buch

Tiil ih¡er (eher negativeoi Cn-¡.turbildung sind. Gege.n. beide Bücher

*ri¿"t der Direktoi ri"' a"n sie keine "echten, werterfÍillten- Leitbilderu

¡--!il durchgitngig vorbildlicher Charaktere enthielten; daß sie nicht

;kindgcmåiß" seiãn;-ãug" .i" keino "Kunstwcrke von bleibendem Vy'ert"

d;#ll";. (Oen Widerspruch, wie sie letztercs überhaupt sein können,

;;"" sie bìuchlos po.iiiu gezeichnete Figuren enthalten müssen, die

n"*^,"g" nur in ¿"i triui¿iteratur zu finãen sind, konnte der Dircktor

auch niðht auflösen. Den Einwand des Lehrcrs hingegen, daß es in der

C"r.-lr,iL einen breiten Konsens darüber gebe, daß Beurteilungslcri-

t"ri* "i*t 
normativen Poetik längst obsolet seien, erkennJ der Direktor

als tlpisches Argument "der Neuen Linken und von Marcuse"')

ImGymnasiuminSt.JohannimPongauentzifundetsichderKon-
flikt um Schullektäfe 1981 am offenen Briei eines Vaters an die Schul-

U"nOrà", den die ;'Sul"b*g", Nach¡ichten" an prominrcnter. Stelle als

n"itr"S 
'pf"derten, 

"weil ,,. 
-"io" 

grundsätztiche Frage ü\r die Richtung

J"ùi, "i, A" sión die östeneichische Bildungspolitik . 
beweg." Dieser

Vater zieht Bilanz über sechs Jahre Deutschuuterricht soiner Tochter und

k¡itisiert u.a. die Gedichtauswahl' fi¡r einE kritische weihnachtsfeier

dort wurde u.a. auch auf die wiftschaftlichen Interessen hinter dem Fest

;;, ',Nächstenliebe" eingegangen -, ud die Behandlung von Hein¡ich

Bölls ,,Die verlorene Eñõ dãr Katharina Blum" und Franz Innerhofers
iS"noo" Tage". Die beiden Büchcr glaubt er in einem Brief an den

Deutschlehrer mit "Fäkalien" - und 
-uFick-, vögel' und- Brunditeratul"

ausreichend z0 
"n-ukt"riri"t"o 

und wittert Methode dahinter: Solche

i""" *ura"n gelesei, weil die "Auswirkung auf {ie heranwachsenden

Menschen zumiidest iewisseo Leuten sehr erwänscht zu soin scheint",

nämlich - wie es i-offeoeo Brief heißt - "die innere Verlotterung

junger Menschen mit [zu] ermöglichen'"

Indiesenbeiden-sicherextremen-FåillenstehendieVorstel-
tuog uoo schule als eioes nkindgemlißenn Schonraums, -in dem den Schü-

lerrr' ou, Posítives und Vorbil-dhaftes geboten werden soll, zentralen

Ããyr"tut"gorien politischer Bildung wiã fonnitt, Interessenlage oder

i¡i.ãri¿tat þreurcùanücher 
phänomene - wie sie auch im Grundsatzer-

laß anklingen - unvereinbar entgegen. Mit dem verengten und gebannten

Blick auf ,Obszönes'wird die õutrttU-g von Sexualität_.u5 dem jewei-

fig* |*u.-"nhang gerissen - t'"it"\ dafür ist das Zitieren isolierter

TãXste11en als 'BJwe[material' ]- und politisch instrumentalisiert ".u
Verhinderung von gesellschaftskritischen Inhalten äberhaupt'

Im Konfliktfall stellt der GrundsatzErlaß Politische Bildung oft

nu¡ ein schwaches tt¡itt"t gegen die von sozial einflußreichen Eltern und

t"tedi"o repräsentierte Ötrãnúictrkeit dar. Eröffnet er doch durch seine

,Ln Jgrieinen bzq/. widersprüchlichen Aussagen einen großen Inter-
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(1)

(2)

(3)

Dretationsspietraum, den der jeweils mächtigere Konfliktpartner ausfüllen

l-" - uvte z. B. der Direktor des BRG [mst, wenn er in einem Krite-

rienkatalog fär die Auswahl von l-esestoff für seinc Deutschleh¡er die
nwesentlichen Forderungen" des Erlasses zur Politischen Bildung folgen-

dermaßen zusanmcnfaßt: nAnerkennung legitimer Herrschaft und Autori-

tät, Anerkennu"g des Umstandes, daß die Eltcrn die Hauptverantwortung

für die gesamte Erziehurg haben, Anerkennung von Wertvorstellungen,

Erziehung des Schiilers zur Bereitschaft, Entscheidungen, die auf Grund

von Wertauffassungen getroffen wurden - gegebenenfalls auch unter

Belastrrng und unter Hintansetzung persönlicher Interesscn ' in verant'

wortungSbewußtes Handeln umzusetzen; Ftihigkeit und Bereitschaft, fi¡r'
unantastbare Grundwerte einzutreten; [...] verschiedene Meinungen und

WerWorstellungen sind möglich,
qültieEn Grundwerten verpflichtet sind bãil. diese nicht verletzen." (Her'
vorhebung in Original)

Anmerkungen

(4)

Zum Politikverständnis dieses Erlasses vgl. Herbert Dachs: Unter-
wegs a¡r politischen Bildung. Ûber Bemühungen um die politische

Bildung an Österreichs Schulen nach 1945, in: schulheft H.1, 1978,

s.49-51.
Zu den konkreten Maßnah-en zur Etablier'¡ng des Faches und dann

des Grundsatzerlasses Politische Bildung vgl. Robert Rada: Die Ent'
stehung des Grundsatzerlasses Politische Bildung in den Schulen und
ein Jahr danach. Ein Beispiel politischer lffillensbildung im Bereich

der österreichischen Venraltung Diss. Wien 1980, S. 11 ff.
Herbert Dachs: Ein gefesselter Prometheus? Über die Genese des

Erlasses 'Politische Bildung in den Schulen', n: ÖZP, H. L, Lng,
s.6.
Resümee-Protokoll über die 25. Sitzung der Schulrefs¡n1çqmmissis¡
(Gesamtkommission) an 16. November 196, S. 3.

Zur Diskussion über politische Bildung als Unterrichtsprinzip bzn'.

ali -fach vgl. die unterschiedlichen Positionen von Peter HEintel:
Politische Bildnng als Prinzip aller Bildung rüien-Mibrchen: Jugend

und Volk lW e Pädagogik der Gegenwart 122) bznl Norbert
Schausberger: Politische Bildung als Erziehung TItt Demokratie,
rü/ien-München: Jugend und Volk 1n0 (= Pädagogik der Gegenwart

103).
Eine Institutionalisierung der politischen Bildung sowohl als Fach

als auch als übergreifcndes Prinzip h¿itte sichErlich die größten
praktischen Auswirkungen, ist aber von einer Durchsotzung noch
weit entfernt (vgl. Anton Pelinka: Zw Strategie der politischen
Bildung in Österreich, la: OZP, H. L, Lng, S. 41-50).

Der Stellungnahme des ÖGB vom 3. Februar LgTl kam geringere

(5)

(6)
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(Ð

(8)

(e)

Bedeutung zu, weil sie nur sehr kurz seine alþemeine Zustimmung

zum Erlaßentwurf bekundct.
õ"Iúg""h-" der "Vereinigung Österreichischer Industrieller" vom

30. Dezcmbor 1976, S. 2.

éi"U""gnun e dei nPråisidentenkonferenz der Landwirtschaftskam-

mern Õsterreichs" vom 16. Juni 1977, S. 3'

S,;U*g".h-e der nBundeskammer der gewerblichen Wirtschaftn vom

23. Dezember 1976, S. 3.

Bsr¡bsrdNett.r'Asslstgntenlngtl.tutfllrPolitlkrrlrcenochaft'I'nnc-

(10) Ebd. s.2
iiii tgl" Heinrich Schneider: Das Politik- urid Demokratieverståindnis des

Grundsatzerlasscs "Politische Bildung in den schulenn, in: A¡dreas

KhoVAlfred Stirnemqnn (Hg.): Östeireichisches-lat-upycn für Politik

iéAO, ñfüo"l"o, 
--OtAioUo*f-Wi"ot 

Verlag für Geschichtt ,o"d 
Politik

lgsl, s. 473-504; Rudotf ivi--ot' Lch¡crfortbildung und politische

nifaúog oder: tiber r*iderst?indc in den Schulen gegentiber dem

e"rpt,i"n politischer Aufklärung in: ÖZF, H' L, Ly79'.S: % f'

@) Ã- de, -"tog zum System Oãi.wirtsc¡afts- und Sozialpartnerschaft

konsensual im Sinne eines institutionalisierten Kompromisses funk-

tionierenden österreichischen schulpolitik vgl. susanne.De¡mutz: Der

ósterreichische Weg: Schulreform -O nila-gspolitik -in dEr Zweiten

Republik, Wi"o, VËrfãg fii'r Cgsgllschaftskcitik 1983 (= Österreichi-

sche Texte zur Geselñchaftsk¡itik 1Ð, S' 22-59; dies': -Die Schul-

reformtritit geht weiter, in: dies./Petãr Gstettner/Peter Seidl (Hg):

schulreform - die rciiit geht weiter, wien: verlag füf Gesell-

schaftskritik 1986 ( = Aufrisse-Buch 6), S' KI-XVI'
(ß) A;to; pelinka Ùeschreibt t<onflikiinszenierungen der politischen

ParteiEn in osterreich auf der öffentlichen Bühne als Ausdruck des

Widerspruchs z*'ischen der Fragrne¡¡iet* de¡ österrEichischen

Gesellschaft i"- pãUtircn-ideologisõhe Lager und 9:: gleichzeitig

weitgehenden Ko-nsensbereitschú der pótitisclen Eliten auf der

nichí-öffentlichen Hinterbürhne dEr Entscheidungon in: windstille.

ñugt" äber Österreich, Wien-Milnchen: Medusa 1985' S' 9'11'

(14) Zftiãrt nach Dachs (Anm. 3),- S' 8'

(r) vgt. Rada (Anm. 2), S. 120 f.

(16) Ebda. s. 128.

ìiõ A"t"t Pelinka: Hochschullehtgg Politische Bildung' in: e'h' er-
' '' 

"irh*g 
heute, H. 516, 1984, S. 2L f.. Ztt den Auseinandersetzungen

um deln Hochschullehrgaog vgl. e.h. erziehung heute H-' 5' 1987' S'

42 f.; H. 2, Lg87, S. 4X H. O, fg86, S' 4-6; H' 4' 1986' S' 10 f'

(1S) Beriiard Natteri ,'wer ist dafúr, daß dieses Buch gelesen wird?"

Elternrecht und HErrschaftstechnik - Ein Beispiel in: e.h. erziehutg

heuteH.LLlLz,Lgu,S.20f.;SalzburgerNachrichten,6.November
und 20. November 1981.

bruck.
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Robert Saxer/filerner l{lnterstelner

Von der Unmögllchkelt polltischer Blldung in
der Schule und von ¡hrer Notwendlgkelt
11 Thesen

1. "Wer sich nicht mlt Polltlk befaßt, hat dle poltttsche Partelnahme,
die er slch ersparen mõchte, berclts vollzogen.o (Max X'rtsch)

Es gibt keine unpolitische Bildung. Das wåire ein Widerspruch in sich
selbst. Jede Gesellschaft erzieht ihre Nachkommen nach ihren Interessen

und versucht dnmi¡, sich selbst zu reproduzieren. Genauer: Die dominan-
ten Gruppen der Gesellschaft setzen ihre Bildr'"gsziele durch und repro-
duzieren somit die Voraussetzungen ihrer Dominanz. Der Schein einer
wertfreien, interesselosen Wissenschaft und einer unpolitischen Bilduag
ist selbst ein gesellschaftliches Produkt. Und seine politische F\¡nktion
besteht darin, Herrschaft abzusichern. Die Abwehr einer e¡plizit politi-
schen Bildung ist die Abwehr von Erziehungszielen, die die herrschenden
Verhältnisse in Frage stellen.
Die heutþ pluralistische Gesellschaft bietet immerhin die Chance, daß
verschiedene, ja entgegengesetzte ãelvorstellungen frei, wenn auch nicht
unbedingt gleichberechtigt, miteinander konkurrieren - d.h., daß eman-
zipatorische Konzepte von politischer Bildung diskutiert und teilweise
auch erprobt werden können.
Unsere Ansichten sind wie die aller anderen Diskutanten auch parteüsch.
Wir wollen versuchen, sie so offen und klar wie möglich dazulegen, um
sie angreifbar und diskutierbar zu machen.

2. Deutschunterrlcht lst polldsche Blldung
Wenn Erziehung imms¡ von politischen Grundwerten geprägt ist, so
bedeutet DeutschuntErricht noch viel unmit¡slþars¡ politische Bildung.
Deutschunterricht hat keinen festgelegten Inhalt, sein Thema ist - im
Prinzip - dre ganze Welt, sei es, daß er die literarische und mediale
Widerspiegelung der Welt behandelt, sei es, daß Schüler und Lehrer ihre
Ansichten und Interessen anr Sprache bringen, argumentieren, beschrei-
ben. Der eigentliche Bereich des Deutschunterrichts ist dic Sprache - als
System ein gesellschaftliches Produkt und Inshument, als sprachliches
Handeln gesellschaftliches Handeln.
Ohne in bornierter Weise die Bedeutung des Faches zu übertreiben, und
ohne der lllusion zu verfallen, politische Bildung ließe sich von einem
isolierten Einzelfach her betreiben, k4"' doch gesagt werden" daß dem
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Deutschunterricht dabEi eine Schlässelrolle a¡kommt.

3. Sprache lst auch ein Hemschaftsmlttel
Wenn Deutschunterricbt auf die gesellschaftlichen Verhåiltnisse Bezug

nehmen soll, müssen zunächst deren Strukturen herausgearbcitet werden.

Als perspektivischen Ausgangspunkt kann man dabei den Hauptgegenstand

des beuischunterrichts, die Sprache und ihre gesellschaftliche Funktion,

nehmen. Die Sprache ist ja die z¿ntrale Fähþkeit des Menschen an

seiner Identitätsfindung, zu seiner Behauptung in der Gesellschaft. Sie

war jedoch immer auch schon Mittel zur Ausäbung, Erlaltung und zum

Ausbäu gesellschaftlicher Gewalt. In der modernen Demokratie ist gerade

diese Funktion der Sprache wesentlich o"gewachseq einerseits durch die

domin¿¡fs Rolle der Massenkommunikationsmittel, deren zentrales Medium

die Sprache ist, anderseits, weil in der Demokratie ' mit ihrer Verpflich-

¡r,",g ãuf die Menschenrechte und mit ihren Kontro¡pssþnnismen - die

heÃchenden Gewalten zur Durchsetzung ihrer Interessen im Normalfall

nicht mehr auf die Anwendung körperlicher Gewalt zurückgreifen können

und dementsprechend die Sprache in verstÍirktem Maß als Herrschaftsin-

strument einsetzen: Man denke etwa, wie sebr der einzelne, der keinen

Einfluß und keine Beziehungen hat, der Aussage dss pslizisfs¡, dem

Spruch des Richters, der Beurteilung des l-ehrers, dem Informationsmono-

pol der Redaktionen etc. ausgeliefert ist.

I,li.r wollca llbr!.ganc d¡a Wort nLcht vor¡chtcn. Ec let docb el'n uåcbtlgec

Iûatruúeot, ee Let des lfLÈt3lr durcb d¡c wlr clna¡der u1aor6 Geftlhle kundtunt

der lleg, ¡uf den ¡¡deren Etnfluß zu nehoe¡. I{orte kön¡e¡ uneagber r¡ohltua und

fltrchterlLche Verletzuagcn zufllgcn. Gewlß, zu alleu Anfeag r¡er dle latt das

l{ort ka¡o spËter, 6a ïar unter ¡¿¡chen VerhäIt¡l.osen eLn kultureller rort-
ocbrLtt, wonn slcb dLs Tet zun llo¡t ero!ßlgte. Absr dae flort r¿¡r uraprllagllch

eln Zaubcr, efn oagLecber Akt, und ea b¡t aoch vlal vo¡ 8eLB6l 8ltct Kfeft
be¡¡¿hrt. (S' lreudr 1976t VIIK: s' 2t4)

Die ständige Praxis des Mißbrauchs der sprache als Herrschafts- und

nicht als Ãufkl¿iru"gsinstrument ist eine Foþ der sich aus den ökono-

mischen Verhältnissen ergebenden gesellschaftlichen Ungleichheit, die

sich auf der Grundlage des Feudalismus und des Kapitalismus entwickelt

hat und die geken"zeichnet ist durch das Gegenüber einer kleinen Grup-

pe von Menschen, die Geld und Eþntum, Macht und Verfügungsgewalt

io verschiedenster Form und weitreichende Entscheidungsbefugnisse

haben, und der vielen anderen' die von ihnen abhä"gg sind. Die Gruppe

der Mächtigen hat ihr Ziel der Machterhaltu"g und des Machtausbaus nie

aufgegeben, sie hat sich Enveitert um andere Gruppen, die- ihr bei der

Veifoiggng ihres Ziels dienlich sind und dies als ihr "Berufsethos" auch
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noch verinnerlicht haben. Und so haben wir heute nicht einfach eine

ökonomische Klassengesellschaft, sondern eine umfassende: auf der einen

Seite die Repräsentanten - Österreich ist bekanntlich eine repräsentative

Demokratie -: die Gesetzesmacher, die Gesetzeshüter mit körperlichem
Gewaltmonopol, die juristischen Kontrolleure, die Rechtsprecher und
Verurteiler, die Prü,fer und Beurteiler, die Belehrer und Moralhüter, die
Verwalter des Intellekts und des Wissens, die Verwalter der laufenden
Informationen: alle zt¡sâmmen treffen die Ent sch ei dungen
über das Schicksal der vielen anderen, und alle ansammen verftigen nicht
nur über Geld und Macht, sondern auchüber die S p ra ch e.
Ihnen gegenüber steht die Überzahl der nRepräsentierten", die die Ge-

setze befoþn müssen, über die Recht gesprochen wird, die verurteilt
werden, die geprüft und beurteilt werden, die vom Wissen, vom Intellekt,
vom Informationsmonopol der entsprechenden Verwalter abhä"gg sind,
denen von den Hütern und Moral gesagt wird, was sie tun dürfen und
was nicht, jene also, die von den Interessen und Entscheidungen der
Verfügungsmächtþn a b h ä n g i g sind.

DLe MenechheLtagaechlchte begann uLt elnen Akt dee Ungehorseoe, und ee let
nLcht urnehrscheLnlLchr daß gla oLt eineu Akt dee Gsborsa¡e lhr Ende fLnden

wlrd. Dfs Fählgkett zuu Ungehoreem Lat nlcht nur die Voraugsetzung fllr Brel-
heLt, lreLhelt lst auch dLe Voreuas€tzung ftlr Ungehorgau. Tetsächllch sl.td
Frel,helt und ?åhlgkelt zun Ungehoraam nLcÌ¡t von eJ.na¡der zu trenne¡. Datrer

kann auch keln gesellschaftLLches, polLtLaehes oder relLglöeee Systeu, dae

lrelhelt proklaolert und Ungehorsar¡ verteufelt, der l{ahrheLt enteprechen.
(E. Prom)

In der Demolaatie haben sich spezifischo Formen herausgebildet, um
diese vielen, für die die Demok¡atie hatte geschaffen werden mi¡ssen, von
den Entscheidungen möglichst fernzuhalten. Und es wird den vielen auch
"einsichtig" gemacht, wiederum vermittels der Sprache. Einer muß die
Entscheidung treffen, jemand muß die Verantwortung tragen, Sie wollen
doch nicht etwas gegen den Sachverstand des Fachma"ns sagen, bei
wichtþri' Dingen können nicht alle mitreden etc. Zusammengefaßt: Man
möchte die große Zahl der Menschen, die nicht zu den Verfügungsgewal-
tigen gehören, in den Zustand weitgehender Sprachlosigkeit versetzen.
Das gezeichnete Bild ist einseitig: Denn wir wissen, daß es unter jenen,
die über die Sprache verfügen, auch viele gibt, die dieses System aufbre-
chen wollen, die ihre Funktion benützen, um die Sprache "* 6¡fft]ä¡rng
einzusetzen: Literaten und Journalisten, die die geschilderten Strukturen
da¡zustellen versuchen, Lehrer, die sich bemüùen, dem autoritären Schul-
system gegenzusteuern; Richter, Geistliche u.a., die in ihrem begrenzten
Einflußbereich versuchen, diesem System zu widerstehen - aber, wie wir
wissen, alle diese Menschen haben es sch$¡er, sie werden oft unter Druck
gesetzt, sie stoßen vielfach auf Unverständnis.
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4. Erziehung zur Münrligkelt?
Auf dem Hintergrund diises Befundes kann man versuchen, z¡¡ deñnieren,

was politische nidung sein sollte und welche Aufgabe ibr in Deutschun-

terricht zukommt. ,{lgemein gesprochen geht es zunächst um die Aufhel-

lung dieser klassengesellschaftichen Verhältnisse und Prozesse und damit

uor- di" Aufldärung der vielen von den verfügungsgemächtþn Abh¿ingi-

ggn, denen hinte; dem schönen Schein demok¡atischer Formen diese

Ú"iheltoi.r" und Prozesse verborgen und verdeckt bleiben' Speziell im

Deutschunterricht geht es darum, die schon zu Sprachlosigkeit Gebrach-

ten oder von dei Sprachlosigkeit Bedrohten wieder an Sprache nr

bringen.
Ein Begriff, der in diesem Zusammenhang gerne g,enaPt wird, ist: Er-

ziehung-zur Mändigkeit. Dieser Losnng bedienen sich alle, was immer sie

damit meinen, unã besonders jene, die mit dem Begriff "Mündigkeit"
insgeheim die Sprachlosigkeit der Abhänggen meingn un{ die ihnen unter

dieiem Begriff 
-bela.'glose 

Tätigkeits- und Sprachbereiche anbieten, wo

man folgenlos irgend etwas reden oder sich sogar über die Zuståinde

aufregen-kattr'. Nilnmt man den Begriff aber ernst ' im gegenståindlichen

wie iä metaphoriscþe¡ $inn, so bedeutet er: einen Menschen dazu brin-

gen, daß er ieinen Mund nicht håilt, sondern daß er ihn aufmacht, daß er

ãie Verhältnisse nicht einfach hinnimmf und still oder in qhnmflçþtigsp

Groll darunter leidet, sondern daß er eingreift, daß er sich engagiert,

daß er andere auch dazu bringt, in Zusam-enhirngen, die sie betreffen,

den Mund aufzumachen und selbst zu handeln.

Das ist natürlich nicht so einfach, wie es klingt. Denn seinen Mund

aufzumachen, eine Sache selbst in die Hand zu neh-en, bedeutet immer

sich Einlassen auf Interessensgegensätze, auf Konflikte. Spricht man also

von Erziehung zur Mündigkeit, so muß man immer auch Erziehung anr

Konfliktfähigkeit un¿ Konfliktbereitschaft damit verbinden. Das so ver-

lockende rãh"io-d"-olaatische Modell des Konsens- und Kompromißdis-

kurses ist als absolutes untragbar' In vielen 6]¡agssituationen muß stel-

lung bezogen und muß der Konflikt aufgetragen werden.

5. Aufklårung von oben?

Die Verwirklichung dieses Konzepts stößt in der Schulpraxis permanent

auf Schwierigkeiteã und Hindernisse, die so mancher engagierte Lehrer

als persönücles Scheitern erlebt und die ihn resignieren lassen. V/il
meinên aber, daß viele dieser Probleme, die als individuelles Unvermögen

erscheinen, in rWirklichkeit gesellschaftliche Ursachen haben. Sie hängen

zusa¡nmen mit einem Grunddile--a politischer Bildung in der Schule, das

man kurz als das Dilem-a der Aufklåiruns von oben bezeichnen könnte.

Auf diesen widerspruch und die konkreten Gestalten, die er im

(Deutsch)-Unterricht annimmt, sei im foþnden eingegangen

Èoütischó Bildung in der Schule s1äS1 sinmal auf die allgemein verbrei-

tete Grundhaltung: "Politik geht mich nichts an' davon verstehe ich
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nichts, damit will ich nichts zu tun haben." Es ist r¡¡sinnig, dies einer

angeblichen no-future-Jugend zum Vorwurf zu machen, wenn diese Hal-
rung doch gerade unter den Erwachsenen (und leider auch bei vielen
Lehrern) vorherrschend ist. Natürlich speist sich diese Einstellung aus

realen Qhnm¿sþlssrfahrungen, aber oft ist sie auch ein Vorwand, um die
eigene Bequemlichkeit und f,eigheit nicht überwinden zu müssen. Und
wenn die Erwachsenen schon unpolitisch sind, weil sie sich aus dem
politischen Leben ausgeschlossen fühlen, so darf man sich nicht wun-
dern, daß Jugendliche, die noch viel weniger Einflußmöglichkeiten haben,
politischer Bildung gleichgültig gegenüberstehen. Wozu etwas lernen, was

man nicht braucht?
Freilich sind in den letzten Jahren große Veränderungen vor sich gegú-
gen. Die traditionelle Politik hat sich als imms¡ unfåihiger erwiesen,
aktuelle Probleme technokratisch uin den Griff zu kriegen". Stichworte:
Ökologie, Frieden, Arbeitslosigkeit. Das hat neue soziale Bewegungen auf
den Plan gerufen, die sich in neuer Weise (in Bürgerinitiativen, neuen

Parteien usw.) organisieren und die neue Widerstandsformen praktizieren.
Darunter natürlich viele Jugendliche. Und schon schlägt das Jammern
über die unpolitische Jugend u- in Kritik an der Jugend, die die tradi-
tionellen Werte nicht anerkennt und die falsche (weil nicht die alten)
Wege geht. So stehen sich oft avei .rilelten gegenüber: Einerseits die
Jugendlichen mit oder ohne politische Interessen, aber imms¡ f¿szinie¡¡
von neuen politischen und kulturellen Ausdrucksformen (Popsongs,
Stickers, Videos, Collagen) und auf der anderen Seite ihre (Deutsch-)
Lehrer, die zwar von edlen Idealen ausgehen, aber von engen Vorstellun-
gen darüber, was als "litera¡isch wertvoll" in dEn Unterricht paßt.

6. Ohne demokratische Schule keine Erziehung zur Demokratle
Noch gravierender als dieser "Generationskonfliktu wirkt sich die Tat-
sache aus, daß die Schule, die emanzipatorische Bildung auf ih¡e Fah"en
heftet, ja selbst Teil des staatlichen Machtapparates ist, gegen den sich
die Emanzipation zu richten hat. Die Schulreformen der 70er Jahre haben
a¡,ar die Willkür, mit der Lehrer über ihre Schi¡ler verfügen konnten,
sinigermdßen beschnitten, sie haben das Schulsystem insgesamt aber sta¡k
verrechtlicht, d.h. Schüler und Lehrer noch stärker dem Einfluß der
zentralen Bürokratie unterworfen. Diese bestimmt sehr weitgehend die
Organisation des Schulwesens (Stundentafeln, Lehrplåine, approbierte
Unterrichtsmittel), Inspektoren und Direktoren wachen über die Einhal-
¡n¡g der p,isþ¡linis¡, die Leh¡er haben nur einen engen Spielraum und
geben den Druck nach unten weiter. Die gleichzeitig eingerichteten
Mitbestimmungsgremien wirken daneben wie lächerliche Karikaturen,
solange Lehrer bei der Bestellung ihrer Vorgesetzten und SchüLler bei
Schulorganisationen und Notengebung nicht mitreden dürfen. Die Macht-
verhåiltnisse und die Schulstrukturen sind also abgeklärt, noch bevor jede
pädagogische Fragestellung beginnt. Damit wirken die zahlreichen Erlässe
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mit ihren Impulsen, aufklåirend zu wirken, partnerschaftlich zu unterrich-

ten, Projekte durchzufilhren, wie hoffnr"'qslos bunte Fremdkörper im
grauen Beton des Schulalltags.

SLe rotlssen nË¡Ilch vorstehoû, daß dtE OrgaaLeetLoa deo Erzfehuageweeene dee

entecheidende Probleo Lst, das wlr koneequent u¡d uue¡blttllch uasoreo E!.¡-

fluß restlos vorbehalten fûuaaon, wåhread wlr dle Lebrplau- und uaterrLcbte-'

selbet Erzlehungefragen beruhlgt den Pädagogea, Ideologen, Je aelbet den

Sozlaldeook¡eten ilberlaseen kðnnen.

(S.Bernfeldr nS{eyphoe odc¡ dle Grenzen der Etzlcbungi. lrankfurt l9ó7)

Denn wie kann man von Lehrern erwaÍen, daß sie zur Mündigkeit

erziehen, wenn sie selbst unmändig gehalten werden? Es gibt wohl kaum

einen anderen akademischen Berufsstand, von dem einerseits so viel
Kreativität, Initiative und Verantwortung gefordert und andererseits

soviel blinder Gehorsam, Demut und Anpassung nach oben verlangt wird.
Ein Leh¡er darf beispielsweise nicht einmal selbst entscheiden, ob gerade

eine E:rkursion sinnvoll ist, und wenn er ei¡en Referenten in die Schule

laden will, braucht er die Çs¡shmigung durch eine Behörde avei Instan-

zen über ihm.
und wie soll man von schiilern envarten, daß sie frei ihre Meinung

äußern, ihre Betroffenheit artikulieren und politische Handlungsnnsflt2e

entwickeln, wenn jedes sie berüh¡ende Thema zum "Lernstoff' wird, jedes

Engagement zu "schiileraktivität" und ihf ganzes verhalten zur Grundlage

der Jahresnote?
Die Struktur der Schule, die strukturelle Gewalt einer Institution, die auf
Leistungsnachweis und Auslese beruht, stellt also ein schweres Hindernis

dar für alle Bemüùungen um politische Bildung, die es unter den Lehrern
gibt und die auch von "oben" immer wieder gefordert werden.

7. Mit Widersprtichen leben

Di'e genannten Widersprüche sind heutzutage unlösba¡. Es bleibt nichts

andres übrig, als mit ihnen zu leben und sich ihnen zu stellen. Sich

stellen kann nur heißen: Diese Widersprüche allen Beteiligten bewußt zu

machen, sie selbst zum Anlaß und Exempel für politisches Lernen zu

nehmen. Das heißt z. B. mit Schülern nicht nur ein Projekt planen,

sondern auch darüber diskutieren, w¿uum es nicht genehmigt wurde,

welche lnteressen dahinterstecken. Oder der Lehrer, der ein ihm wich-

tiges politisches Thema einbringt, ftir das sich die SchüLler aber nicht

ioter".ii"teo, könnte diese Unlus¡ einm¿l thematisieren, er könnte auch

die eigenen Voraussetzungen in Frage stellen lassen ...

Auf einer Ebene ist allerdings eine Aufhebung der traditionellen "Schul-

struktur" möglich und wohl auch im Gange: Eine Veråinderung der Unter-
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richtsformen, die Mitbestimmung der Schiller über Inhalte und Arbeits-

weisen im Deutschunterricht, das Abgehen vom permanenten Frontalun-

terricht hin zu projektartþn Unterrichtsformen - das alles åindert arar

noch nichts am Schulsystem, 4m Auslese- und Benotungs^NaIlg, aber es

verbessert ganz elementar die Situation der Schäüer und erweitert ib¡e

Enrscheidu"gsmöglichkeiten. Politische Bildung ist schließlich nur zielfüh-

rend, wenn die proglessiven Unterrichtsinhalte nicht durch autorit¿ire

Unterrichtsformen desavouiert werden.

8. Es lst lelchter den Bundespråsidenten zu krltlsleren als den Direktor

Damit sind wh bei einem weiteren entscheidenden Punkt Politische

Bildung muß bei den Interessen und ¿¡ þ¡f¿þrrngshorizont der Schüüer

ansetzen, wenn sie wirksam sein will. Das Nachdenken über die eigenen

Probleme als Jugendlicher und Schü,ler, der Vergleich der verschiedenen

Ansichten, die Brechung der Perspektive du¡ch die Positionen, die der

Lebrer einbringt, das ermöglicht elementare politische Einsichten, die auf

andere Bereiche, die ferner liegen, übertragen werden können. Infor-
mationen, die dem SchüLler gegeben werden, ohne daß er irgendeinen

Beztg n¡m eþnen Leben herstellen' kann, prallen ab. Ohne innere

Offenheit, ohne Bezug zur eigenen Person, ohne "Betroffensein" gibt es

keinen Lernprozeß. Wem eine Sache nicht fraglich ist, der wird sich auch

nicht für eine Antwort interessieren. Fraglos Hi¡genommenes frag-würdig

zu machen, Fragen zu provozieren, Fragen zuzulassen und auszuhalten,

darin besteht eine wesentliche Aufgabe politischer Bildung.
Erst auf dieser Basis können qualifizierte Sachinformationen vermittelt
werden, die von den Schülern auch aufgenommen und verarbeitet, also im
eigentlichen Sinne gelernt werden. Vielleicht könnte man das Problem auf
die Formel bringen: Aufkltirung ohne Bezug zur eigenen Person ist wir-
lçungslos, Beng ztß eigenen Person ohne Aufklärung ist ziellos. Mit
anderen Worten: Politische Bildung ist nur erfoþeich, wo sie brisant ist.

Was als brisant empfunden wird, ist allerdings nicht einfach gegeben,

sondern håingt von den konkreten Verhåiltnissen ab. Mag es in manchen
Bundesländern unproblematisch sein, z. B. über die Situation der Kärnt-
ner Slowenen zu reden, vielleicht sogar als Ablenkung von brennenderen
Problemen, so ist die Frage in Kåirnten selbst immer noch so heikel, daß
Versuche, das Problem überhaupt nur zv tlematisieren, stigmatisiert
werden können (vgl. Film "Das Dorf an der Greîze" in der Schule) und
daß die meisten Lehrer vermeiden, da¡auf einzugehen.
Allgemein gesprochen wächst die Ungefährlichkeit eines Themas mit dem

Quadrat seiner räumlichen und zeitlichen Entfernung. So wird es jeder
anständig und eh¡enwert empfinden, daß etwa über Apartheid in Süd-
afrika informiert wird. Erst wenn es um Österreichs Beziehungen an

Pretoria geht, scheiden sich die Geister. Und es ist heutzutage sicher
leichter, den Bundespråisidenten in der Klasse rr kritisieren als den
Schuldirektor ...
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9. Betrofnenheit ist nicht alles

So richtig es ist, die persönliche Betroffenheit und den persönlichen

Beang zu- Ausgrttg*punkt zu macheq so falsch ist es zu meinen, daß

¿amit das didaktische Problem gelöst sei. Im Gegenteil, wenn die Betrof-

fenheit vorhanden ist, dann ist die Bildungsarbeit nicht beendet, sondern

dann kann sie ja erst beginnsa. Jetzt stehen Fragen des politischen

verhaltens und des politischen Handelns im vordergrund. werden sie

nicht - ansataveise - zttr Zufriedenheit der Betroffenen "gelöst", so

besteht die Gefah¡ der ResigFation. Ein Beispiel: Viele Kollegen wollen

Friedenserziehung dadurch betreiben, daß sie ei¡drucksvoll und mit

medialem Aufwand die schrecken des Krieges und die Gefahren der

Atomwaffen vor Augen führen. Darauf haben pie sich bestens vorbereitet.

wenn dann aber die Fragen der schüler nach möglichen Auswegen aus

der drohenden Katastrophe kommen, wissen sie keine Antwort. Sie ma-

chen auch nicht durch ihr persönliches Beispiel deutlich, daß man -

selbst bei geringen Chancen - für eine gerechte Welt unabl?issig eintre-

ten und kämpfen muß. Dieses verhalten kann bei schüúern die - ohnehin

stark vorhandene - Tendenz stärken, alles pessimistisch und ausweglos zu

sehen. Die Folgen davon sind Zpismus und Gleichgüútigkeit gegenüber

politischen Fragen. Wenn diese Ursache nicht erka""t wird, wi¡d der

Lehtet weiterhin und noch verstârkt "Betroffenheitsarbeit" leisten und er

wird nicht verstehen, wieso das nicht den gewünschten Erfolg bringt.

10. Gefährttch ist indirekte politische Bildung
Gegen politische Bildung wird häufig der Vorwu¡f der Indoktrination
erhãben, der Einwand, daß damit (linke) Lehrer ihre unschuldigen Schüler

manipulieren, ist schnell zur Hand. Dahinter steckt oft die Angst, daß

andere als die herrschenden eþnen Meinungen zur Sprache ko--en
könnten, die Angst vor politischer selbståindigkeit und Mündigkeit, die

avangsläufig zu "Unruhe" gegenüber ungerechten und ungerechtfertigten

Zuståinden führt.
NAttlflich muß sich jeder Lehrer vor der Versuchung hüten, den SchüLlern

seine Meinnng aufzudrängen oder zu suggerieren. Aber zu einer whkli-
chen Gefahr wird dieses Problem nicht bei politischer sildrrng, sondern

bei der "indirekten Bildungu, die ih¡e Standpunkte nicht offenlegt, son-

dern die im Gewand objektiver Informtionsvermittlung daherkommt. Das

ist die eigentliche Gefahr der Indoktrination, oder sollten wir sagen, das

ist eine weit verbreitete Praxis? Eine Praxis, die nur deswegen nicht

auffällt, weil sie zur Anpassung an das bestehende System erzieht und

damit dem allgemeinen "unpolitischen" Grundkonsens entspricht.
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Eg iet nLcbt genz ebwegLgr dleee Lndlrekte politieche Ellduog ¡la dls el¡-
sôLtLgstô und geflhrtlchsto zu bczofch¡o¡r weLl ¡Lo geachLebt, oh¡r d¡ß gLe

alg solche Ln klaren Konturen auftrltt und thenatlclcrb¡r leÈ. Oh¡e daß ea

dte Eetalllgten ggnau wtssea, oder ger d¡zu Stellutg leboea könaent werden

aie also eowohl lnhsltllch ¡Ie auch vcrh¿lt¡nsnäßlg polltlech geblldet.

Wendungen, ZLeleetzunger üaer¡, dLe ltgeadwLe polltLcch klfngenr treten dabeL

gB! nlcht oehr auf¡ ee het don AnecheJ.n, ale srerden uns nertfrêLec lJlssen und

praktLech geforderte !ählgkeLten und FertlgkeLten vsrElttslt. (Pster HeLntel)

Politische Bildung, wie wir sie verstehen, geht vom Schü{er al¡s. Sie

versucht, das Motto Freinets zu verwirklichen: "Den Kindern das Wort
geben". Sie bemüht sich darum, den Jugendlichen nicht Ergebnisse auf-

zudrängen, sondern sie zu beftihigen, selbst Einsichten zu gewinnen und

zu durchschauen, \ryie Ergebnisse zustande kommen. Dazu gehört auch,

daß der Lehrer die eigenen Standpunkte und Interessen darlegt und

begründet, sie angreifbar macht. Allgemein formuliert: Je bewußter der

Lernprozeß ist, desto geringer die Gefahr der Indoktrination.

11. Politische Bildung im Deutschunterricht
Schließlich soll noch skizziert werden, wie Deutschunterricht und seine

einzelnen Bereiche nr politischer Bildung beitragen können. Da eine
genauere Darstellung in den einzelnen Beiträgen dieses Heftes erfoþt'
wollen wir uns mit ein paar kurzen Hinweisen begnügen:
* Das Beherrschen der Standardsprache ist eine Voraussetzung fiir die

Teilnahme am politischen Leben. Daher müssen die SchüLler behutsa-
und schrittweise in die Lage versetzt werden, sich dieser Sprache zu

bedienen, wenn es die Situation erfordert. Jede Wertung verschiedener
Sprachebenen ist aber aL vermeiden, ja die alþemein praktizierte
höhere Bewertung der Standardsprache ist selbst zu problematisieren.

* Die identitätsstiftende Rolle der Herkunftssprache der Schüler muß

voll anerkannt und gewüLrdigt werden. Wieso denkt man eþntlich
nicht daran, die Ausdrucksfähigkeit der Schüüer in diesem Sprachkode
auch zu verbessern?

* Kommunikative Fåihigkeiten (diskutieren, seine Gedanken formulieren)
sind, wie oft ausgeführt, politische Fähigkeiten. Sie zu üben bedeuteÇ
sich nicht bloß Normen anzueigpen, sondern zu lernen, sich situations-
gemäß zu verhalten. Das muß Konsequenzen haben ftir die mündliche
Kommunikation, für den Bereich des Schreibens. Mit der Losung
"Schreibt Flugblätter statt Besinnungsaufsätze" ist es wohl nicht getan,

aber sie zeigt wenigstens auf, wo noch immer Defizite bestehen.
* Fähigkeit zttr Sprachkritik ist die Voraussetzung um ¡4enipulation

durch schriftliche oder mündliche Äußerungen zu durchschauen und
sich dagegen zur rüehr setzen ^I 

können. Es ist erfreulichr \r,onn
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Sprachbücher dafür Beispiele liefern. wenn - in manchen Fällen -

diese BeispiEle aus Shakespeares 'Tulius Cäsar" stammen, dan" wärde

man sich freilich ein bißchen mehr Mut wü'nschen, gegenwärtige Pro-

bleme aufzugreifen.
* Die Auseinandersetzung mit modernen Massenmedien spielt im Deutsch-

unterricht noch immer eine marginale Rolle. Doch gerade sie prägen

heute Verhaltensweisen, Kommunikationsformen und (politische) Ein-
stellungen (nicht nur) Jugendlicher in entscheidender rù/eise. Hier
müßten wirklich ein umdenken der Lehrer und eine radikale Reform
der Lehrerausbildung einsetzen.

* Historische Kenntnisse über kulturelle Entwicklungen, wie sie durch

literarische Interpretationen und sinnvoll betriebene Literaturge-
schichte gewonnen werden können, ermöglichen erst die Relativierung

und Einschätzung der gegenw¿iftigen (kulturellen) verhåiltnisse. Das

Ausspielen von aktuellen Texten gegen historische bringt also keine

Lösung.
* Genausowenig kann (politische) Bildung sich erschöpfen in der Be-

handlung politischer Texte und politischer Literatu¡. Gerade der

s,innlisþe und utopische Charakter literarischer Kunstwerke erlaubt es,

sich über den Augenblick zu erheben, zu träumen, zu hoffen, zu den-

ken. Und es war ein großer Schriftsteller (H.G. Wells), der gesagt hat:

"I-Jnsere Z'eit ßt nur meh¡ ein V/ettlauf zwischen Untergang und Er-
ziehurg."

Ausgehend von der Feststellung, daß es keine unpolitische Bildung
gibt, sind wir nun am anderen Ende der Reflexion angelangt: Politische

Èildung muß von einem umfassenden Begriff des "Politischen" ausgehen,

nicht eingeschränkt auf die partiellen Interessen sogenannter "politischer
Gruppen", sondern ber.ogen auf die jeweils unterschiedlichen existenziel-

len Interessen und die Persönlichkeit jedes einzelnen und damit gleicher-

maßen bezogen auf die existenziellen Interessen der komplexen Gesamt-

gesellschaft. Gerade das verpflichtet zur Parteinah-e überall dort, wo die

Interessen von Schwachen durch die Einflußnahme Mächtiger bedroht
werden, wie es in der täglichen Praxis geschieht. Der Deutschunterricht

ist aufgrund seiner Komplexität und seiner Bezogenheit auf das Indivi-
duum wie kein zweiter geeignet, eine solche Menschenbildung zu reali-

sieren.

*
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Walter Klssling

"Rassistisches Schulbuch" oder
"Rassismus ¡m Schulbuch"?
Dokumentation und Anaþe des Konllikts um nlæbendige Sprache 3'

15 Jahre lang, avischen 1970 und 1984, wa¡ der Mediendiskurs
über Schulbücher dominiert von der Frage nach der Schulbuchaktion.

Selbst dort, wo tticht v9¡ "{dministrationschaos" und "Verschwendung"
dio Rede war, sondern von Schulbuchinhalten, waren unter dem Vorwurf
"marxistischer Kinderverfùhrung und Indoktrination" Konflikte imms¡

auch instrumenfnlisis¡¡ für den tfumpf gegen die Schulbuchaktion. Über
den Themenbereich nSchulbücher" war öffentlich kaum at diskutieren,
ohne daß die Argumente in den Sog dieser Auseinandersetzung gerieten,

bav. von ihr hervorgebracht wurden. Hier ging es weder um die Ziele
der Aktion, noch um eine Verbesserung von Schulbüchern und Unter-
richt, viebnehr war das Schulbuch im SinnE "syn6olischer Politik" (1) ein
beliebig auswechselbares Thema, das primär der Delegitimieru"g des

politischen Gegners diente. Insofern wa¡ die öffentliche Diskussion in
Österreich nicht un¿ihnlich jenem besonders in der BRD verbreiteten und
in Wahlkampfzeiten florierenden Phåinomen (2), das Gerd Stein in Ab-
grenzung zu Forschung und seriöser Kritik "Schulbuchschelte" nannte.

Schulbuchschelte glbt vor, pädagogische Zielen at dienen, gleichwohl
reißt sie Texte aus dem Zusammenha'g, macht sie oft dadurch erst zu

"anstößþn Passagen, mit denen latente Ängste der Bürger mobilisiert
werden, sie låißt die Textbenutzer nicht zu Wort ko-men, blendet Schul-
buchforschu"g aus und 'bleibt weit hinter dem zurück, was angesichts

der gegenwåirtigen Schulbuchwirklichkeit (...) zu tun möglich und nötig
wåire" (3). Es ist fti'r slmbolische Politik bezeichnend, daß ihre Themen
wie von Geisterhand auch wieder verschwinden, obwohl sich an der
Sache selbst oft nichts Wesentliches geåindert hat, nichts, das im Ver-
hältnis anm emotionellen Aufivand stünde, der getrieben wurde. Die
Schulbuchaktion wa¡ schon vor der großen Koalition kein akzentuiertes
Thema mehr. Ihr Diskussionssog brach leise und unauffällig a¡r¡ammen.

Die Hoffnung, daß mit der Beruhigung der Schulbuchaktionskon-
troverse das Thema "Schulbuch" überhaupt als Objekt slmbolischer
Politik passé wäre, dürfte sich auch in der großen Koalition nicht erflil-
len. War bisher die Schulbuchaktion der Aufhänger der Kontroverse,
werden es jetzt anscheinend die Schulbticher selbst. Das brächte eine
Verschiebung in Richtung ideologischer Auseinandersetzung mit sich, mit
all den für Schulbuchschelte tlpischen Verkürzungen, unter denen päd-
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agogische Sachverhalte nicht mehr vernifurftig diskutierbar sind. Ange-

sichts des Schadens, den Schulbuchschelte (nicht Schulbuchkritik!) bei

Ennvicklu"g und Gebrauch von Schulbüchern bewirken kann, der Läh-

mung von Innovation bei Autoren, Verlagon, Gutachtern und Leh¡ern

und 
-angesichts 

des Umstandes, daß solche Kontroversen auf dem Rücken

der Heranwachsenden ausgetragen werden, wäre die Entrricklung eines

Instrumentariums zur Versachlichtl.g uud Differenzieru'g von Schulbuch-

diskussion eine lohnende bildungspolitische und bildungswissenschaftliche

Aufgabe.

Zu fördern wäre eine der Unterrichtsverbesserung dienende

pädagogisch orientierte Diskussion über Schulbuchinhalte, Schulbuch-

gebrauch, Schulbuchwirkung, Möglichkeiten und Grenzen des Mediums

Schulbuch, aus erziehungSwissenschaftlicher, fachdidaktischer und fach-

wissenschaftlicher Sicht, mit interdisziplinären Verknotungen, unter

1"¡"¡¡ hingesagt - Minrirkung der Schulpraktiker als Gleichberechtigte in

Forschung und Entwicklung, nämlich der Schulbuchbenutzer (SchäLler,

Lehrer, Eltern) und der schulbuchproduzenten (Autoren, verlagsmitar-
beiter, Gutachter, Angehörigen der Schul' und Finanzverwaltu"g). Da-

durch wären Schulbucbschelte zwar nicht generell zu verhindern - zu

vital sind die politischen Zwängè und unbewußten psychischen Struk-

turen, die in Schulbuchkonflikten zusam-enfinden - aber eine breite

Verbesserung des Informationsstandes und Diskussionsniveaus in Sachen

"schulbuch" würde es für Instrumentalisierung und M¡hisierung weniger
geeþet machen.

Im Dezember 1987 fand eine Kontroverse um Schulbuchinhalte

statt, die sich durch die größte Dichte der Medienberichterstattung
auszeichnete, die eine Schulbuchkontroverse der letzten Jahrzehnte

aufuuweisen hatte. Ist nun das inkriminierte Schulbuch tatsächlich so

ungeheuerlich, daß es den hier betriebenen medialen Aufivand seiner

Schelte rechtfertigt? Oder dient es auch als Schußmaterial zur Delegi-

¡imie¡r¡ng politischer Gegner, als Material ^rr 
stellvertretenden "Bear-

beitung" ungelöster gesellschaftlicher Probleme oder als Material, auf das

hin 2u reagleren Erwachsenen "psychische Erleichternng" verschafft?

Der Gegenstand der Kontroverse

Inlaiminiert wurden vor allem avei Juden' ba*'. Türkenwiøe in

dem Lese-, Sprach- und Rechtsch¡eibbuch "Lebendige Sprache 3", einem

A¡beitsbuch für die 3. Klasse der Hauptschule und Allgemeinbildenden
höheren Schule. Das Buch erschien 1987 und wurde im Herbst erstmals

im Unterricht verwendet. Über ,t00 Seiten stark, umfaßt es die Kapitel

"Krieg und Frieden", "Wohnen", "Sport und Spiel", "Humor kennt keine
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Gtaizen", "Rechtschreiben", "Sprachbetrachtung und Sprachübung". Es ist

einem handlungsorientierten und kommunikativen Deutschunterricht
verpflichtet, dem die soziale Lebenswelten der SchüLlerÊinnen, einschließ'

lich alltagqsprachlicher Äußerungen, als Gegenstand und Medium des

Unterrichts besonders wichtig sind. Als Einstieg in "Humor kennt keine

Grenzen" fabrizierten die Autoren eine vierseitþ Palette von Texten'

die - irgendwie auch - mit Lachen zu tun haben. l,ss,amme¡gestellt sind

verschiedene Textsorten aus verschiedene¡ l,¡s¡mmenhängen, ndt un-

torschiedlicher Zuspitzung, meist anderen Printmedien entnornmen: Baldur

und Peanuts, Musikantenstadl und Otto, Kavaliersdelikte? - Måinner über

Frauen, Hinweise, die Garfield und den rosaroten Panther in Erinnerung

rufen sollen, usw. Bevor die Autoren mit ihren Arbeitsanregungen kom-

meD, stehen am Ende der Palette die beiden Juden-Türken-Witze. Sie

erscheinen in Form eines Gesprächs a¡'ischen Ali, Udo und Alfred:

Atfred: ,,Was ist der Unterschied zwische n

den Türken und den Juden?"

Ich (Ali): ,,Alles Mcnschc, kci Untcr-
sch icd. "

Alfred (triumphierend): ,,Doch! Die Juden

haben's schon hinter sich!"
U¿ftr mcldet sich zu Wort. Zu Alfred: ,,Du,

da kenn'ich noch einen viel besseren."

Alfred:,,Schieß' los!"
Udo zu mir (Ali):,,Wie viele Türken gehen

in cinen VW?"
Ich (AIi):,,Weiß nich."

Udo:,,Zwanzigtausend. Glaubste nicht?"
Ich (Ali): ,,Wird schon stimme, wcnn dtt

sags. "

Udo; ,,Willste wissen, wieso?"
Ich (Ali):,,Liebcr nich"
I)d<¡: ,,Ganz einfach. Vorne zwei, hintcn

zwci, clic andcrcn in den Aschcnbcchcr."
Alfrcd (trocken): ,,Haha. Da kann ich

schon lange nicht mehr darübcr lachen.
f)cr hat so'n Bart. Dcn hab ich mindc-
stens schon hundertmal gehört. Kennt
ihr dcn ncucstcn: ,Da trifft . . ."'

(Im Lehrerband findet sich ein Hinweis, daß dieser Dialog Gibrter

Wallraffs Buch "Ganz unten" entnommen ist.)

"Alles, was ihr auf den vorhergehenden vier Seiten findet, hat

etwas dút Humor zu tun, oder?" Es foþn Anregungen für die Auseinan-

dersetzung mit der vorherigen Mischung. Die Kinder sollen auswählen,

was ihnen gefåillt, was nicht, sollen darüber sprechen, selbst Geschichten

und Witze erzählen, Bücher mitbringen, die mit Humor an tun haben,

Witze differenzieren lernen:

"Jeder hat so seine eþnen Erfahrungen mit dem Lachen.

Manchmal
steckt es an
tut es weh
tut es gut
ist es unerwibrscht
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I

reißt es einen mit
hält man es nicht aus

kann man es einfach nicht unterdrücken

klingt es unecht
ist es gemein
bleibt es einem im Hals stecken

ist es einem Peinlich
wirkt es erlösend
vergißt man dabei alles, was einen bedrückt

haiman danach ein schlechtes Gewissen

Was hat du erlebt?"

Der Differenzierungs-Strang wird unterbrochen durch Tucholsþs

Geschichte "Ein Ehepaar 
-erzj6t ãinen Witz". Anregungen für. eine Dis-

kussion werden g"gåb"o, wer ein guter oder schlechter Witzeerziìhlet

irl. g, ist wohl uo"U 
"io 

Versuch, ob sich das Kind beim rüitzeerzählen

"io-ut 
selbst in den Blick nimmt, gegenüber seinen eigenen Bedürfnissen

am witzeerzäblen empfindlich wi¡¿: ln der Gruppe etwas gelten? Mitla-

chen, obwohl man nicht verstanden hat? selbst Gegenstand des witzes

l*"fÉnr* Witzes?) werden? Der'Differenzierungs'St¡a"g_wird fortgesetzt

à"i"n p*Ulematisierende Abschnitte wie "Witze gegen 
-Gruppen", 

"Witze

t"g"" huuen,', ',Es war ja nur eþ Witz", uAlltagsfaschismus", "Sü'nden-

Ëoãt"", ,,Witze auf Kosten von anderen". Etliche Seiten weiter folgt ei"

teil 'itdische Witze", doch davon später. Der Lehrerteil gibt zahlreiche

Hinweise, nicht 
"*púAt 

z' den Juden-Tilrken-ttry'itzen, wohl aber 
".r

J"i."itigá" Texpalåtte. Auf die Doppeldeutigkeit des Titels "Humor

kennt kãine Grenzen" wird dort ausdrücklich hingewiesen:

nDlellendung'Huúorkenntkel¡eGteazen'wurdaechonðftera¡lgTltel
verwendetr uûd zster olt h¡roonleLerende¡ Bclgeaehorck' Wlr ¡elncn (.'')¡

Grenzen (BerrLeren) könno¡ durch Euuor beacLtlgt wrrdoa' ¡odaß Kont¿ktc

undVeratBndigungentetehen¡Greazea(derHr¡¡nell.tEt)köane¡¡bareueh
verletzt¡'grderr'eodaßHuuorzugl.¡otEorodcrGewaltanrrendungwlrd
(...) Diae zu eehen, f¡t dcghelb eo w!'chttgr r¡eLl dor lJogang mLt Eunor

'el.ne6Eifrgût6sozl.aleBedsutl¡û8h¡t¡l|crdl.cl¿chcraufeal¡erSel.tc
hat, aetzt stch (...) ln dsr Gruppe eher durcb'i

Der Mediendiskurs

Zwischen 2. und 2!. Dezember L9Ü gibt es fast keinen Tag ohne

eine Medienaktivität in dieser Sache. Mitte Dezember erreicht die Dichte

der Berichterstattung ihren Höhepunkt. So berichteten em 1ó. Dezember

f".- Ti - Zusam-eihang mit dei präsentierten Schulbuch-uBlütenlese" des
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Katholischen þamilis¡vs¡þandes):

Neuea Volkgbl¿tt - nGesch¡nacklose JudeawLÈze Ln eLne¡ Scbulbuchr ¡

Arboltslzeltung - ntl{itzet Ln Scbul-Loasbuch: Jetzt wl¡d doch gcetrLchenn,

so¡¡le el.n Komenter - n'Wj.tzetn;

DLe Preeee - ItlfLtzLgeet Schulbuch¡ Ztlk lËßt llberklebeni¡
lJl.ener ZeJ.tung - tZllk zu uoeÈrLttener Schulbuchfragc. SeLte ¡it tl{itzsn'

llberkleben" ¡

TLroler TageezeLtung - rDLe Schulbllcher ¡¡eLge¡ enoroe llängeL auf. Vehenente

Kltttk nLclrt ¡rur an Judenwltzen Ln Unterrtchtabehelfenr¡
Salzburger NachrLchten - nELnepruch gegen Schulbllehcr lat uögllch. Phyetk-

b{lct¡er fllr Hauptechttler zu echwlerlg - DLskussLon un raaeLstlscbe ffltzen;
Klelne ZcLtung - nSuupfbllltea i.ru Schulbuchtr ¡

Hðrfunk/MlttageJournal - Intervler¡ oLt der Untcr¡lchtgolnLaterLn¡
le¡r¡eehen ZIB - iDer ragefetLeche l{Ltz aue dcro Deutcchlebrbucb tlebeadlge

Sprachet wLrd nach woehealanger DLskugelon aun doch gcetrLchenn, IntervLerr
rolt der UnterrLchteroLnLeterl.a¡

Rathausko¡reapondenz - rTtlrkenwLtz ln Schulbucb'Bcheroro trehIlêlstuûg"¡
Preeeeaussendung dee BMUKS - ilHa¡rlLcek: zu Ml.ßveretå¡d¡laaen u¡ Àrbelcgbuch

tlebendlge Sprachs 3't GeeprEch ult'Autoren und Krltlkern dee Buchee am

lreltagn.

Die Beiträge werden auf den Politikseiten gebracht, in den ORF-
Journalen stehen sie an vorderer Stelle: im Mittag5journal am zweiten
Platz, noch vor der Wahlrechtsreform und hinter dem Androsch-Prozeß,
Das Fernsehen war es auch, genauer das Bundeslåinderstudio des Aktuel-
len Dienstes, das, unter y"¡$rsndung von Material des Landesstudios
Salzburg, mit einem Paukenschlag die Mediendiskussion eröffnete. Zur
besten Sendezeit und an vorderster Stelle gereiht, rvar das Thema ar¡. 2.
und 3.12. Gegenstand der ZiB U19 Uhr. (a) Die Beiträge waren mit über
fünf bav. über vier Minuten relativ lang. Nachdem das Thema ca. L4

Tage in den Medien pr¿isent war, erfolgt eine Ausweitung der Diskussion
auf andere Schulbuchteile. Erika Wantoch kritisiert in ih¡em Profilartikel
'Tudenlâtein. Leh¡er packten heiße Eisen an, Tü,rken verbrannten" nicht
nur die avei Juden-Tiuken-Witze, sondern auch den Abschnitt "Jüdische
Witze". Während die Absicht der Autoren gerade in einer Unterscheidung
von Judenwitzen und jüdischen Witzen bestanden haben mag, håilt Wan-
toch auch den Abschnitt "Jüdische Witze" ftir antisemitisch. Zudem
enthielte der vorangestellte Abschnitt "Aus der Geschichte des jüdischen
Volkes" schwere sachliche Fehler. Jedenfalls einer dieser Witze - ich
formuliere jetzt auch eigene Kritik - wird unabh¡tng'g davon, ob es ein
jüdischer Witz ist oder nicht, im Zusam-enhang der historisch-gesell-
schaftlichen Situation antisemitisch genannt werden müssen. (Von der
Ko--unikationssituation her wäre er anders einzuschätzen, würde ihn
ein Jude einem anderen Juden erztihlen):
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"Chaim, was hast du im Radiogbäude drin gemacht?"

"Mi-mi-mich u-um die Sch-ste[ã des A'a-a"sagers beworben"'

"Und? Hast du sie erhalten?"

N-n-nein! Da-das s'sind alles A-a-antisemitent"

In einem Land, in dem viele sich als opfer des Nationalsozialis-

mus sehen, obwohl ri. kleinere und größere Mittäter 
^rfi'aren 

bø¡t.

Antisemiten von heute sind, kommt die Meinung zupaß' daß Juden sich

Antisemitismus nur einbilden würden. Fä'r das, was die Autoren zeigen

*"ffi"" - eine im jüdischen Witz oft aufscheinende kritische Distanz von

¡uden zu sich selbst - ließen sich geeþetere Beispiele find9n. Daneben

H"io" Uouchtsamkeiten: Eine For--ulieiuog, die quer zur (nicht begrif-

i"""of) pointe liegt; eine seltsame Akzentuierung: "ausgerechnet(!) zwei

iuà*,'beide Nichischwimmer, können sich a"s Land retten"; amei "ab-

!ãfro.Lo" Hände"; vor allem aber Witze, die den jüdischen Witz quali-

tativ schlecht rePräsentieren.

Schwieriger als die Beurteilung der Geschichte vom stotternden

Nachrichtenspr"ãh", mag die didaktisãne Entscheidung über den folgen-

den, von Wantoch kritisierten Witz sein:

"Lehrer: 'Moritz, warum bist du nicht gekåinmt?' Moritz: 'Wieso'

Herr Lehrer? Wenn ich wär' nicht gekemmt fiiddisch:gekommen)'
dann wär' ich doch nicht do!"'

Für wantoch ist die Botschaft: "Juden können nicht Deutsch". Das

Umspringen des Klangbildes, wie ein'Vexierbild, hat etwas Faszinieren-

des. ïch iab es hin unã her probiert. Was habe ich dabei übersehen?

Wenn, wie bei diesem sensiblen Thema, höhere Anforderungen an

das Schulbuch gestellt werden, ist die übliche Produktionsweise nicht

selten überfordeit. Zwar' übernimmt das ganze Team für ein Buch die

ï""qot"o.t*g, aber jedes Teanmitglied schreibt meist allein sein(e)

Kõft"-¡. 
-di.6"o¿ige 

dprache"-Autoren berichten hingegen ihrerseits von

a'foendigen Gruppendiskussionen allor über alles.) Die_ Chance, gegen'

sätzliche-positionèn zur gleichen Sache, im Zusammenhang mit unter'

."ni"Oi"n"o Lebensgeschiõhten, aufscheinen zu lassen, wird selten ge-

"ut4. 
So hat jedes iupit"t die Tendenz, in sich monochrom zu sein. Daß

Àutorenteams meist ausschließlich Lehrerteams sind, denen keine Fach-

*ã era"n rogsøssenschaftler angehören (keine S"h'iú:t: kein jüdischer

Kabarettist fi¡rs Humor-Kapitel?), fördert monoperspektiviscìe schulbuch-

gestaltung. Die Autorin aei nitisierten Kapitels hat die- tilitze aus Saleia

Lao6-aios Buch geschöpft. Woher sollte sie wissen, daß das eine um-

strittene euelle isit Sie' hat den Teil n¡ei jädische" Freunden gezeigj,

"ra 
ar waren zufrieden. Sie hat zur Darstellung der jüdischen Geschich-

-30-



te ein rororo-Sachbuch benutzt, aber bei dcr eigenen Textierung, bei den

Brücken zwischen den Gedanken, beim Bezug auf Wien, passierten Fehler
("in rt/ien finden wir deshalb kein Ghetto ..."). Nicht nur Autoren, auch

Gutachterkommi55is¡s¡ sind oft überfordert (und besonders restriktiv zu

sein und sensible Themen abzuwehren, þenn ein Hinweis auf solche

Gutachterüberforderung sein). Zahlreiche Schulbuchanalysen beweisen die
ûberforderung der Produzenten. Spannend ist nicht nur die Frage, wel-

che Informationen Schulbuchautoren fiir das Verfassen von Büchern
heranziehen; spannender fast ist noch, welche sie heranziehen können.

Auf die Autoren da¡f nicht abgeschoben werden, was an Zwëngen im
Produktionsbereich (2. B. an 7-eitplanen) vorhanden sein mag. Ihn ge-

meinsam mit Autoren, Verlagsmitarbeitern, Gutachtern, Angehörigen der

Schul- und Finanzverwaltung aufzuhellen, wä¡e eine wesentliche Aufgabe

der Schulbuchforschung; aber gerade hier sind ihre Defizite, nicht nur
aus Nachlässigkeit, groß.

Der folgende Schritt im Mediendiskurs ist die Generalisie¡ung der
Großkalibrigkeit der Rassismus-Schelte auf Schulbücher überhaupt. Die
Affäre zeige nur, wie schlecht die Schulbücher seien. ("Die Schulbücher
weisen enorme \{ängel auf. Vehemente K¡itik nicht nur an Judenwitzen
in Unterrichtsbehelfen.")

Engagiert im Konflikt

Die Textbenutzer selbst, Schü{er, Lehrer, Eltern, spielen als Sub-
jekte des Konflikts eine gano bescheidende Rolle. Über sie sprechen vor
allem andere, Bilder ys¡ ihns¡ modellieren den Konflikt, manch einer der
Sprechenden hat eine feste Vorstellung davon, wie Kinder sind, wie
Leh¡er oder Eltern sind. Weil die Kinder solche Witze gar nicht kennen
würden und zu jung seien, solche Brutalität zu begreifen, dtirfe man
nicht ...; oder weil solche Witze äberall und auch schon von Kindern
erzåihlt würden, müsse man ...; die Lehrer würden überfordert, zumal
rñ¡enn siê keine Geschichtslehrer seien; und von den Eltern sei keine
Unterstützung zt¡ erwarten; denn die würden selbst solche Witze erzÍih-
len. Lehrer, die mit dem Buch arbeiten, werden nicht um ihre Stellung-
nahme gebeten. Man würde gerne erfahren, wie sich Lehrer, verschiedene
Lehrer, bisher verhielten, wenn unter den Schüüern solche Witze kursier-
ten. Als si¡ziger kommt der Mondseer Hauptschullehrer Johann Loidl, der
die Witze in die Medien brachte, in einem Fernsehinterview zt¡ lVort. Der
Zentralverein der Wiener Leh¡erschaft protestiert gegen eine Zensu¡ von
Schulbüchern, "mit der gut ausgebildete Fachlehrer praktisch entmündigt
würden" (Wiener Landesrundschau).

Von Elternseite scheins¡ einm¿l ku¡ze Meldungen auf. Zugrunde
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liegt ihnen eine differenzierte Stellungnehme des Präsidenten des wiener

Kaîhoüschen þamilis¡ye¡þandes, Kucera: Notwondig sei "i"9 
fundierte

Scnumuc*titih keine Tabuisieiung bei geeþeter Präsentation; es sei

ãffensichtlich, und mancher Kritiker habe da zu wenig recherchiert, daß

àer Juden-Tii'ken-Witz im Schulbuch als Beispiel der Ausländerfeindlich-

keit zitiert sei. Er solle besser thematisiert werden'

Von SchüLlerseite wird niemand befragt, obwohl der Konflikt doch

angeblich ihretwegen entbrannt sei. Ein subtiles Gespräch avischen

scñülern über den Text, über diesbezügliche witze-Erfab¡ung, wie es in

mancher Klasse aus Anlaß des Konflikts stattfand' gebracht in einer

wocheozeituog oder einem Hörfunk-Magazin, das hätte mehr von der

Wirklichkeit ã'er SchüLler sichtba¡ gemacht, als die vielen emFörten trnd

;J;"; blind verteidigenden Stellungnahmen. Dieses fur Schulbucbschelte

t*trãh" Defizit konoie auch nicht beseitigt werden durch die am 18'

óàre-b", bei der Unterrichtsministerin erfolgte Demarche einer Platt-

form vor allem aus Vertretern von Jugendorganisationen. Bemerkenswert

an dieser Initiative war aber, daß gerãde seitens der Jugendorganisatio-

nen, in einem respektablen Bündnis, differenzierte Perspektiven vorgelegt

*ä"o, wtihrend die öffientliche Diskussion und das Klima in dieser

Sache von Schwarz-Weiß-schemata'dsminie¡1 walen, die Berührungsangst

mit deÛl witz als einem Teil gesellschaftlicher Realität so groß war, daß

seine didaktische Diskussion nicht mehr möglich schien, weil nur die

verdammung des witzes in iedem Kontext, eben auch dem aufklåireri-

sch"o, anitfãschistischen, von ¿i"s"t AngSt zu befreien. schien, sozialer

Druck und soziale Isolierung ins Spiel kamen und fur viele die Alterna-

tive nur noch hieß, mit der Empörung mithalten oder schweþn. Die bei

der Demarche vorgelegten Perspektiven seien kurz umrissen:

Dem Konflikt liegt ein bildungspolitisch fragudirdiges Muster des

Agierens zugrunde: Aus zwei unterschiedlichen politischen Richtungen

ko"mmend, trãffen sich eine falsche Bewabrpädagogik und. eine vor allem

durch Vórbote arbeitende Variante des Antifaschismus in der gleichen

fofitit"n"o Forderung nach Herausnahme- pointierter. Dok¡ryege durch die

idr,_linistration. Dem-gegenüber forderte die Delegation, daß-"die Präsenta-

tion auch exponierte"r 
-Dokumente (Ausschnitt aus Goebbels-Rede, Stelle

aus "Mein Karnpf'), literarische Texte, die Faschismus und Krieg verherr-

licien (l-ieder, 
'Gádichte), aber auch Beispiele 1us -dem 

heutigen Alltag

(;. 
".Ltisemitiscn", 

Wit , den viele Jugendliche. kenaen)..grundsätzlich

IOgf"n sein soll (...) Dazu ist allerdings notwendig, daß diese Texte in

einãn didaktisch begründeten, sensiblen Zusam-enhang gestellt werden"

(Presseaussendung).

stellunpahmen seitens der wissenschaft kamen von den Erzie-

hungswissenr"ñuftl"ro Marian Heitger, Karl Heinz Gruber, Josef Thon-

hauier und Michael Schratz, vom Politologen Anton Pelinka und den

Koordinatoren des Hochschullehtgangs für Politische Bildung in Wien,
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Gertraud Diem-Wille und Rudolf Winrmer. Heitger ist "empört, daß so

etwas heute möglich ist". Fär ihn dokumentiert es die "Verrohung unse-

rer Sprache, auch die Verrohung unserer Emotionalität. Man kann ruhig

mal Witze Kindern erzählen und auch bringen, aber ein Witz muß ei-

sentlich immer eine Form liebenswürdiger Heiterkeit haben (...) uMit

íolchen Witzen würden "zunächst ja einmal Information und Einstellung

vermittelt (..) Das kann man (...) eigentlich auch nicht mehr aufarbei-

¡s¡." Heitger macht sich zum Anwalt der Kinder, Eltern und Lebrer und

meint, man könne ihns¡ d¿s "nicht einen Tag länger zumuten". Abgege-

ben m Beginn des Konflikts, in einer der meistgesehenen Fernsehsen-

dungen, konnte diese Stellungnah-e eine den Konflikt maßgeblich beein-

flussende Deporwirkung ausüben - unabhåingig davon, daß sie, was ihren

Gegenstand betraf, sich avar auf die Ziß t des Vortages berief, aber

nicht auf eigene Lektüre des Buches. Umso gründlicher entschied sie

sich, keinen Zweifd an der Abwegigkeit solcher Pädagogik zu lassen.

Karl Heinz Gruber meinte, in der gegenwåirtigen Entrüsttrng stecke wohl
auch die "spontane Reaktion auf das Abweichen nouerer Sprachbächer

von der vertrauten Lesebuchwelt", wie sie den meisten Erwachsenen aus

eigener Schulzeit in Erinnerung sei. Und Josef Thonhauser sieht in der
mangelnden Seriosität der öffentlichen Diskussion den Versuch, "ohne
den Umweg des genauen Studiums dessen, was vorliegt, rasch zu politi-
schem Kleingeld zu ko-men"i das Ziel des Buches sei die Befähigung der
Schüler zur kritischen Auseinandersetzung mit ihrer sprachlichen Umwelt;
für ihn wäre die entscheidende Frage, "welche sprachlichen Realitäten
SchüLlern zuzumuten sind und inwiefern diese zu begreifen und (mit Hilfe
des Lehrers) zu vera¡beiten ihnen zuzutrauen ist". [berall hin passende

Antworten weiß der Erziehungswissenschaftler nicht zu geben.

Die sechs Schulbuchautoren/innen ihrerseits erklären in mihrdli-
chen und schriftlichen Stellunpahmen ihre Didaktik, neh-en Kontakt
mit der Israelitischen Kultusgemeinde auf, ersuchen f,¡zisþrrngs-, Politik-
und Geschichtswissenschaftler um Stellungnah-en, suchen den Kontakt
mit Lehrern, die das Buch benutzen, halten Kontakt 2¡6 \dinisferbüro,
protostieren im ORF gegen die "gfob manipulierte Berichterstattung",
schreiben Læserbriefe, verfasscn nåchtens, damit termingerecht, und nach
den 7*ilen- und Anschlagsvorschriften des Chefredakteu¡s, eine Antwort
auf Erika rilantochs Artikel (die nicht gebracht wird). Neben diesen
Aktivitäten und der Aufregung darüber, einige Wochen lang als die
Antisemiten und Ausländerfeinde der Nation zu gelten und - nachdem
zumindest einige Kritiker ihre guten Absichten wahrgenomñen haben -
als Kinderverderber aus pädagogischem Ungeschick, gehen sie ihrem
Beruf als Lehrer nach.
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Hinter unserem Buch stcht einc ganz bestimmte "Faschismusdidaktik". Wir wissen aus jahrelangen'

leidvollen Erfahrungcn auf diesem Gebiet, daß solchcn gcscllæhaftlichcn Einstellungcn mit mo¡a-

tischcn Appcllcn übcrhaupt nicht bc¡zukommcn ist; schon gar nicht als I¡hrcr in dcr Auscinan'

dcrsetzung mit Hcranwachscndcn, die sich gcradc in cincr pubcrtärcn 'tlbc¡präfungi der Iæh-

rerautoritåt befindcn. Wir mü¡scn dahcr immcr gcziclte Mö$ichkeiten schaffcn' in dencn Schülcr

eine auch in ihrçr cigenen Emotionalitlit wrankcrtc Scnsib¡lität und Wachhcit solchen Fragcn

gegcnüber cntwickcln können; cs handclt sich hicr um einc Wachhcit, dic dic cigcnc Pcr¡on und

ihre Verführôarkeit grundtegend miteinschtießt, Wir sind Íiberzcugt, daß cinc Pädagogik' die den

Faschismus bci dcn jewcils andcrcn zu entdeckcn vcrsucht, das Lærnzicl m¡t S¡chcrhc¡t vcrfchlcn

wird," (Ungcdrucktc Stellungnahmc der AutorcngfuPPc fíir "profil")

Die innerpolitische Sprenglcaft der Schulbuchschelte bestand darin, von

Waldheim und dem, was im Zuge seiner Verteidigung sich entblätterte,

abzulenken, den Antisemitismusvorwuff auf einen SP-Minister za ver-

schieben (in der Luft lag der altbekannte, bei welcher gesellschaftlichen

Misere auch immer strapazierte, gesellschaftsentlastende Vorwurf, die

Schule habe Schuld, das zeigten die Schulbücher; nicht nur tue sie "zu

wenig", sondern auch das Falsche) und fortschrittliche þildungspolitische
Inteniionen zlt diskreditieren bav. ihre Sympathisanten T\ irritieren.
Auch bei denen, die das Manifestwerden des Antisemitismus in den

letzten Jahren erschreckt hat und zu deren Identität als Demokraten

ganz selbstversttindlich Versuche der Gegensteuerung gehören, waf man-

óher allzuschnell bereit, das didaktisch komplexe Schulbucþroblem auf

den Leisten antisemitischer Erscheinungen ^t schlagen. Außenpolitisch

bestand die Befürch¡ung nicht zu r¡nrecht, daß, vor dem Hintergrund
jiingster Österreich-E f¿þrrngen¡ im Ausland der Vorwurf hätte erhoben

werden können, die Österreicher seien so antisemitisch, daß sogar in
ihren Schulbüchern Judenwitze ständen. "Damit sei dem internationalen
Ansehen Österreichs ein schlechter Dienst erwiesen wordenrr, sagte VP-
Hauptgeschåiftsführer Ma¡boe (wiener 7ßin;mg, 6.12.). Das Bemerkenswerte

an dem außenpolitischen Argument ist, daß es erst güùtig werden konnte

durch den innenpolitisch instrumentalisierten Aufbau der Schelte.

Die Unterric,htsministerin wies'die Vorwürfe gegen das Schulbuch

zurück. Es gehe darum, SchüLler auf die Geschmacklosigkeit solcher Witze

aufmerksam an machen; sie sollen nhier am Text selbst sehen' wie un-

möglich der ist" (7'iR 1' 3.L2.) Der politische Stellenwert des Konflikts
dürfte irn BMUKS zunehmend erkannt worden sein. In der parlamentari-

schen Fragestunde am L6,12, gab die Zrsatúrage der SP-Abgeordneten
Praher der Ressortleiterin Gelegenheit zu einer öffentlichEn Erkl¿ifnng:

"Mißversttindnisse sollen gerade in diesem sensiblen Bereich vermieden

werden"; deshalb habe sie sich entschlossen, "die inkriminierenden Stellen

herausnehmen ar lassen". Zugleich teilt die Ministerin mit, daß sie

Schulbuchautoren, Verlag, K¡itiker urrd Israelitische Kultusgemeinde zu

gemeinsamen Gesprächen eingeladen habe. Es hätte der Versachlichung

der Mediendiskussion gedient, wenn diese Gespräche, mit entsprechender
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medialer Umsetzung, wesentlich früùer stattgefunden hätten. (5) In
diesen Gesprächen wurden einerseits Autoren mit begrändeten Einwåinden

gegen den Juden-Türken-Witz konfrontiert und andererseits Kritiker mit
ãen Intentionen und pädagogischen Erfahrungen der Autoren bekanntge-

macht. Auf der gemeinsa-en Ebene, wonach der Rassismus Gegenstand

auch der Pädagogik sein müqse, stand die Frage im Vordergrund, wie das

am besten geschehen solle. Die IKG kritisierte ztuar die Präsentations-

weise der Juden-Türken-Witze, lehnte aber eine Tabuisierung ab. Prä-

sident Grosz vertrat subjektnahe Vorstellungen über Aufklänlng, auch

und gerado im Themenbereich Nationalsozialismus, Antisemitismus, Juden-

tum. An der Mediendiskussion beteilgte sich die IKG nicht. Vorsichtig
helfend, vermieden ihre Vertreter in den Gesprächen alles, was als

Schulbuchzensorenschaft hätte mißverstanden werden können. Das Kon-

fliktmanagement des BMUKS versuchte, einerseits das pädagogische

Konzept des Buches zu wahren, im Detail a¡ verbessern, und andererseits

den politischen Konflikt zu beruhigen. Vor Weihnachten sa-melten die
Lehrer in ca. ,10 Schulen 3500 E:remplare ein (wie gern hätte ich die
Lehrer- und SchüLlerkommentare und -fragen dazu gehörtl) und schickten
sie an den Verlag. Dort wurde ein Einlegeblatt eingeklebt, das in den
gemeinsa-en Gesprächen akkordiert worden war. So wurden die r9Vitze

nicht tabuisiert, aber jene Kritik berilcksichtþ, die deren Thematisie-
rung explizit als brutal, menschenverachtend und in nationalsozialisti-
schem Kontext stehend in das Buch hineingeschrieben sehen will, unmit-
telbar bei den rrl/itzen. Die Anregungeq die das Buch für das SchüLler'

gespräch gibt, reichen dieser Kritik zufolge als Absicherung gegenüber

naiver Rezeption deshalb nicht aus, weil man annsþps¡ dürfte, daß
gerade die Witzseiten im Schulbuch es sind, die am ehesten außerhalb

eines sie problematisierenden Unterrichts gelesen würden. Die Bücher
wurden an die Schulen zurücktransportiert und ausgeteilt. Die neue Seite
beginnt foþndermaßen:

Achtung:

Das hat doch nichts rrrehr mit [Iumor zu tun!

Manchmal werden unter dem Deckmantel des Humors oder Witzes sogar IJnmenschlich-
keit und blindwütiger LIaß verl>reitet.

O Welche ßeispiale (Tcúe uncl llilder) auî den Seiten 798 bÍs 201 haltet Íhr für unnrcnsch-
lich bzw. brutal, verhetzend, verletzend, gemeín, beleìdìgend?

O Welche Witze richten sÍch gegen hestimmte Menschengruppen?

Ein Text hat in dcr Ol'1cnttit'hkcit bes<¡ncleres Aufsehen erregt. Dazu muß man einiges wis-
sen.'

Es foþ ein Abschnitt über Judenverfolgung und Vernichtung im
3. Reich, da"" heißt es weiter:

Sprecht ìn eurer Klasse übe¡ diese Art von ,,HumoÍ" (víelleÍcht gÍbt es auch unter euch

jüdísche oder tü¡kísche SchüIer) und faßt aul der Rückseíte eure Meínung zusammen.

-35-



I

Auch die Abschnitte 'Tüdische Witzen und "Aus der Geschichte
des jüdischen Volkesn wurden unter Hinzuziehung von Fachleuten verbes-
sert. Die Bestellungen für das Schutjahr 1988/89 sanken (bei allen drei
Båinden) um fast ein Drittel gcgenüber der 7æit vor dem Konflikt. Die
Innovationsbereitschaft des Verlages wird das jedenfalls nicht steþrn.
Die Schere im Kopf {er Autoren wird küurftig auch mal schnippseþ wo
sie es nicht sollte. Die Gutachfs¡ftommissienen nsind zu". Manche Direk-
toren sperren sich gegeÃ die Bestellung des Buches. Schulbuchk¡itik-
statt Schulbuchschelte und "Skandall" - hätte Schulbuchverbesserung ohne
jene negativen, langfristþn Foþen zustande gebracht. Aber manchem
mag es nicht um Schulbuchverbesserung gegangen sein.

Wenn Judenwitze, Türkenwitze, nationalsozialistische Original-
dokumente 4nstohen als Gegenstand der Pädagogiþ wird diese Kontro-
verse dabei sein, im Kopf des Lehrers, seines Di¡ektors, der Kollegen,
anderer Schulbuchautoren ... da war doch was ... und wird didaktische
Entscheidungen beeinflussen. Sich über die Kontroverse als Filter künfti-
ger didaktischer Entscheidungen Klarheit verschaffen und in der Ausein-
andersetzung mit ihren Positionen die eþne Stellung definieren, wäre

die Anregung des Beitrags. - Jemand ânderer könnte darüber schreiben,
ob und wie man z. B. beim Judenwitz als Unterrichtsthema auch die
Kontroverse eben darüber mitthematisieren soll, kann. Was hier fehlt, ist
das Hinausschauen über die inkriminierten Textstellen auf ein spânnendes

Unterrichtsmittel. Man möge selbst lesen.

Anmerkungen

(l) Er¡¡z Jogaf H.tsch-Rothm¡nd: Polftlschs P¡rteLe¡ u¡d Schr¡lbuch. Era¡kfurt
1986.

(2) Wolfgeng Langenbucher/Cl¡udla M¡st¡ lll¡ o¡¡ ¡Lt Loecbllchorn llehlkaropf

¡scht. Àue¡ Gerd StcLnr Schulbuch-Scbcltc al¡ Polftlkt¡¡¡ und Ec¡euefor-
derung wlgscnachaftllcher SchulbucberboLt. Stuttga¡t 1979.

(3) Gcrd Stc{n¡ ImEr Arger rd.t dc¡ Scbulbtlcher¡. EL¡ EcLtrrg zu¡¡ VerhåItaLg
z¡¡Lccbca Ptdrgoglk und PolLttkr 2 Bdc.r Stuttgert 1979r Bd. Ir g. 92.

(4) Aû 2. uad 3. 12. f¡nden die Perao¡alvertretur¡gatt¡h1eu (auch der Lshrcr)
atatt.

(5) Hinatchtllcb der öffcnttlehkctts¡¡bcLt llogt ùo gchnlttguakt von Bl!-
duagawlecenecbeften, Publlzt¡tlk und Polltologfo cla brelt.s EsId d¡r
Eorachurg¡ Blldungcpolltlk und Jouraelktl.rchs¡ Àrbclt¡ flolch¡ Mögllch-
kcLtc¡ h¡t eL¡e offen¡tve öffôtrtllchksLts¡rbeLt d.r Uatelrlcht¡ro¡sorte
fllr dlc Abltlltzuog voo Schulr¡fo¡:m? Ill¡ ¡lcht dl¡ R.zsptLoû blldungcpo-
lLtl¡cb¡r ltor¡ca Ln dca ö¡terrol.chl.¡shrn M¡dl.¡¡ rur? lflc l¡t dor lll¡-
se¡¡ct¡od der Bevölkoru¡g ln ccbulpolltl.¡chc¡ Aogelcgcnholton? If¡¡ llcßc
¡lch dl¡¡bozllgllch vor¡ Auclend lcr¡¡cn? Iflc produktfv od¡r koatraprodukt{v
lct dlc nlnnarbetrLebllcho l¡foro¡tLonn dcr Schu1v¡nnltung (Ruadrcbrol-

benr Etlåesc etc.) fllr dle McLnungrbtlduog dcr Lshrcr?
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Kritischer
Literatur - Unterricht ?

Heidemarle Schrodt

Vom kritlschen Literaturunterricht zum neuen
Subjektivismus, oder: wird der Llteraturunter-
richt (wieder) unpolltlsch?

Im Unterrichtsalltag an österreichischen Schulen hat sich viel-

leicht die vielzitierte und diskr¡tierte 'nTendenanvenden, dor nParadigma-

wechsel" in Literaturunterricht, noch gû nicht ailzusehr bemerkbar
gemacht. Bei uns dürfte von einer jüngeren Generation von Deutschleh-
rerlnnen ein kritisch-anal¡ischer Zugang rt literarischen Texten vor-
herrschen: Texte werden möglichst nwissenschaftlich' nach den verschie-

densten Kriterien untersucht, zetlegf, nach dem ihnen zugrundeliegenden

Sinn hinterfragt, in gesellschaftlich-historische Zusamrnenhåinge gestellt.

Die Schüùerlnnen sollen nicht nur zu einem Textverståindnis gelangen,

sondern einen Text auch in seiner Historizität begreifen, einen
Gegenwartsbezug herstellen und - im Idealfall - selbst zu politischem
Handeln angeregt werden. Unter älteren Kolleglnnen wird man hingegen

durchaus noch auf die altbewäb¡te Interpretationsmethode nach dem

Schema "Inhalt - Gehalt - Charaktere" treffen, wobei der Besprechung

des Vy'erkes vermutlich seine literaturgeschichtliche Einordntrng und sonit
auch Rechtfertigung vorausgegangen ist. Zwischen diesen bEiden Varian-
ten gibt es natürlich eine breite Palette von Umgangsformen mit Litera'
tur im Deutschuntorricht, die uns hier nicht näher interessieren, da sie
ja auch nu¡ schwer konlaet faßbar sind.

Dennoch, wenn auch nur zaghaft, macht er sich auch bei uns

schon bemerkbar, der neue Trend, die wiederentdeckte Subjektivitat in
Literaturunterricht, meist verbunden mit handlungsorientierten Ansätzen.

Ausgehend von der Lesersubjektivität werden litera¡ische Texte nun im
Deutschunterricht nicht mehr vorrângg interpretiert, sondern redigiert,
umgeschrieben, in Rollenspiele aufgelöst, und vieles mehr. In rùfirklichkeit

handelt es sich u"' viele verschiedene Ansätze, denen aber eines gemein-

sam ist: ein Mißtrauen gegenüber dem in den 70er Jahren dsminis¡elde¡
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kritischen Literaturunterricht und die von seinen Proponenten postulier-

ten Lernziele. Wie sind nun die im wesentlichen von der Rezeptions-

ästhetik inspirierten Strömungen zu beurteilen? Hat die auch in anderen

Bereichen festzustellende neue Innerlichkeit den Deutschunterricht er-

faßt? Droht der Deutschunterricht sich wieder als unpolitisch zu verste-

hen? Und wie ist es dazu gekommen?

Um sich den Antworten auf diese Fragen anzunähern, muß man

die Literaturdidaktik der jetzt so k¡itisierten 70er Jahre etwas näher be-

trachten. (1) In der unmit¡elþ¿¡'s¡ Nachkriegsära dominierte sowohl in
Deutschland als auch in Österreich ein restaurativ geprägter Literaturun-

terricht. Vorrr"gg war das Vermitteln eines literarische¡ Kanons, Lite-

ratur wurde als Lebenshilfe betrachtet, das literarische Kunstwerk in der

abgehobenen Sphtire eines gesellschaftsfreien Raunes angesiedelt. In den

Leiebüchern der 50er Jahre trifft man gelegentlich noch imms¡ auf Texte

von Nazi-Schfiftstellerlnnen, was aber gqnz und gar nicht im rJ/ider-

spruch steht zum Grundempfinden, daß die litera¡ische Welt im Bereich

dir Schule in Ordnung ist - ein Tempel höchster Werte, zu denen es sich

hinaufzua¡beiten gilt, um sie sich schließlich anzueþen. Die didaktischen

Arbeiten, die in den 50er Jahren und frühen 60er Jahren enstanden, sind

zwar im wesentlichen ganz vom restaurativen Zæitgeist der NachkriegS-/

Wiederaufbaujahre gepräg!, doch stellen sie unzweifelhaft große Leistun-

gen auf dem Gebiet der Methodik dar (v.a. Robert Ulshöfer und Erika
Essen).

Zwischen etwa 1968 bis 1978 gab es eine rl"glaubliche FüLlle von

neuen, progressiven Anregungen und Entwicklungen in der Deutschdidak-

tik, vor allem auch im Umgang mit Literatur. Der Anstoß kam von der

Literaturwissenschaft, tvo das vorherrschende unpolitische und unhi-

storische Verständnis des Faches vehement kritisiert wurde. Die Lite-
raturdidaktik begann, sich als eigene wissenschaftliche Disziplin zul

etablieren. Im großen und ganzen v/aren es foþnde drei Richtungen, die

das literaturdidaktische Geschehen bestimmten:

- Politischer Literaturunterricht
- Projektunterricht
- Kritisches Lesen / Kritischer Literaturunterricht

Es würde in diesem Zusammenhlrrg ru weit führen, auf die einzel-

nen Richtungen jeweils näher einzugehen, doch lassen sich durchaus

einige Gemeinsamkeiten ausmachen. Hauptangriffspunkt war der sich als

"wert-frei" und unpolitisch gebende Literaturunterricht der Nachkriegs-

zeit, der als spätbürgerlicher Çssinnungsunterricht entlarvt wurde' Gefor-

dert wurde nun ein politischer Literaturunterricht, ein "Deutschunter-
richt als Aufkltirung", der Umgang mit Literatur sollte rational sein. Im
Sinne eines erweiterten Literaturbegriffs wurden Gebrauchstexto und

Trivialliteratur Gegenstand des Deutschunterrichts. Literarische Werke
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wurden in ih¡em gesellschaftlichen und sozialen umfeld gesehen. Die

Erkenntnisfunktion 1on Literatur resultiere aus ihrem Charakter als

ÃU¡if¿ gesellschaftlicher Praxis. Literaturunterricht sollte jetzt Einsicht

in gesellschaftlich bedingte Interessenskonflikte vermitteln und dazu

befäñigen, solche Konflikte in demokratischer Form auszutragen' Litera-

tu, --ür." sowohl in ihrer,Historizität begriffen, als auch in ihrer Ak-

tualität erfaßt werden. Die neuen Leitbogriffe firr jegliches Unterrichts'

geschehen, und somit auch für den Deutschunterricht, waren "Aufklåirung,

i,tündigk"it, Emanzipation und IGitikfähigkeit". Sie wafen oberste Unter-

richtsziele, und die Literatur wurde als ein Mittel neben anderen gese-

hen, mit dessen Hilfe diese Ziele im Unterricht erreicht werden sollten.

Stillschweigend unterstellt wurde also, daß laitischer Umgang mit Litera-

tur direki eine praktisch-politische Handlungsfähigkeit von SchüLlerlnnen

zur Folge haben müßte.

Der seit Beginn der 70er Jahre geforderte Projektunterricht

zielte im Rahmen deÀ Deutschunterrichts darauf ab, die Praxis des kri-

tisch-rationalen fJmgehens mit Texten ar erweitern. Erstmals rückten

wieder die mit Litãratur umgehenden Subjekte in den Mittelpunkt des

Interesses, allerdings irn gfößeren Zusammeaþang eines kommunikativen

Handelns.

Die 70er Jahre waren also von einer gtoßen Aufbruchssfimmung

gekennzeichnet, und von jemand, die diese Zeit bereits als Unterrich-

iende miterlebt hat, läßt sich rückblickend sagen, daß sich die.Euphorie
- wenn auch mit kleiner Znitverzögerung - durchaus auch auf Österreich

übertragen hat. Warum also ist dieses vielversprechende Projekt geschei

tert?

Diese Modelle waren fixiert auf (richtige) Texte und Inhalte sowie

deren (richtige) Interpretation. Die Leitbegriffe "Mündigkeit, Kritikfähig-

keit, eàanzitaiion" waren bald zu hohlen Schlagwörtern geworden, und

die kritische Literaturdidaktik hat die hohen Erwaftungen, die in sie

gesetzt wurden, nicht erfüllt. Man begann sich zu fragen, ob die Loslö-

lorrg uo- so heftig attackierten Gesinnungsunterricht wir$ch geglückt

wai odêr ob nicht etwa gar die Gefahr einer neuen Indoktrination be-

stünde. Litera¡ische Texte wurden nuf meb¡ daraufhin ausgew¿ihlt' ob sie

zur Erreichung eines bestimmten Lernziels geeþet waren oder nicht.

Die ästhetische Ko-ponente von Literatur waf zr¡r quantité négligeable

geworden, der subjektive Faktor von Literatur wurde meist überhaupt

licht berücksichtigt. Und auch was die politischen rWirkungsmöglichkeiten

von Literatur belrifft, begannen sich zweilel n regen. Ist politische

Wirkung von Literatur tatsächlich nur datt" zu erwarten¡ \ffenn sich hi-

storischã Erkenntnis aus litera¡ischen Werken in politisches (d.h. gesell'

schaftsveränderndes) Handeln umsetzen lÍißt? Waren die Lernziele, die aus

dem Gegenstandsbereich Literatur abgeleitet wurden und kritisch-eman-

zipatorisclen Anspruch erhoben, nicht rein pråiskriptiv? Und wie l¿ißt
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sich dieser normative Charakter mit eben jenem k¡itisch - emanzipatori-
schen Anspruch vereinen?

Aus diesen Fragestellungen heraus entstanden Ende der 70er Jahre

literaturdidaktische Richtungen, die sich zunächst selbst als fort-
schrittliche Weiterentwicklung der kritischen Literaturdidaktik der frühen

70er Jahre verstanden und die Rolle des Lesers als aktives Subjekt im
Prozeß des literarischen Verstehens hervorhoben. Inspiriert von der
Rezeptionsästhetik wurde der Rezeptionsvorgang selbst in den Mit-
telpunkt des Interesses gestellt, anstelle der bis dehin ve¡þesschenden
Textanalyse. Keinesfalls kann von einem einheitlichen "rezoptionsorien-
tierten" Ansatz in der Literaturdidaktik gesprochen werden, da die
leserorientierte Forschungstendenz sich auf unterschiedliche Aspekte der
Rezeption richtet (2.8. empirische Erforschung der Rezeption von Litera-
tur, Erforschung der Leserrolle, Rezeptionsgeschichte, Erforschtrng des

Leseprozesses selbst) und sich unterschiedlicher Methoden bedient. Es

handelt sich also u- verschiEdene Ansätzn, die sich bisweilen schwer

voneinander abgrenzen lassen. Dennoch lassen sich in der inavischen
schon über zehn Jahre andauernden Diskussion einige zentrale Themen

herauskristallisieren, und diese sollen im foþnden skizziert werden, um

anschließend zu fragen, ob in der kritischen Auseinandersetzung mit der
Literaturdidaktik der 70er Jahre deren innovatorischen Impulse endgüútig

tiber Bord geworfen wurden, ob die verschiedenen rezeptionsdidaktischen
Ansätze ein politisches Verständnis von Deutschunterricht erschweren

oder gar unmöglich machen.

Zu Begnn stand, wie schon erwähnt, Mitte der 70er Jahre die
Entdeckung der Lesersubjektivität, und zwar als Reaktion auf die Ver-
wissenschaftlichung der Literaturdidaktik und des Literaturunterrichts
sowie der Vernachlässigung der ästhetischen Komponente von Literatur.
Der subjektive Faktor von Literatur rückte jetzt ins Zentrum des Inter-
esses, die Bedeutung der Rolle des Lesers bei der Sinnkonstitution von
TeKen wurde erkannt. Das hatte zur Foþ, daß der Anspruch auf eine

"richtige" Interpretation aufgegeben werden mußte; der Leser selbst

konstituiert jeweils den Sinn des Textes. Sinn ist nicht einfach etwas,

das im Text enthalten ist, sondern Sinn s¡¡steþt aus einem Geschehen
zwischen Text und Leser. Literarische rü/erke sind nicht als objektive
Erkenntnisgegenståinde aufzufassen, sondern als subjektive Bezugsgegen-

stände, die erst vom Leser konkretisiert werden müssen. Der Text ist als

einE Art Raster von Bedeutungen und Strukturen zu sehen, über den der
einzelne Leser seinen eigenen Verstehensraster legt. FÍir den Deutschun-
terricht heißt das, daß der Ausgangspunkt des Literatu¡unterrichts das

konkrete Subjekt des lesenden SchüLlers ist, das heißt, die Sinnaktualisie-
rungen der SchüLler, die wiederum von ihrer jeweiligen Lebenswelt ge-

prägt sind. In einer Klasse von 30 SchüLlerlnnen gibt es also 30 indivi-
duelle Leseweisen eines literarischen Textes.
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Lesen statt Interpretieren lautete jetzt. ziemlich einmütig die

Devise. Wie aber låißt sich eine solche Sicht des literarischen Verstehens

didaktisch umsetzen, welche Methoden sollen daflir eingesetzt werden?

Wie sieht oin Literaturunterricht ôw, der von rezeptionssäthetischen

Erkenntnissen ausgeht?

Wenn Lesen aktive SiooLoot 
"risation 

ist, dann ist Lesen immer

eine Form des Handelns, Lesen ist also Handeln des Lesenden. "Lesen ist

nicht passive Übernah-e von Informationen aus einem Text, sondern ist

aktives produktives Handeln;... Gelesenes ist nur dann verstanden, wenn

der Lesende an dem' \r/as er liest, sein Sinnsystem aktualisiert und das

Gelesene in es einordnet. Diese Sinnaktualisierung und Einordnung ist

dann ein individuelles Handeln."(2) Aus dieser Überzeugung, daß jeder

Lesevorgang ein produktiver Prozeß ist, entstand ein Ansatz, der in den

løtzlen Jahren immer mehr an Bedeutung gewann: der produktionsorien-

tierte Litcratu¡unterricht, der sich teilweise mit neuen Formen des

Schreibunterrichts deckt. Neben þs¡kþmmlisþe Formen der Literaturaneig-

nung wie 4¡¿lyse/Interpretation, kommunikativer Diskurs u.a. t¡itt z|t-

neh-end das eigene Schreiben, Texten und Dichten. In diversen Ver-
fahren ist dieser L.eseprozeß so gestaltet, daß Lesen zr einem

aktiven/produktiven Umgang mit dem'Text führt. Das, was der Text in
den Leserlnnen an Gedanken, Gefühlen, Eindrücken und Vorstellungen

auslöst, soll bewußtgemacht werden, mit dem Ziel, es den SchüLlerlnnen

zg erleichtern, das Gelesene auf ihre eþne Lebenswelt zu beziehen.

Inzwischen wurden eine Vielzahl von Methoden entwickelt, einen so

verstandenen Litefaturunterricht praktisch umzusetzen. Hier eine sehr

kleine Auswahl, wie SchüLlerlnnen kreativþroduktiv mit Literatur um-

gehen können:

- Konkretisation der Umwelt eines Textes, z.B. genaueres, über den

Text hinausgehendes Beschreiben wichtþer ¡¡¿¡dlrmgsorte oder von

Gegensttinden, die im Text BedEutung haben.

- rileglassen des Schlusses eines Textes und rileiterschreiben des Textes

mit einer eigenen Schlußfassung; Begründen des eþnen Schlusses,

Vergleich mit dem Oriþal.
- Umfórmen des Tsxtes in eine andere Textsorte, z.B. eines Erzåihltex-

tes in ein Drama, Drehbuch, Hörspiel.
- Hinzuerfinden einer Vorgeschichte einer literarischen Figur (2.8. Mi-

lieu, Kindheitserlebnisse, Schule...), um die Bedingtheit ihres Handelns

verståindlich werden zu lassen.

- Veråindern der Personen eines Textes, z.B. ih¡es Alters, Geschlechts,

der gesellschaftlichen Rollenverhåiltnisse. Umändern von Heldlnnen in
Feindfiguren und umgekehrt; überlegen, ob das Handlungsgeschehen so

noch immer schlüssig ist.
- Romankapitel aus einer anderen Erzåihlperspektive verfassen.

- Visuelle Darstellung gelesener Texte, z.B. Herstellen eines Covers,

Entwurf eines Bühnenbilds. (3)
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Die Entwicklung der letzten zehn Jahre ist also sicher erfreulich,
hat doch die Kreativität im Rahmen des Deutschunterrichts wieder einen

Platz gefunden: Literatur darf wiedor si¡ sinnlisþes Erlebnis sein! Die
anvor so vernachlässigte ästhetische Komponente von Literatur ist für *
den Unterricht neu entdeckt worden, und die in diesem Zusa-menhang
entwickelten Methoder verheißen ein erfreuliches Arbeiten mit und an

Texten. Wie sieht es aber mit dem politischen Selbstverståin<lnis des

Deutschunterrichts in so konzipierten Unterrichtsformen aus? Geht die
Dimension des Historischen in den diversen Aktivitäten des Schreibens,

Umschreibens, Redigierens und Kürzens nicht überhaupt ganz verloren?

Und wie sieht es mit dem erzieherischen Anspruch der 70er Jahre aus,

nämlich mit der Forderung, kritischer Umgang mit Literatur habe die

SchüLlerlnnen zu mibrdigen Bürgerlnnen zu erziehen?

Solche Bedenken sind nicht von der Hand zu weisen, und die
Gefahr, daß der Literaturunterricht in eine neue Innerlichkeit abgleiten

könne, Literatur soansagen im ästhetischen Elfenbeinturm stattfinden
würde, wurde von Anfang an erkannt, und a¡rar nicht nur von den Kriti-
kerlnnen, sondern von den Vertreterlnnen der rezeptions- und produk-

tionsorientierten Richtungen selbst. In den meisten Konzeptionen wurde
inzwischen die Frage nach dem 

'stellenwert der historisch-sozialen Kom-
ponente gestellt, um auf diese Weise dem Vorwurf der Subjektivierung
und des Ahistorismus entgegenzutreten. Schon vor mehr als zehn Jahren

wurde von Jürgen Kreft ein Modell vorgestellt, in dem die Auseinander-
setzung mit Literatur in vier Phasen abläuft: Phase der individuellen
Rezeption - Objektivierungsphase im Vergleich der einzelnen Interpreta-
tionen - Phase der Textaneigouog durch Selbstkorrektur - Anwendungis-
phase (den Text in historische Zusammenhänge stellen) (a). Hier wird
durchaus die Geschichtlichkeit von Literatur berücksichtigt, doch haftet

dem ganzen doch der Dunst des so vielkritisierten lernzielorientierten
Literaturunterrichts ü, h dem der Lehrer/die Lehrerin als großer or-
ganisator auftritt, der/die über die Bedärfnisse der SchüLlerlnnen Bescheid

weiß, denn schließlich sollen sie in de¡ Phase der Textaneþung diesen

"kontemplativ" auf ihre eþne Situation anwenden.

Literatur als Lebenshilfe? Ingeborg Meckling versucht, dem Di'
le--a zu entkommen, indem sie zwischen "gegenstandsorientierten" und

"leseorientierten" Phasen des Deutschunterrichts unterscheidet; erst in
den gegenstandsorientierten Phasen würden die Schüilerlnnen lernen, das

Verständnis von Texten durch möglichst viele Zusatzinformationen ztt
verfeinern und wissenschaftlich abzusichern, hier würde sich ihnen also

der politisch-gesellschaftliche Kontext erschließen (5). Interessant
scheinen mir die Überlegungen von Norbert Hopster, der meint, daß die
Dimension des Historischen und des Ästhetischen von Texten bereits weit
auseinanderliegen, und einen Literaturuntenicht fordert, der die beiden
Dimensionen wieder zusa--enbringt. Die Schülerlnnen können dem
Literaturunterricht keinen "$inn fü¡ sich" mehr abgewinnen, die Diszipli-

-42-



nierung des Lesens müsse "gleichsem im Rückwärtsgang wieder behoben"

werden - ästhetische Erfahrung sei heute nur mehr über den Modus der

Negativität aktualisierbar. Erst so können überhaupt individuelle Verste-

hensprozesse in Gang gesetzt werden. (6)

Einigkeit scheint also dahingehend zu bestehen, daß die Gefahr

besteht, der Bereich des Historischen und Sozialen in den rezeptions-

ästhetisch und produktionsästhetisch orientierten Ansätzen könne zu ku¡z

kommen. 'Wie dem entgegenzuwirken ist, darüber gibt es unterschiedliche

Vorstellungen. Ohne eine reflektive Phase, die der rezeptiv-produktiven

angeschlossen ist, bleibt der historische Aspekt marginal oder $ïnz
ausgeschlossen.

Die neueren Ansätze in der Literaturdidaktik haben also viel

frischen Wind in den Literaturunterricht gebracht, und so gesehen ist es

nuf wilnschenswert, daß sie auch bei uns vermehrt Eingang in die Unter-

richtspraxis finden. Zu den Methoden ist allerdings zu bedenken, daß das

umschreiben, umformen, weiterdichteu im institutionellen Raum Schule

bald zur Routine erstarren lçann. lä$¡ sich K¡eativität überhaupt verord-

nen? Noch dazu im Rah-en des Deutschunterrichts? sicher ist das ver-
ständnis von Literatur in den handlungSorientierten Ansätzen politisch,

doch bleibt zt fragen, wie sich das in unterricht (überzeugend!) metho-

disch vermitteln l¿ißt. Dieses Problem ist meiner Meinung nach noch

nicht gelöst. Zu befirrchten ist auch, daß in einem einseitig subjektivi-

stisch verstandenen Literaturunterricht Literatur wieder in erster Linie

als Lebenshilfe aufgefaßt und K¡eativität als alleiniges Lernziel betrach-

tet wird.

Anmerkungen

(1) Eine übersichtliche Zusammenfassung der literaturdidaktischen Posi-

tionen findet sich bei Norbert GRIESMAYER: Positionen der Litera-

turAidaktik. In: Informationen zur Deutschdidaktik 10 (1985/86)' H.

3/4, S. L30-LM. Für die ideologiekritischen Modelle der späten 60er

und der 70er Jah¡e liefert Peter sTEIN einen zusâmmenfassenden

Überblick: Politischer Literaturunterricht, Projektunterricht, Kiti-
sches Lesen und äthetische Erziehung - Kfitik der vier literatur-
didaktischen Hauptkonzeptionen der 70er Jahre. In: Peter STEIN
(Hg.): Wieviel Literatur brauchen Schüler? Kritische Bilanz und neue

Perspektiven des Literaturunterrichts. Stuttgart 1980.

(2) Günter WALDMANN: Grundzüge von Theorie und Praxis eines pro-

duktionsorientierten Literaturunterrichts. In: Norbert HOPSTER
(Hrsg.): Handbuch "Deutsch" für Schule und Hochschule, Sekundar-

stufe I. Paderborn 1984, 5.105. Hier findet sich auch die wohl umfas-
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sendste Zusammenstellung von Formen produktionsorientierten um-
gangs mit literarischen Texten.

(3) in den Veröffentlichungen von Norbert Hopster, Gundel Mattenklott,
Hartmut Eggert, Karlheinz Fingerhut und vor allem Günter Wald¡rann
werden eine große Fü,lle von praktischen Anregungen flir einen Li-
teratu¡unterricht gcgeben, der von produktiv verstandener Rezeption

ausgoht.
(a) Jürgen KREFT: Grundprobleme der Literaturdidaktik. Heidelberg

1977 (1982, 2. verbesserte Auflage).
(5) Ingeborg MECKLING: Leseorientierter Deutschunterricht. Rezeptions-

analyse und Produktivität. In: Der Deutschunterricht 29, H.1, S.83 -

103.

(6) Norbert HOPSTER: Vorüberlegungen ztlm Umgang mit literarischen
Texten im Deutschunterricht. In: Norbert HOPSTER (Hrsg.): Hand-

buch " Deutsch" für Schule und Hochschule, Sekundarstufe I. Pader-

born 1984, 5.77 - 97.

FcLdeoar{e Sebrodtr A[S-LehrerLn l¡ fJien
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Johann Holzner ' Barbara Lotter

Der un-heimliche Kanon

Auch in Österreich ist die Destruktion des offiziellen Kanons

abgeschlossen. Das zeigt, als ob es noch einens Beweises bedurft hätte,

ãä aor"huulichsten das l-elrbuch '7*it und wort", halb Lesebuch, halb

ñeraturgeschichte, zugelassen für den Unterricht an den Handelsakade-

ri"n, u" den Höheren Leb¡anstalten firr wirtschaftliche Berufe und an

ãen 
'Höheren 

Lehranstalten für Fremdenverkehr. (1) Es bietet, wie ein

rod"ro", Tourismuszentrum, nach Möglichkeit allen alles, jedenfalls für

ieden Geschmu.¡ vssnigstens ein Zuckerl. Wåihrend der literaturgeschicht-

iche Überblick vom Altertum bis zum Sturm und Drang reicht, präsen-

tiert der erste Teil, das LEsebuch, nicht etwa einsshlägige Texte, schon

gú nicht die bedeutendsten Werke des deutschsprachigen Schrifttums

[aet im zweiten Teil dargestellten Zeit), sondern ein ungeheures Kunter-

ùunt: vom Mahabharata bis Uátquez,.von der Odysee bis Ella Lingens,

von Paul Alverdes bis Sarah K¡isch. - Der alte Kanon ist also nicht

durch einen neuen ersetzt, er ist einfach aufgelöst worden. Ein Verfah-

ren, das durchaus, so scheint es, der fachdidaktischen communis opinio

entspricht; denn sonst hätten die Herausgeber von_ "Zeit und Wort" sich

*ohi g"^t g"n gesehen, ih¡e Arbeit zu erläutern und zu begründen.

selbst von einem heinlichen Kanon kann nicht mehr die Rede

sein. Den neueren Lehrplåinen (dem Lehrplan der Handelsakademien, vor

allem auch dem versuchsplan für die oberstufe der AHS) liegt ein Plura-

lismuskonzept zugrunde, das auf administrative Richtlinien TùI Tradi-

tionsaneigp'i"g weitgehend verzichtet und so die Setzung und argUmenta-

tive Rec[tfeti=igUog von Normen den Lehrenden und Lernenden überlåißt;

dasselbe PlurJismuskonzept manifestiert sich in den jüngeren Lesebuch-

Reihen.,

Daß sich aus dieser Situation dem Deutschunterricht neue Chan-

cen eröffnet haben, liegt auf der Hand. Das Traditio¡5a"gebot ist nahezu

frei verfügbar. Es unfaßt weiterhin die lVerke, die früher als Höhepunkt

desr deulschsprachigen Literatur gegolten haben, und es schließt in
grauer Vorzeit veischüttete oder verdråingte Traditionsstråinge sowie

iextsorten mit ein: also weiterhin Goethe und Ca¡ossa, aber auch Heine

und Fried, weiterhin organisch abgeschlossene Kunstwerke, aber auch

Autobiographien, Briefe, EssaYs.

Daß diese Situation umgekehrt den Deutschunterricht in eine neue

Krise stürzen könnte, wird allerditgq, so scheint uns, noch zu wenig
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reflektiert. Vy'o, um von vornherein jedem ldeologieverdacht wirksam

entgegenzutreten, die überlieferten Werke möglichst aller Schattienrngen

nur noch addiert, aber nicht mehr nach einem begründeten normativen
Verfahren ausgew¿ihlt werden, so vielleicht sogar die Dimension der
Betroffenheit ganz eliminiert wird, dort ist ein Anwachsen der kulturel-
ion Entfremdrrng zrl befürchten. "So entsteht die tlpische problematische

Läge des modernen Menschen: das Gefühl, von einer Unzahl von Kul-
turelementen umgeben zu sein, die ftir¡ ihn nicht bedeutungslos sind, aber

im tiefsten Grunde auch nicht bedeutungsvoll.' (2) Was Georg Simnel (in
seinem Essay "Der Begriff und die Tragödie der Kultur") schon kurz nach

der Jahrhundertwende konstatiert hat, gilt heute mehr denn je. Der
einzelne hat nicht meh¡ die Möglichkeit, das stetig steþende Angebot

des kultu¡ellen Gemischtwarenhandels zu überschauen, geschweþ denn

adäquat sich anzueþen. Aus einem nZuviel an Kultur" ergibt sich folg-
lich, wie Christa Bürger im Anschluß an Georg Simmel ausführt, am Ende

ein "Zuwenig" (3). Jedenfalls dann, so ist wohl zu ergänznn, wenn das

Festhalten an einem kultu¡ellen Pluralismus, der das Widersprüchliche
harmonisch einigt, als Ausweg aus dem Dilem-a betrachtet wird: wenn

(um nr unserem Zusammenhang zurückzukom-en) beispielsweise das

didaktische p¡inzip regiert, die widersprüchlichsten Kulturgäter nicht nur
zu tolerieren, sondern gleichzeitig mit-zuverehren. wie immer in einem

solchen Konnex ein Kanon aussieht: es ist in jedem Fall ein unheimlicher
Kanon.

Der "Mensch ohne Welt", wie Günther Anders ihn gezeichnet hat,

"der, weil er an vielen, at zrt vielen Welten gleichzeitig, teilnimmt, keine

bestimmte, und da-it auch keine, Welt hat" (4), dieser "Mensch ohne

Welt" kann nicht das Ziel du Bildungspolitik sein. GiLrther Anders aber

hat folgendes beobachtet:

Der proteatentLeehe Touriet l¡u¡cbte Ln S¡a Marco crgrlffen der kstho-
lLschen Gabrlsll-Meese; der Ketholtk bewunderte fu Neapolltaner tfueeo

Nazfonale dLe obezöneten Satyr-Vaeea¡ der RefornJude beccbs¡kte eeln

Barolzwe-Söh¡chen ult Darnl-ne nEaÈatehung der Artenn¡ der OpendLrl-
gent ka!.eerlLchen Gebltlte leLtete begltlekt Mozarte A¡tLarLetohraten-
Oper tlLgaror¡ der QueatenuechanLker voratu@ts ergrLffen beL dar

GralguueLk l{agnere. Und sor wLe ee dau¡le werr L8t es aucb beute noch.

Ode¡ haute nLêdorr Alle nebman en alle¡ tetl. (5)

Die von Anders als universell vorhanden proklamierte nkulturelle

Promiskuität" hat im Laufe der achtziger Jahre sogar in ehemalige Ba-

stionen der abendländischen Kultur Einzug gehalten: z. B. in die Litera-
turgeschichte von Pochlatko, den 'Abriß der Literatur des deutschen

Sprachraums von ihren Anfåingen bis zrtr Gegenwart". Obwohl dieser

Titel durchaus Schwerpunktsetzungen vermuten läßt, ist hier doch, v. a.

gegen Ende des zweiten Bandes (6), die Grundlage der folgenden Bemer-
kungen, eine Tendenz anr Auflistung und gleichzeitþn Anerkennung
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øöglrchst aller Strömu'''gen und Autoren der Gegenwart nicht mehr zu

übersehen'

Zunächst oosþ sinige Vorbemerkungen: Mit der Angabe des Ver-

wendungsbereiches (Deutschunterricht der 6. bis 8. Klasse, AHS) ist die

Zi"lt ug" des Schulbuchs scheinba¡ schon geklåirt; sie wird nicht e4plizit

lhematlsiert: Geht es darum, dem Schüüer im Literaturunterricht die

Mitschrift weitgehend zu ersparen? Soll der SchüLler bestimmte Teilge-

Li"t" selbständig erarbeiten, damit in Unterricht nicht kostbare /'eit
rút der Besprechung 'unproblematischer' Fakten, wie etwa der Lebensda'

ten von Autoren, verlorengeht? soll dem Schüler du¡ch Inhaltsangaben

der mi¡hsame Weg der Erarbeitung einer Epoche über die Primåirliteratur

erspart bleiben? Gilt os, möglichst viele Facetten einer literarischen

Srömung zu erfassen und somit abprüfbare, vorzeigbare Daten parat zu

haben? So[ die oft stichwortartige Aufzählung von Autoren und Werken

die Schüler zur Privatlektüre anregen oder eine Iæselisto bilden, die für

eine Auswahl einer gemeinsamen Gesamtlektüre die Basis bildet? Fragen

über Fragen, deren Beantwortung das Leh¡buch dem Lehrer überläßt:
pluralismus, auch was die Arbeits- und Vermittlungstechniken betrifft.

Das Hauptproblem dieser Literaturgeschichte verrät sich indessen

wie nirgends sonst in der Darstellung der Gegenwartsliteratur. Es mag

noch einleuchten, daß in diesem Abschnitt das allgemein bevorzugte

chronologische Vorgehen aufgegeben wird; regionale, thematische, formale

K¡iterien beherrschen de-"ach hier das Feld. Doch es fåillt auf, daß

diese Kriterien in einer aus unerfindlichen Gründen völlig unübersichtli-

chen Mixtur durcheinandergewirbelt sind, obgleich das Bemüùen unver-

kennbar ist, mehr oder weniger alles Vorhandene in verschiedene Schub-

laden einzu¡äumen und somit den Anschein einer Ordnung zu erwecken. -

Das Gliederungsfiasko resultiert nicht allein aus der Fülle des Materials,

aus der Schwierigkeit, neuere Bücher u-gehend Strömungen unterzuord-
nen und auch möglichst allen außerliterarischen Kultu¡erscheinungen in
Wort und Bild noch Platz nt widmen. Es erklåi¡t sich auch nicht daraus,

daß kü-met¡"¡s Anhängsel (wie das Kapitel "Frauenliteratur", das auf

einer knappen halben Seite abgehandelt wird), Zugeständnisse an den

"Zeitgeist der Gegenwart", den Rah-en sprengen. Es ergibt sich vielnehr
aus dem Umstand, daß das allererste Konzept dieser Literaturgeschich-
te (7), erstellt auf der Grundlage eines konservativen, national-katholisch
gefärbten Weltbildes, offensichtlich nicht mehr längor aufrechzuerhalten
war, ein neues Konzept aber nicht zur Verfügung stand. So schlägt das

alte Darstellungsprinzip (schon im Titel "Der Nihilismus und seine Über-
windung") avar noch dauernd durch, doch es wird durch zahllose Nach-

träge ("Verbesserungen" und "Ergänzungen") aufgefangen und verbogen.

Alles ist gteich gültig, gleichgüLltig geworden. Alles wird jetzt anerkannt'
Nichts wird meh¡ ernst genommen.
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Anmerkungen

(L) 7-eit und Wort. Band 1, Wien 1986.

(Z) Ceorg Simmel, hier zit. nach Cbrista Bürger, Rui¡enkinder und zu-

kunftiorientis¡tes, þ¡innern. In: Diskussion Deutsch L3 (L982), H. &,
s. 143.

(3) Ebd. s. 144.

(a) Gilrther Anders, Mensch ohne Welt. München 1984, S. XV.
(5) Ebd. s. xvIII.
(6) Éterbert Pochlatko - Karl Koweindl - walter Thaler, Abriß der Li-

teratuf des deutschen Sprachraums von ih¡en Anfåingen bis TIIr

Gegenwart; II. Teil, Wien 1987 (3. verbesserte und ergänzte Auflage

der Ausgabe von 1982).

(7) Herbert Pochlatko - Ka¡l Koweindl - Josef Pongrat4 Einfiihrung in
die Literatur des deutschen Sprachraums von ihren Anfåingen bis zur

Gegenwart; III. Teil, Wien 1974.

*

rileiterftihrende Literatu¡ anm Kanon-Problem und aß Krise der

Funktionsbesfimmung von Kultu¡: Hubert længauer - Werner Winter-

steiner, 18 Punkte zt¡m literarischen Kanon. In: Wespennest 51

(1983), S. 50-56. - Jost Hermand, Ist die Bundesrepublik ein "Kul-
turstaat"? In: Diskussion Deutsch 19 (1988), H. 100, S. L72-187,

Joban¡ Hotzner, UnlvgrsLtËtsdozEat ao InstLtut fllr GeroanLgtlk der uolver-

eLtät l¡ngbruckt Jahrgaag 1948.
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Gottfried Wagner

Literatur und Politische Bildung
über rlie fruchtbare Unmöglichkeit des Literaturunterrichts an der Ober'

stufe

A. EINLEITUNG

Der Verfasser hat sich jahrelang in Theorie und Praxis des

Unterrichts und der Lehrerfortbildung mit dem "sozialen Lernen" be-

schäftigt und Möglichkeiten gesucht, sei¡en Oberstufen-Deutsch-Unter-

richt auch im Sinn des Grundsatzerlasses "Politische Bildung" zu 'refor-
mieren'. Obwohl eine - mittlerweile an Schulen gepflogene - un¡eflek-

tierte Übertragung von z. B. gruppenpädagogischen Modellen in den

Unterricht (entgegen den eigentlichen Zielsetzungen des Erfahrungsler-

nens) durchaus unproduktiv sein und zttr "Substituierung einer Herr-
schaftsstruktur durch eine andere" (1,) führen kann, mag der Verfasser

das v. a. an der Basis entwickelte Wissen und die Qualifikationen aus

diesen widersprüchlichen Lernprozessen nicht missen; es gilt sogar, sie

gegen die "Wendepolitik" zu verteidigen und weiter zu vertiefen. Dies

kann nur gelingen, wenn traditionelle Terrains (im Deutschunterricht die
Literatur) nicht jenen überlassen werden, die sie - aus wie immer spitzen

oder findigen Motiven - konservieren oder verdrängen wollen.

Politische Bildung im Deutschunterricht hat sich nicht auch,

sondern vor allem an der Sprache und an der Kunst zu bewåihren, und
dies nicht (nur) an der vordergründigen politischen. "Literatur die wie

die engagierte, aber auch wie die ethischen Philister es wollen, für den

Menschen da ist, verrät ihn, indem sie die Sache verrät ,..". (Ador-
no) (2) Die folgenden Überlegungen sind also in diesem Zusammenhang

zu sehen: "Das Kunstwerk hat keinen Zweck, darin stimmen wir mit Kant

überein. Es ist aber ein Zweck. Kants Formulierung låißt den Appell außer

acht, der aus jedem Buch spricht." (Sartre) (3)

B. FREMDHEIT UND ANEIGNTJNG

Adorno schreibt der Philosophie zu, in "unversöhnlichen Gegen-

satz zum herrschenden Bewußtsein zu treten"; Didaktiker und Pädagogen,

die aus einer allgemeinen und langen Legitimationskrise ihres Faches

heraus ironischerweise bei der Philosophie Anleihen nehmen ("Inkom-
petenzkompensationskompetenz"-Marquard), orten in den neuen (auch
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Deutsch-)LehrpliinenHerrschaftfalschenBewußtseinsundsetzen,unver-
ãl"ri"n" int è. B') klassisches Credo dagegen' lo fft"-h:h:n bei A'

Schirlbauer in "io"- 
Àot atz "Das Klassisihe und die Vielfalt"' Dort

ãrf"fgiìi" ,,Wende,, .o u-ti.-t, daß ihf Stachel beinahe unter der Pole-

-ä ?Ootgen bleiben kännte' Zum Stachel: ""' zugespitn' f<önnte man

*;",- s"rrî" sollte vielleicht, anstatt auf dis Lebens-, Berufs- und

;:;ä"h"üi!r" w"rt uàrÁu".åit"n, indem sie diese abbildet, eine Art

Gegenwelt liefern onã UiA"n, welcúe a[emal am besten durch das Klas-

Ji.¿'rr, *prasentiert ist. oder' anders und scheinbar gegenläufig afgumen-

tiert: Die beste Vorbår"ìt.rng auf das Leben ... erfolgt dcht dergestalt,

daß man diese weli didakãsch verdoppelt, sondern gleichsam umwegig

diese zunächst vermeidet und ausblendet'" (4)

Zur Polemik: Moderne Didaktik verwandle "Lernen immer sofort in

Spiel,, und ,"i ,'d"o i.ntit"r"-t"teressen-Bedürfnissen gefiigg". (5) Schirl-

bauers ,Apage Sutaoa* þì der _didaktisch 
inszenier!"o Hd ritualisierten

Hervorlockung 4". Woilos und Handelns" (6)' der Übernahme der

"Phänomene ¿", pryrnãUootns "' in die Nomenklatur unserer Lehrplä-

rdl?t ¡;r Aufgabe jeder. Wertung bei der Behandlung von 'Textsor'

|""'ì..| ,,Es gibt ;.01"rf,1"¡d;"gs nichis aus dem didaktischen Gemüsogar-

ten, was nicht proåpt gestådten neuerer Lehrpläne geworden ist" ...

r"frrpf"""tUeit als x'ultutatbeit' (Petzelt) gght qL ]'aemicn 
quick" vor

,i"n. 
'csl seine Angst: "Marsch in die gesellschaftlichgn. Jeryertungspro-

zesse bzw. in den ieitgeist"' (9) l'ernen könnte so bald seine Grenzon

findenanAmbitionenundNeigungenoderandenlnteressenderTech-
*U"tf"; wo doch 

- 
fheorie ñ"nI Aet Lebenspra'rif A-. dienen hätte'

sondern das Leben "À denken" geben sollte (Ballauf¡. Klassische Spra-

;;-J"gd;n _ 'das Klassische in den sprachen überhaupt" (10) - entzö-

gen sicñ ãi"t"- pragmatischen Utilitarismus'

Tatsächlichentsprichtes(nichtvereinzelten)Erfahrungenim
Deutschunterricht, ¿"n -ãnt Fremdei bewegt und .v9lsJirl' Ìicht Neugier

am Exotiscnen mnn ¿i".". -ou"os begränden, vielleicht aber einerseits

0",. fli"*"i, uuf ¿i" *liOO" der "literaiischen Abwehrmechanismen", die

es,, wenn Texte unsichei'machen, zu äberwinden gilt; dies wird noch

;;^führ", ,"io; jããJuu, i.t á"t Widerstand fruchtbar zt machen,

wenn der ,,Gang 
^ d"o Müttern" angetreten wird. (Gefällige und 'kriti-

,"f,g ÀUUifAuof O"i Welt, in der wir leben, vermeidet nicht.selten entge-

gen ihrem "Engagement" den Schmerz der Veräinderung') Anderseits ist

FJ, die nachhitige und sperrige 'Wirkung entschieden 'anderer' Texte

wirklich der Antagoois-u, ìoo lekaootheit und Fremdheit, von Alltags-

;ï;;; ;;a ÄrthïiL- ãrr¿ioaig. schi¡lbauer zitiert Heydorn: Nicht die

,Welt der Antike werde uin ãas Bewußtsein heingoholt", sondern die

Fremdheit unserer 
'uig"i"o. 

(11) Politischer Deutschunterricht ist nicht

gerälhg, sondern u"idl"ntig, ìoóh *r* "t im Gewand der nBildung"

ãunerñå..t. (Humanistischã nildung trete in einen "tiefen Gegensatz zu

allem Provinzielleo"'lb-d-), und der kampf gegen sie könne als "Ausd¡uck
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des Minderwertigkeitskomplexes des kleinbürgerlichen Geistes des Kapi-

¡¿ls" verstanden werden.)

C. THESEN

a. Einsichtig ist, daß die Stromlinienförmigkeit handlungsorientierter

Konzepte samt ihren oft technizistisch verstandenen Kommunikationsmo-

dellen und der unkritisch aufgepropften "designs" ihre Grenze (besonders

im Deutschunterricht) findet an der lockenden Beschråinktheit der

empirisch vorgefundenen Welt (Gesellschaft) und ihrer Sprache. Vor dem

(Ab-)Grund des Erkennens, dessen, was auch schmerzt, wenn es

aufgehoben wird, tummeln sich kontraproduktiv-schützend nicht selten

Begriffe wie "Lebensnähe", "Betroffenheit", "Schülerzentriertheit" usw';

*u. ftit die Inhalte glt, gtlt auch für die Sprache. Über das "Zer-
pflticken von Gedichten" sagt B. Brecht, einige hätten die Furcht, "das

ãus dem Verstand Kommende könne dis $limmung verscheuchen. Dazu ist

zu sagen, daß diese Furcht unbedingt eine törichte Furcht ist ... Gefühle

können ebenso falsch sein wie Gedanken ,.." "Wer das Gedicht (hier: den

'fremdon, Text - Anm. d. verf.) für un'"ahbar håilt, kommt ihm wirklich
nicht nahe. In der Anwendung von K¡iterien liegt ein Hauptteil des

Genusses ,,."

b. Die Dialektik von Fremdem und Eþnem; Abstraktion, Denken und

Veråinderung; die politisch bildende Wirkung des Deutschunterrichts ist

weder an Klassisches gebunden noch durch sie gesichert... Dies sollte eine

Binsenweisheit des bürgerlichen Znitalters sein, nur der Uberdruß an der
Postmoderne wagt wieder Ausfälle auf den gesicherten Boden ungesicher-

ter Vergangenheiten.
In A. Döblins "Karl und Rosa" (1949) versucht ein aus dem 1. rWeltkrieg

zurückkommender Lehrer "Antigone" zu lesen mit seinen Schü'lern. ("Wie
soll sich der Staat, der unzweifelhaft eine Realität ist, zum Tod, einer

anderen Realität, verhalten?") Er fühlt sich als jemand, "der aus der

Unterwelt wieder auftaucht", und muß erleben, daß er wieder *nichts" ist.

Die Schiiler erwarten vom heimkehrenden Helden "klare Parolen und
Gesichtspunkte, besonders bei einem so prekären Thema wie 'Antigone
gegen den Staat'." Er findet wieder und immer noch die "ungeheure
Lernfabrik" vor, die Jugendlichen vs¡langen vs¡ ihm "einen kla¡en Be-

griff von der Nation ... und was man ihr schuldig ist". Mit Sophokles

erreicht er sie nicht, "die Kinder, die Erben, herangewachsen, während
man draußen im Krieg lag. Sie übernahmen die Schuld der Älteren und
wußten nichts." "Gut", sagt der Primus, "dann ist das eben griechisch.

Für uns Deutsche ist und bleibt und soll bleiben das Vaterland das

höchste Gebot ...' (12)
Es sollte noch schlimmer komnen, wie man weiß. "Karl Fruchtmann
meinte bezüglich der Tatsache, daß eine Reihe "banalster" Nazi-Mörder
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(Arendt) Goethe, klassische Musik und Vergasung durchaus an einem Tag

zustande brachten: 'Die Gleicbsetzung von Bildung *6 6esil¡lng mit
mehr Menschlichkeit ist eine Lüge, so wie die Dusche in Auschwitz'."
(lii) oder: 'wir haben also gesehen, daß zwischen Hitler und Goethe ein

Veigleich sehr zu Ungunsten des letzteren ausfällt, welcher keine Mil-
[onènpartei ist." (Tucholsþ) (1a) wenn der satiriker den Hitlerjungen
sagen läßt, deshalb 'machten sie Goethe nicht mit', so ist dies nur

scheinba¡ ein Argument für die "Klassik". Die Inhalationspotentiale aller

Systeme sind erstaunlich' der Verwertung zu LegitimationsaveckEn ent-

zieht sich Literatur (und Deutschunterricht?) nur, wsnn inhaltlich und

ästhetisch die Konstitution von Freiheit sich mit dem Tabubruch, dem

"unversöhnlichen Gegensatz zrtm herrschenden Bewußtsein" verbindet. In
welcher Epoche und in welcher sprache der welt das gelingt, ist uner-

heblich. Von Ausschlag ist das Gelächter der Freien, der "höhere Jux"

(Th. Mann) - oder wenn sich alles "durchschnerzt bis auf den eigenen

Grund" (Jan Skacel).

c. In der Radikaütat dieses Auspruchs ist aber auch der Grund zu sehen

für die relative Folgenlosigkeit von Literatur (nebst anderen artes),

noch viel mehr von Deutsch-Unterricht.
Nehmen wir an, das "Kunst-Stück" gelingt. riler will es lesen? Die leidge-
präfte Anna Achmatowa schreibt L957:

'rIn den echrecklLchen J¡hren unter Jeahov habe lcb eLcbzehn Mo¡¡ts cchlange-

etehend vor den Gefängnlssen von Lenfagrad ve¡bracbt. Elnoal erkannte ¡nLch

Jerand lrgendwle. D¿ e¡wachte dle hlntsr rd.r stchonde Ereu uLt blaucn Llp-
pen¡ dLe natürllch nieroale meLnen Neuen gehört hette, aue der ung ¿llen

efgenen Erstarrung und fragte ¡¡lch lelec (dort ePrachea elle l¡ fltlgte¡ton):

'Und daa könncn Sl-e beechreLban?t

Und Lch eagtel
tJa. t

De8 gl!Èt 6tnas wLe eLn Llicheln llber das, wae el¡¡lel lht GeeLcbt gênsaên

war.r (15)

Bleibt, daß es sich für dieses Lächeln, fü'r dieses 'Und das können Sie

béschreiben?' lohnt zu schreiben? Wohl wenigstens.

Im übrþn ist das Wort vom Lehrer als "Mittler" unter diesem Gesichts-

punkt zu revidieren: Nur wenn er an die Grenzen geht, vermittelnd a¡rar

im persönlichen Ton, im Akzeptieren der Determinanten (seiner selbst

und der Schüler), vermittelnd apischen den Sprachgeschichten von Autor
und Lesern (der Welten dazwischen), aber die laue Mitte des Kanons der

Wirklichkeit durchbrechend, kann sich das politische und ästhetische

Staunen und Erkennen einstellen.

1I
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D. VERÄNDERT'NGEN, UM NICHTS VERÅNDERN ZU MÜSSEN?

"Ich erwa¡te von einem literarischen Werk ... etwas, das mich,

wenn auch geringfügig, åindert." (Handke) Welcher Art können solche

Veränderungen sein? Die Systemtheorie geht davon aus, daß jedes System

Tsndenzen zur Beståindigkeit und solche zur Trensformation hat. "Jedes

lebendþ System läßt sich anhand des Gleichgewichts zwischen diesen

beiden 
-Teode*"o definieren." (Selvini-Palazzoli) (16) Zru Krise kommt es

úui "i""t 
Störung dieses Gleichgewichts; ein Überhandnehmen der Verän-

árrong ist bedróilich, "da jede Definition der Beziehung zwischen den

Kommunikanten ståindig verändert wird." (ebd.) Obzwar alle Systeme aus

ökonomischen Gründen zur Beständigkeit neigten, erhielten die lebendi-

!en, "soweit sie offene, interagierende Systeme sind", Anreize von innen

und außen zur Transformation.

"Ich erwarte von der Literatur ein Zerbrechen aller endgültig

scheinenden Weltbilder." (Handke) Ist solche Erwartung realistisch? Kann

nicht gerade eine literarische Intervention von außen zu dienen, die

Homöo-stase eines Individuums (einer Klasse) aufrecht zu erhalten? Sel-

vnt-Palazzoli konstatiert: "Das System will gerade soviel ver¿indern, daß

es füm môglich ist, sich nicht zu verändern." (L7) --- Lesen als Verände-

rung erstei ordnung, um solche zweiter ordnung, "die das system ins-

gesamt ergreifen", zu vermeiden?

Die Rede ist nicht einmal von evasivem Lesen, von der illusions-

aktiven Lektüre, die Em-a Bovary und ihre Nachfolgerinnen schutzlos in

die Schwere von Einbildungslaaft und Realität geraten låißt, sondern von

der Literatur, "die die Erinnerung an eine Zukunft in uns wachhält, von

der wir uns bei Strafe unseres UntergangS nicht lossagen dürfen"' (Ch.

woÐ Gerade die Kassandra-Reflexion Ch. Wolfs, die Untersuchung der

Ohnmacht der "sehenden" in vor Herrschaft blinden Gesellschaften,

müßte skeptisch stimmen, noch mehr wenn diese Frage auf unsere Zeit

bezogen wird, angesichts der "Anonlmität nuklearer Planungsstäbe". Die

Wirkungsgoschichte von Literatur låißt dre Vermutung zu, daß sie einer

absurden Revolte gleichkommt: so viele Male rollt der Stein wieder tn

die Tälér, und so viele Male erhebt die leise Kunst laut ihre Stimme.

"Sie (die ist revolutionär und realistisch: sie verführt und

ermutigt zum " (Ch. Wolf, Hervorhebung d'd.Verfasser)

E. DAS SUBJETK\MERDEN T'ND DER WDERSTAND

Lesen erinnert an erfahrene Traumatisierungen, aktiviert Imagines

einer verschütteten Lebensgeschichte, rü,hrt an das Wissen von der Exi-

stenz vergangener und noch bevorstehender Trät'me. Damit stellt Litera-

tur Lebenstextinterpretationen und Alltagstheorien in Frage, sie negiert
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usinnu, an den man sich bisher gewöhnt oder geklamrnert hat. Diese
"bestimmte Negation des (bisherigen) Sinnes" (Adorno) erscheint als
Sinnlosigkeitsvorwurf in der Rezeption avancierter Literatur. V o r-
a u s ist Literatur dem Vergangenen und Vergehenden in seiner jeweili-
gen geschichtlichen Gestalt wie auch in der Lebens- und Lesegeschichte
eines Individuums, das sich gegeî die Zerstörung seiner Tragflächen
wehrt. Der Vorwurf der (2. B) Dekadenz greift so oft, weil ihm persön-
liche Notwehrreflexe entsprechen: 'Wer mir den Schein nimmf, hat keinen
Anspruch auf Sein.' Avancierte Literatur hat, in diesem Kontext, keines-
falls ihr "(Jnausweichliches", welches "zu jener Änderung der Verhal-
tensweise nötigt ..." (18) Denn das "Positiveu umußu sich bewåihren, viele
haben vieles darauf gebaut. Im Sinne des gesellschaftlichon Funktionie-
rens hat es auch seine Rationalität, die auch in der Organisation von
Sprache sich abbildet. Erwartungen an Sprachgebrauch werden singeklagt,
der Orientierungsbedarf macht das Entlastende der gefundenen Formeln
aus, persönliche Bewältþngsstrategien suchen und finden in ihrer For-
melhaftigkeit die Stallwtirme in der Nähe der öffentlichen Sprache.
Sprachliche Fluchtmechanismen, vom Kitsch über das "Reden aller" bis
zum Schweigenmüssen, gewähren, auch wenn ihre Defizieîz arr Bruchli-
nien durchschimmert, immerhin noch sekundären "K¡ankheitsgewinn": die
Blinden leiten die Lahmen an, so ist man sich der durchschnittlichen
gegenseitigen AuJmerksamkeit sicher. Die Sprachorganisation von (noch)
nicht integrierter Kunst entzieht sich dieser Zweckrationalität von
gesellschaftlicher Kommunikation. Sie ist diesem Maß nicht geftigig; ihre
Bilder s¡inne¡¡ an die Nacht, Literatur bringt das Verschwiegene zur
Sprache, das Mehr oder Weniger hinfe¡ der Geschwätngkeit. Sie ist "zu
schwer"; auch wo das bloße Buchstabieren (Entziffern und Lesen) selbst
es nicht ist, ist es die Alphabetisierung noch nicht entworfenen Lebens,
Denkens und Sprechens.

Dagegen ist zu halten, daß kein Jemand ohne Gegenwehr ist, auch
nicht in jenen "höchst konkreten geschichtlichen Sachverhalten: (der
Zeiten) der Abdankung des Subjekts". (19) Kein Subjekt dankt endgültig
ab vor dem Ende. Gerade der Totalitätsanspruch jener ökonomischen
Rationalität erzeugt Kni¡schen in den einzslnen. Wo Widersprüche so
vollståindig wie möglich aus dem öffentlichen Bewußtsein herausgehalten
werden müssen, brechen sie auf, zwa¡ Hilflosigkeit erzeugend, aber auch
Hoffnung auf Hoffnung. Verschiedentlich wecken auch die alltäglichen
Pathologien und die Kette der Verdråingungen, an die man "sicher" gefes-
selt ist, den Wunsch nach einem eigenen Leben und die Phantasie der
Veränderung. Rudimente der Herkunftssprache treiben ihr "IJn"wesen,
ihren Witz, ihren Mä¡chenzauber, ihre Grobheit und Aufsässigkeit, und
die sprachliche Wunschmaschine kommt nie völlig zum Erliegen.

Hinter der Attitüde so mancher, die sich "engngreren", soziale
Verhåiltnisse anzuklagen, indem sie die in sie Verstrickten zu "vollkom-
menen" Opfern machen, steckt nicht selten ein Ideologem. Wer s o
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scharf blickt, wird zum scharfrichter, der den, dem er zu helfen vorgibt,

^. 
ro¿ durch verstunmen verurteilt. Am anderen Pol werken die, die

,i"n -i, dem Elan, ds¡1 $inn als Unsinn zu decouvrieren, in der "schlech-

ten Positivität des Sinnlosen" (20) gefallen.

Schreiben kann aber auch: im Leser vergessen aufheben. "So gfoß

ist die Macht der ästhetisóhen Erinnerung (auch der Erinnerung an

Ñi"aug"*6"nes), daß sie sich an die Stelle des Erinnerten setzt, ja: erst

ãi"ru ît"U" Uewunt machen, 'besetzen' kann." (MuschÐ (2Ð 
-Lesen 

ist so

wie¿ernotuogsarbeit, gleichwohl ein spiel. Literatur fub¡t die Phantasie

aus, meint 
-Muschg, -menschliche Aktivität brauche keinen zuteck ztt

nuu"o. "Daß nichts ãn ihr Mittel sei", "also auch kein Heilmittel'!!

Literatur ,'untersttitzt das subjektrrerden des Menschen" (ch.

woÐ. Das mag politisch an ihr sein, neben anderem. Eingebettet

ooU"qo". g"oui -' io ¡rb"*geschichtliche Veränderungen'biographischer

Ãf, in dei prõzeg der Ablö-sungen, der Neukonstitution von lch, und in

solcie ,materieller Aft', in den Prozeß der Ver- und EntstrickUg in

sozioökonomischen und politischen Verhåiltnissen' vermag Lesen manchmal

Interpunktionen zl¡ setzãn, Geschichten zur Geschichte beizusteuern, da

idas'nuckt", bloße Leben nicht ohne weiteres mit sich selber fertig wird:

unbeschriebln, unüberliefert, ungedeutet und un¡eflektiert." (Ch. WoÐ

Doch Reflexion, der Abbau "tödlicher vereinfachungen" (ebd.), schmerzt.

Machthaber setzen ihr Widerstand entgegen, indem sie Bücher verbretttten

und Autoren. Aber auch der Leser setzt Widerstand gegen den Zugang

zum Verdrängten: "Der widerstand ... geht von denselben ... schichten

un¿ Systemeã des Seelenlebens aus, die seinerzeit die Verdrängung

durchgeführt haben." (22)

wer der Literatur subjektstützende und politische 1y¡lçung ein-

räumt, muß bEdenken, "daß die Heilung selbst vom Ich al.¡ eine neue

Cefahr behandelt wird." (ebd.) - Der Leser liest nicht, er liest bis zum

Punkt der Unbequemlichkeit. So gesehen ka¡n auch Literatur mit eman-

zipatorischem Anipruch oder Liteiatur, die die 'Wi¡klichkeit gibt, wie sie

ist', beque-es Hómöostatikum bleiben, wenn sie ästhetisch ihr Potential

oiclt eiirtOst, das sie ideologisch vorgibt oder emphatisch vorträgt. Und

scheinbar unpolitische Literatur kann - v¿is þsk¡nnt - sich verstörend

"iooirt"o 
in jewohnte Entfremdung: "Kunst steckt den Raum ab, in dem

t"h subjekt 
-sein kann; sie ist ãas Einüben in das Subjektsein ohne

anderen zweck.u (23) Nichts steht da¡über, keine Totalität, "wo sinnlich-

keit und verstand unmittelbar und ohne einen anderen Zweck em werk

sind." (ebd.)

Verändernde Literatur hat, vor allem in schulischen Vermittlungs-

zusammenhåingen, und da noch potenziert durch die neben allen institu'

tionellen Behinderungen drohende Gefahr der Funktionalisierung von

Kunst gegen ihren Slrich, mit Widerstand zu rechnen' NUR SO KANN
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SIE WIRKEN

Analogien zur anal¡ischen situation sind fruchtbar: "Das Hinder-
nis (den widerstand, Anm.d.Verf.) suchte Freud zunächst durch Beharr-
lichkeit .. und überredu,g zu überwinden" (?.tl¡ - der Lehrer als "ver_
mittler" -, "bevor er þ Widerstand ein Mittel erkannte, um den Zugang
zum Verdrängten at erlaqgen." (ebd)

vielleicht ist die Projektion der hinter den verwachsungen der
Abwehr lebendig gebliebenen wüursche und Ängste auf Texte die List der
literarischen Vernunft, die gegen und mit dem widerstand (gegen Aufklä-
rung und Differenzierung) subjektivität, Ich-stärke und politisches
Bewußtsein befördert.

Schreiben ist für Kafka "Lohn für Teufelsdienst", "Hingehen zu
den dunklen Mächten, ... Entfesseln von Nafur aus gebundenei Geister
...' von dem man oben nichts weiß, wenn man im sonnenlicht Geschichten
schreibt." und die Erklärung der wirkung des scbriftstellers, "r4renn es
wirkung überhaupt gibt: Er ist der sündenbock der Menschheit, er
erlaubt den Menschen, eine Sünde schuldlos zu genießen."

Literatur hebt Zeosurschraoken des Unbewußten auf, doch
"schuldlos", ohne handeln zu müssen. was nicht zu verwechseln ist mit
"harmlos": 't\[s¡ sinm¿t Kafkas Räder überfubren, dem ist der Friede mit
der welt ebenso verloren wie die Möglichkeit, bei dem urteil sich zu
bescheiden, der rr¡/eltlauf sei schlecht: das bestätigende Moment ist weg-
geätzt, das der resignierten Feststellung ... innewohnt." (Adorno) (25)

Es begrnn¡ einfacher. "Bücher fingen an, mich zu interessieren ...
Die Frage nach meiner Zugehörigkeit wurde mir imme¡ rätselhafter ..."
(Innerhofer) und noch sinm¿l Handke: "Ich erwarte mir ... etwas, das
mich, wenn auch geringfiigig ändert."

Es ist sinnvoll flúr die Interventionen des Lebrers, sie genau
abztgrenzen beschråinkte ziele in deutlich umrissenen Kontexten ãufzu-
stellen (vgl. selvini-Palazzoli); gegenteiliges verhalten entspringt om-
nipotenzphantasien und führt zum scheitern. þann þann nicht-heißen,
den widerstand nJ vermeiden; viel¡nehr ist er produktiv zu machEn!
Gefällige Lesebuchhäppchen, vereinfachte Kurdassu'gen, die orientierung
am Gebraucbstext als Flucht, die letztlich in konformen Text-Tausch
umschlägt, das alles wird als zumutbar angepriesen und als altersadäquat
usw. und bildet doch jenen sekundären Analphabetismus aus, der ãen
Stromlinienhütern nicht ungelegen kommt. Literatur ist immer eine
Zumutung. "Es gibt oft Dinge und Beziehungen in dem menschlichen
Leben,die uns nicht sogleich klar sind, und deren Grund wir nicht in
schnelligkeit hervorziehen vermögen ...u (stifter, Brigitta) Desgleichen,
aber anders, gibt es "Dinge und Beziehungen" in den Kunstwerken der
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Menschen, die nicht "sogleich klar sind ....'r Es ist nicht der Stoff, es ist

uicht immer der "Gehalt", es ist die Form, es sind die Beziehungen

zwischeo den Elementen, die einer sich st¿indig neu vergewissernden

.Soru"h" sich eröffnen; als Potenz steht der Sprache ein unendlicher

Iior-o, der Entwtirfe nx Verfügung, und die konkrete Realisation hi-

slotir"n gewordener Sprachgqstalten erscheint zwischen den Determinan-

leo des 
-der 7*it uod de- einzelnen Möglichen und Verborgenen als

iForm". In ihr wird der Leser der Freiheit "sefuler" Sprache gewahr, der

Kraft, Bilder zu schaffen, ebenso aber seiner Endlichkeit. Die Strahlkraft

des ireien Umgangs mit dem, was den Menschen umtreibt, enthüllt und

verhüllt sich in dér Dichtung als die Form; sie "ist ein Geheimnis den

meisten ... die Form ist ein Nnme für ein Paradox für den Zugang zrut

Verschlossenheit der Þichtung '.." (Muschg)

Konventionalisierter Deutschunterricht l¿ißt die lebendige und

Unruhe schaffende Widersprüchlichkeit der Form zur Leh¡e von den

Formen gefrieren, er raubt dem Leser damit durch Kenntnis das Wissen

um die Anstößigkeit der als Sprache erscheinenden Freiheit.

"Moderner" Literaturunterricht raubt dem Loser nicht selten die

Anstößigkeit der Form; indem er sie "umliest" (von der Venneidung von

Lyrik im Unterricht überhaupt - "Da schlagen sich die Deutschleh¡er mit

Tiakl-Interpretationen herum, anstatt ...u - bis anm konsumierenden

Lesen, dei raschen Abfolge von "Schlüsseltexten" und ihrer Befragung

auf den Inhatt hin); oder indem er das Lesen - lesend - abschafft und so

den Verlauf der gesellschaftlichen Enfwicklung nachvollzieht, wonach

Bild- und dþtalisierte Information mehr Nutzen beruflicher und privater

Art versprechen. Form wird da bestenfalls noch an den Inseraten der

Bausparkãssen oder der Urlaubswerbung analysiert ("Reisen Sie sich los!")

Hinter dem ehrenwerten Vorwand, Literatur bestimmter A¡t sei zu her-

metisch, zu exklusiv, bildungsbürgerlich usw., ist eine sehr ridige Haltung

zu beftirchten, die dem Leser das Beste vorenth¿ilt. "ohne diese Form,

walter Benjamins nächste Ferne", ist das Kunstwerk keines, nicht der

Rede wert ... Nur in seiner Exklusivität katt" das Kunstwerk Gemein'

besitz werden, und als solches kann es wieder nur vom einzelnen Leser

erfaßt wérden." (Muschg)

Es ist, wie im Titel befürchtet, nahezu unmöglich, unter (diesen)

Bedingungen schulischen Unterrichts individuelles Lesen, die Exklusivität

des Èuns-twerks und seinen "Gemeinbesit/' zu vereinbalen. Aber es gibt

keine Alternativen zu dem Versuch. Ansatzpunkt ka'." die produktive

Unruhe sein, die jeder mitbringt - SchüLler und Lehrer -, wonn man sie

vernehmbar werden läßt, und die unruhe der (durch) Literatur. Die

Auswahl ar treffen heißt, - mit rwiderstand rechnend - diese beiden

Bewegungen zu synchronisieren, wobei die große Unruhg q"t Dichtung

das tvfaß sein kar"' für die Bewegung des Lesenden; und die Bewegung

der Leser gibt das zeichen für mögliche neue unruhe durch Dichtung.
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Es ist nicht bloß ein didaktisch-methodisches Instrument des

Lehrers, SchüLler (Leser) dort abzuholen, wo sie sind. Klasseu organisie-

ren sich ihre kollektiven (auch Text)Widorståinde; sie aus diesen Wider-

sprüchen - denn es gibt auch die Lust am Tabubruch - zur Sprache der

Literatur zu ftlhren, darin liegf die Herausforde¡ung, Möglichkeiton des

Subjektseins als zoon politikon transparent zu machen. In diesem Prozeß

von Lernen reflektiert der Lehrer nicht nur die Vermittlungsform, son-

dern "vorgängig den Zusammenhang arischen Wissensinhalten und Demo-

kratisierung.,- (N) Nach Heintel hat Didaktik gerade "danach zu fragen,

wie in Wissensvermittlung ... Demok¡atisis¡ung und demokratische Bildung

möglich sind." (ebd.)

Differenziertes Lesenlernen von Literatur als kommunikativer

Prozeß beda¡f nicht von "außen" herangetragenen politischen Engage-

ments; es wird selbst zum politischen Prozeß.

F. SCHLUSS

Die Frage spitzt sich zu. Von Literatur ist keine reale Veråinde-

rung der welt zu erwarten. Anderseits ist sie widerståindig ¿s¡dings

"duich nichts anderes als ihre Gestalt'. (27) Schillern der Oberstufe diese

Erfahrung zu erspafen ist autoritåir. Nu¡, der Schock des zunächst un-
verståindlichen sitzt tiefer, sr rtiürt an den Kern der Identität. Was

Schule daran mitbildet, heimlich oder nicht, ist auch der autoritätsgebun-

dène Habitus; auch wenn einzelne oder viele dem zuwiderhandeln, der

Institution entsprechen allemal "Konventionalismus, Respekt für die

versteinerte Fassade von Meinung und Gesellschaft, Abwehr von Regun-

gon, die daran irremachen ...u (28) mehr als die literarischen Zünd-

s"noUre. So tritt dem Lehrer (wo und wie ausgebildet?), der mit dem

kompromißlosen Radikalismus der "Werke" einerseits und mit dem kom-

promißbereiten Kleinmut des Beamten anderseits lehrt, die Entrüstung

ãngegen, in der Gestalt des "zu fremd!, zu schwierig!, eine Zumutung!",

-ao"n-al sogar als: "dekadentl". Aber auch - wenn die Schüler wach

Sind - in Gestalt der Frage: "Und vermögen Sie das einzulösen?"

Literatur als Kunst trifft im Læhrer und im Schüler (meistenteils

in deren Unbewußtem) etwas ihnen Eigenes, das sich zuzugestehen nicht

ohne Risiko ist. Das Es-im-Fremden-Belassen ist schonender.

Der 'Widerstand geht nie nur von den Schü{ern aus; doch wenn

diese auf ihnen (und vielleicht auch dem tæhrer) Fremdes und Befremdli-

ches feindlich reagieren, ist das opPortune Ausweichen (auf das 'Engage-

ment' welcher Provenie¡2 imms¡, auf das Kanonisierte am 'Klassischen',

auf "Texte" auch) konfliktfreier (institutionshygienischer) als die Kon-

frontation mit Kunst, die "ohne auf politische Pa¡olen sich vereidigen aI
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lassen, durch ihren bloßen Ansatz das stafre Koordinatensystem des

Autoritätsgebundenen außer Aktion setzt." (ebd)

Die Schwierigkeiten türmen sich berghoch, wenn e! Ym die "Mo-

derne" geht, um diã "Abstrakten". "Noch die avantgardistische Abstrakt-

i"ir, mãt áie d"r Spießbü¡ger sich entrüstet und die nichts gemein hat

-it'd", von Begriffen uod óedanken, ist Reflex auf die Abstraktheit des

õ*"tr"., das o6¡ektiv in der Gesellschaft waltet." (29) Das- zu zeigen ist

oocn -é4ich. Dãs Problem ist schon låingst nicht mehr, das Erbauliche

und Unvãrbindliche des bürgerlichen Hausschatzes zu entharmlosen; es

ist schon vielmehr eines, die Funktion der Kulturindustrie als Ergänzung

ães btirgerlichen Lebens durchsichtig zu machen. Mit dem größten Wider-

stand isï zu rechnen, wenn modernè Kunst so gar nicht mehr als Quelle

von Lust erscheint. Daß sie der welt widersteht, scheint nur mehr um

den Preis des absoluten Unversöhnlichen zu erreichen; noch in ihr jene

Heiterkeit zv entdecken, die in "der Freiheit der Kunst vom bloßen

Dasein" (30) beruht, fällt notwendigerweise âm schwersten. wenn es

gelungeu 
'isti deo Beitrag der Kunst zum Subjektwerden als_ politischen

lro"ln wirksam werden zu lassen, dann ist die unausweichlich letzte

irug", wie es damit bestellt ist, wenn die "Znit" gerade die Abdankung

g"rla" dieses Subjekts betreibt und die Kunst dies zeigt'

Politischer Literaturunterricht hat die wahrheit der Dichtung für

sich und gegen sich. Das Echo davon ist ein antagonistischer Widerhall

in den fúsãeo und im Lehrer selbst. Literaturunterricht ist daher mög-

lich und "unmöglich" zugleich.
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Spraclre und Gesellschaft

Richard Schrodt

Das Problem der Sprachnorm - eine unendliche,
auch politischen Geschichte

1. Wir machen Fehler

Schüler machen Fehler - das ist jedem Deutschlehrer kla¡. Er-
wachsene, ja sogar Deutschlehrer, machen auch Fehler (in der Regel

weniger als Schüler) - das sollte jedem klar sein, wird aber doch gele-

gentlich vergessen oder nicht beachtet. Also: Wir alle machen Fehler.
Das 'zeigt sich, rrrr'enn wir unsere sprachlichen Erzeugnisse (seien sie

schriftlich niedergelegt oder mündlich geäußert) mit den geltenden Wer-
ken, in denen die Sprachnorm festgelegt ist, vergleichen. Das gilt zumin-
dest füLr längere Texte oder Redeabschnitte. Manche Fehler fallen uns

selbst auf, wir korrigieren sie sofort - sie entstehen aus Nachlässigkeit,

Unkonzentriertheit, weil wir abgelenkt wurden oder weil wi¡ uns einfach

auf der Schreibmaschins sds¡ auf der Computertastatur vertippt haben.

Wir können voraussetzen, daß wir "normalerweise", d.h. wenn wir uns in
einer entspannten Situation befinden und unser Sprachvermögen bewußt
einsetzen, solche Fehler vermeiden. Von diesen Fehlern soll hier nicht
die Rede sein. Es geht hier um die beka""ten Fehler wie z.B. Recht-
schreibfehler (Groß-lKleinschreibung, ß-Schreibung, Interpunktion), gram-

matische Fehler im engeren Sinn (Kasus nach Präposition, Objektsdativ
oder -akkusativ, Perfekt oder Präteritum, Konjunktiv) und auch um

stilistische Abweichungen, die wenigstens an der Grenze zum grammati-
schen Fehler liegen können. Viele dieser Fehlertypen sind uns bewußt.

Wir bemerken selbst, daß wir unsicher sind. Wir schlagen im Wörterbuch
oder in einem Duden-Band nach. Wenn das nicht möglich ist, bleibt ein
schlechtes Gewissen. Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, den Schü-

lern möglichst alle dieser Fehlertypen durch ein Sprachtraining zu kom-
pensieren, ihnen die Sicherheit im Umgang mit grammatischen und or-
thografischen Formen zu vermitteln. Wo das nicht geht (weil die Normen
zu kompliziert sind oder nicht eindeutig nachzuvollziehen sind), sollen

die Schüler zur Benützung von normvermittelnden Werken (Rechtschreib-
Duden, Österreichisches Wörterbuch, Gra--atik) angeleitet werden. Das
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schlechte Gewissen wird bewußt erzeugl, es hat ja einen tieferen Sinn.
Der tiefere Sinn ist etwas ldeales, die Sprachkultur, oder etwas Profanes,
das Weiterkommen im Berufsleben (es könnte durch auffåillige und ge-

häufte Rechtschreibfehler empfindlich gestört werden). Daher ist es

legitim, die deutsche Gram-atik zu unterrichten - sonst wåire ja der
Grammatikunterricht so paradox wie eine Gehschule. Doch manch-al
plagt auch den Lehrer ein schlechtes Gewissen: Ist der Unterschied
zwischen Präpositionalobjekt und Adverbialbestimmung wirklich ein not-
wendiger Lehrinhalt? Wird der Konjunktiv wirklich so gebraucht, wie er
in den Schulbüchern steht? Sind alle Regeln der Interpunktion wirklich
so klar, daß man ihre Beachtu"g verlangen kenn?

Mit dem schlechten Gewissen geht es so wie auch sonst Es wird
sehr oft einfach verdrängt. Aber manchmal kommt doch der Ruf nach
dem Fachmann. Das ka"" die Duden-Redaktion sein: Sie ist freundlicher-
weise bereit, in Zweifelsfällen (offensichtlich begründete) Auskunft 

^rgeben. Das kenn aber auch ein Universitätsgermanist sein: Der muß es ja
genau wissen. Wenn er es nicht genau weiß, hat er seinen Beruf verfehlt
und/oder ist ein Scharlatan. Die Nummer des Instituts für Germanistik
steht im Telefonbuch. Jeder kann dort anrufen. Viele tun das auch.

2. Warum die Fachwissenschaft dem Deutschlehrer oft nicht helfen kann

Meist nicht deswegen, woil sie es selbst nicht weiß, sondern weil
sie weiß, daß sie es nicht wissen kann. Jeder, der die Geschichte der
deutschen Sprache studiert hat, weiß, daß sich die Sprache ändert, und
er weiß auch, warum sie sich ändert und warum sie sich ändern muß.
Überspitzt formuliert: Es gibt nichts, das sich nicht åindern kann. Und es

gibt envas nicht, das immer wieder beschworen und betrauert wird: einen
Sprachverfall. So, wie die Sprache ist, muß sie sein. Alle anderen Auf-
fassungen sind wissenschaftlich u"haltbar. Das heutige Französisch gilt
vielen als Beispiel für eine hohe, von Institutionen geregelte und ge-

pflegte Sprache; es ist aber nichts anderes als schlechtes, herunterge-
kómmenes, vulgäres Latein.

3. Wir machen keine Fehler

Nicht überall sind winl"sicher. Es gibt tatsächlich Bereiche in
der deutschen Grammâtik, wo wir normalerweise (d.h., wenn wir nicht
zerstreut oder abgelenkt sind) keine Fehler machen. Dazu gehört z.B. die
grammatische Kongruenz: Ein Apfel schmeckt gut, aber mehrere Äpfel
schmecken gut. Probleme gibt es bei Kollektivausdrücken: Eine Menge
von Schülern wird oder werden das nicht verstehen? "Logisch" richtig ist
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der SingUlar, der'.l die Menge ist nun einmal efvT¿5 þinzslnes; "sachlich"

,rcirrg iát uú"t auch der Plurat, denn es handelt sich eben um mehrere,

¡it"," im schlimmsten Fall sogar alle SchüLler. Die Grammatiken lassen

*- ni"t oft die freie Entscheidung zwischen den beiden Numerusformen,

ñrn *ro" die Schulgrammatik hier meist nur die "logisch richtige" Form

Ål;¿eptiert. Im Mittelhochdeutschen war die "sachlich richtige" Form sehr

lJ-iaung"r als heute; damals gab es viel mehr grammatische Frefüeiten,

ul, ". iri der gegenwåirtigen Slandardsprache erlaubt ist. Es empfiehlt

,i"n, ¿i.r" beidãn Regelbereiche verschieden zu benennen: Man unter-

,"iãi¿", heute meist zwischen einer Regel, die unkontrovers ist und

oiaktisch immer befolgt wird, und einer Norm, welche uns Probleme

ilacht, wo wir unsichei sind und nachdenken müssen. Hier geht es nr¡r

um den letzteren Fall, die Norm.

4. Das Mißtrauen gegen die Normsetzer

Normen sind in diesem Sinn immer Vorschriften, sie sind

präskriptiv. vorschriften müssen von jemandem oder von einer Institution

ä.i*út werden. Auf diese Weise ehtsteht ein Legitimierungsproblem:

iVoher nehmen die Normsetzer die Berechtþng, ihre Regelungen als

allgemeingültig festzusetzen? woher haben die Normensetzer ihre Vor-

stJ[ungen" uo-n d"*, was richtig sein soll? Es liegt nahe, die eigenen,

meist 
-unreflektierten und als allgemein gtiltig empfundenen Sprachformen

als Norm festzusetzen. Das machen viele Sprachkritiker und selbster-

ian'te Sprachpolizisten. Aber es geht auch anders: Man versucht, aus

dem aktuellen sprachgebrauch eine Aft statistisch begründete Norm

abzuleiten. Man untersucht also ein ausreichend großes Korpus von

Texten, beschreibt die in ihm e¡tþ¿llsnen Formen und setzt sie als Norm

fest. So etwa macht es die Duden-Grammatik: Sio stützt sich auf ein

Spracharchiv, das laufend erweitert und aktualisiert wird. Doch damit ist

dàs Legitimierungsproblem noch lange nicht beseitigt: Man muß untschei-

deo, wãlche Texts in diesem Korpus enthalten sein sollen. Sie stammen

."i.t uoo "gfoßen Sch¡iftstellern", seltener sind es schon Gebrauchstexte

und Texte aus Presseerzeugnissen. Nicht jeder hat Anspruch darauf, in

diesem Korpus vertreteû zu sein: wo kämen wir hin, wenn z'8. auch

beliebige, nicht korrigierte Texte aus Deutsch-Schularbeiten aufgenommen

werden sollen?

5. Die Norm der (sprachtichen) Eliten

Dieses Problem ist nicht neu. Der römische Rhetor Marcus Fabius

Quintilianus hat es schon im ersten nachchristlichen Jahrhundert be-

."brirb"o, Nur der Sprachgebrauch bleibt als Richtschnur für das richtige
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Sprechen äbrig, doch - nicht der Sprachgebrauch der Mehrheit, den¡ das
wä¡e eine höchst gefährliche Vorschrift nicht nur fü¡ die Rede, sondern
auch flir das Leben, man denke an die Unsitten im alten Rom. "[...] so
wird man auch beim Sprechen nichts als Sprachregel neh-en, wenn es

sich in fehlerhafter Weise bei vielen festgesetzt hat. Denn, um [von den
Sitten zu¡ Sprache] überzugehen, wie irn Volk die Ungebildeten sprechen,
so wissen wir doch, wie oft schon ein ganzes Theaterpublikum und die
ganze Menge im Zirkus barbarisch gebrüllt hat. Also werde ich das Ge-
bräuchliche in der Sprache die Übereinstimmung der Gebildeten nennen,
so wie im Leben die Übereins,fimmung der Guten." Es gibt also eine
sprachliche Elite, und die ist das Vorbild - das ist im Grund auch heute
noch so. Doch die Sprache soll ja sozialistisch sein, sie soll ftir alle da
sein und sie muß allen zur Verständþng dienen - darf man so die,
welche nicht zur Elite gehören (können), ausschließen?

6. Die nNormenvermehrungsspirale'

Doch wie steht es mit den Glücklichen, die in das Normenkorpus
aufgenommen wurden? Sie sind zumeist "große Schriftsteller", die von
den Verlagen und ihren Lektoren aufmerlsam betreut wurden. Sie sind
sich vielleicht ihrer Sprache im größeren Maß bewußt, mehr als die
Schreiber von Groscheffomanen, sie benützen womöglich eine Grammatik
und ein Wörterbuch, vielleicht sogar die Duden-Grammatik. Die Lektoren
halten sich ebenfalls an die Grammatik. Es kommt ein Text zustande, der
den geltenden graÍrmatischen Regeln voll entspricht. Es ist ein "guter",
"richtiger" Text geworden - ein perfekter Kandidat ftir das Spracharchiv
der Duden-Grammatik ... Ja, und dann gibt es noch den "Zweifelsftille-
Duden": Wer noch immer nicht weiß, ob brauchen mit oder ohne zu ge-
braucht werden muß, der kann dort nachschlagen und wird belehrt. Dem
Sprachhistoriker ka"" dieses Buch aber nur ein Greuel sein: Er weiß, daß
Unsicherheiten und Varianten nichts anderes als Vorboten von Sprach-
veränderungÞn sind oder sogar schon Splptome von bereits eingetretenen
Sprachveränderungen, die nur von der einem alten Sprachzustand ent-
sprechenden Norm abweichen. Wo Unsicherheiten und Varianten entste-
hen, müssen natürlich neue Normen her. So können Sprachformen kon-
serviert werden, die der Sprachwirklichkeit schon längst nicht mehr
entsprechen. Die "Normenvermsþ¡ngsspirale" (Peter von Polenz) hat
sich wieder ein Stückchen gedreht.

7. Die Hoch- oder Standardsprache: Realitåt oder Fiktion?

Wir machen keine Fehler: Das Postulat der problemlosen Verstän-
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digung gilt nur für diejenige Sprachform, die wir im Alltag, in der All-

taistõr-uoitation, im formlosen Gespräch verwenden. Das ist eine

Sirachform, die bei den meisten Sprechern zweifellos nicht zur Hoch-

sirache, oder, wie heute meist gesagt wird, Standardsprache, gehört. Es

län ein Dialekt oder eine Form a¡¡ischen Dialekt und Standardsprache

sein, die Umgangssprache. Was genau die Umgangssprache ist, bleibt

urnstritten - alle Definitionsversuche erkennen die Umgangssprache vor

allem an den Abweichungen zur Standa¡dsprache. Doch was ist die Stan-

dardsprache, wenn niemand sie spricht? Zunächst einmal eine Sprache,

die typischerweise geschrieben ist: eine Literatur- oder Schriftsprache.

Sie ist- weiters eine überregionale Ausgleichsform und damit wieder ein

ideales Gebilde, das in seiner Komplexität, Geschlossenheit und in der

Vielfalt seiner stilistischen Möglichkeiten kaum jemandem nv Gänze zttr

Verfügung steht. Die Ausnahme sollen die Dichter sein, und die Dich-

terspráche gilt vielen als gleichbedeutend mit der Hochsprache. Doch

aucñ hi"t finden sich Regionalismen: Sie sind vielleicht für uns am leich-

testen in der Schweizer Literatursprache zu erkennen. Normen herrschen

besonders dort, wo niemand etwas vollkommen beherrscht - also ist die

Standardsprache normativ geregelt. Sie mag ãvar eine Fiktion sein, doch

sie ist als Fiktion Realität. Normen werden dann hochgehalten, wenn die

Standard- oder Hochsprache als allgÞmeines, für jeden verbindliches

Bildungsziel gilt.

8. Unterwegs zu einer nicht.elitären Sprachkritik?

Beschreiben kann man nur etwas, das da ist, und nicht etwas, das

da sein soll. Die moderne, struktu¡alistisch orientierte Sprachwissenschaft

übernimmt viele methodische Grundzüge der Naturwissenschaften. Sie will
etwas durch ZurücKührung auf allgemeine Gesetzlichkeiten erklären, sie

versteht sich als empirische Wissenschaft. Mit einer Welt des schönen

Scheins, in der die vollko-mene Sprache als ideales Ausdrucksmittel
herrscht, kann sie nichts anfangen. Sie will zeigen, was ist und warum

es so ist. Wenn es sprachliche Va¡ietäten gibt, so versucht der Forscher,

sie mit gesellschaftlichen Varietäten in Beziehung zu bringen. Die Stan-

dardspraõhe ist in dieser Sicht "nur" eine Va¡iante unter vielen anderen

Varianten einer Sprache. Sie ist durch gesellschafts- und machtpoliti-

sche Verhåiltnisse legitimiert, sie ist in einem historischen Prozeß institu-

tionalisiert. Damit ist auch das Legitimierungpproblem "gelöst": Die Stan-

dardsprache ist einfach die Sprache der Herrschenden oder die Sprache,

welche die Herrschenden haben wollen. Der Gebrauch der Standardspra-

che "verschafft in der Regel Prestige und begüLnstigt den Erwerb sozialer

Privilegien" (Dittmar). Dagegen wenden sich alle, die eine Art von

"Chancengleichheit" auch auf sprachlichem Gebiet verwirklicht sehen

wollen. Seit den späten 60er Jahren verbreitet sich eine "nicht-elit¿ire

Sprachlaitik", die das Recht des Menschen auf seine eigene Sprache
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bestätaigen will. Viele Normenverächter ko-men aus dieser Richtung, und
auch in manchen Lehrplänen haben ähnlisfos ldeen Eingang gefunden.
Symptomatisch für diese Richtr¡"g ist der bekannte Aufsatz von Hans-
Jürgen Heringer mit dem Titel "Normen? Ja - aber meinet" Ein Satz aus
diesem Artikel über Karl Kraus und seine Sprachkritik "Wir brauchen
solche Säcke nicht die Bohne." Dieser Satz wurde übrigens in einer Um-
frage zt Sprach- und Stilnormen in der Schule Glmnasialleh¡ern vor-
gelegt - er wurde von allen læhrern als fehlerhaft bewertet.

9. Zwischen Sþlla und Charybdis

Normenverächter und Normenbewahrer sind die Ungeheuer auf den
beiden Klippen, avischen denen es für den Deutschlehrer durchzuschiffen
gilt. Auch das Verständnis für die Gefräßigkeit der beiden *¡6 ihm nicht
helfen. Sechs von Odysseus' besten Seeleuten wurden von Sþlla, einst
ein schönes Mädchen, nun ein hundeähnliches Ungeheuer, verschlungen.
Auf der einen Seite droht der Verlust oder die Abwertung der Sprach-
form, welche im Alltagsleben ohne Regelung durch Normen funktioniert,
auf der anderen Seite lockt eine Idealform der Sprache mit ihrem kul-
turellen Prestþ, die die vollkommene Kommunikation garantieren soll,
aber kaum je erreicht werden ka"n. Doch der Steuermat"t muß mit seinen
Seeleuten durch, und der Lehrplan gibt ihm nur eine recht ungonaue
Orientierung. Er muß sich oft eine Unsicherheit eingestehen, die ihm
niemand, auch nicht die Gra--atik und die Fachwissenschaft, beheben
hilft. Noch dazu sind auch die Normierungsinstanzen oft uneins: Was der
Duden-Gra-matik als akzeptabel gilt, betrachtet der Sprachkritiker als
Zeicben des Sprachverfalls. Wer so schreibt, läuft in Gefahr, als dumn,
unbelehrbar oder nicht-a''gepaßt zu gelten. "Er hat in der schule nichts
gelernt" - so soll es doch nicht sein, also muß der Rotstift her.

10. Die Sprache als Ausdruck einer Iæbensform

"'so sagst du also, daß die übereinstimmung der Menschen ent-
scheide, was richtig und was falsch ist?' - Richtig und falsch ist, was
Menschen sagen; und in der Sprache stimmen die Menschen überein. Dies
ist keine Übereinstimmung der Meinungen, sondern der Lebensform."
(Wittgenstein, Philosophische gol"rcuslungen [zit. upuu] $ 241) Wir
können uns nicht deshalb verständigen, weil wir in unseren Meinungen
übereinstimmen, sondern umgekehrt: Eben, weil wir in unseren Meinungen
übereinstimmen, können 1ryi¡ rrns o"rr¡¿¡digen. Die übereinstimmung der
¡4sinungen ist nicht etwas, das rein sprachlich wäre, sondern jedem
Sprachgebrauch vorausgeht und ihn erst ermöglicht. Wittgenstein
gebraucht dafiir den Ausdruck Lebensform. Gemeinsame Lebensformen
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bestinmen nicht nur die gemeinsamen- sprachlichen Forme", sondern auch

äï- à"" Sprechern ge-eioso-en Werthaltungen. Auch ein Meinungsunter-

ät"d mi3 eine solche Gemeinsamkeit voraussetzen, denn sonst könnten

än--u"r nicht darüber verståindigen, was richtig oder was falsch sein

i,uoo. pu. Sprachspiel als "menschliche Einrichtung" garantiert uns, die

ilelt als Koåplex von Tatsacheî n begreifen, die wir nicht mehr "hin-

torfragen" müssen und können. Die Tatsachen selbst bediLfen keiner

nuriti"rtigu"g' Die Rechtfertigung ist die (gemeinsame) Praxis selbst'

õiu sptuãn"I ¿i" wir in *t"t"o Sprachspieleo y9*:"1"1 gehört wie

o.hen.'essen. trinken usw. zu unserer "Naturgeschichte" (PU $ 25). Die

;;;;;;" Lebensform garantiert die Geschlossenheit der Kommuni-

?;i"^g;-"inschaft. Dort 
-ist 

unsere Sprache in Ordnung, wie sie ist

lvsl. PU $ 98). Innerhalb dieser Gemeinschaften gibt es kein Normprol

ùiã-. Ou.- Noimproblem entsteht nur dort, wo verschiedene Lebensformen

miteinander in Konflikt geraten - es ist ein Interferenzproblem.

11. Geschlossene Kommunikationsgemeinschaften und die Mehrsprachig'

keit des Menschen

warum kommt es also doch zu Normenkonflikten? Deswegen, weil

jeder Mensch nicht nur einer sinn- und wertstiftenden Gemeinsamkeit,

äko einer Lebensform, angehört, sondern in unserer komplexen Gesell-

schaft mehreren Lebensformen angehört und daher auch Sprachspiele auf

verschiedenen Ebenen spielen muß. Das kann man mit dem bekannten
;Coáe-switching' in der Alltagskommunikation vergleichen: Beim täglichen

Einkauf spricñt man anders als bei einer Vorsprache im Finanzamt.

SchüLler sprechen außerhalb der schule mit ihren Freunden anders als

w¿ilreo¿ äiner Prüfungssituation im Klassenzimmer mit dem Lehrer. Sie

sind innerhalb ihres breundeskreises eben keine "Schi¡ler" mehr' Das

Ideal einer Sprache ohne Normen und ohne Normenkonflikte setzt eine

u"g"gü"a"tte Gesellschaft voraus, wie sie heute vielleicht nur noch in

deã ïaturvölkern existiert (doch auch dort gibt es meist verschiedene

¡(emmuqikationshierarchieî, z. B. die Bereiche des Religiösen oder der

führenden Schichten). Eine solche ungegliederte Gesellschaft ist, sollte

sie auch einm¿t exisiiert haben, unwiederbringlich verloren. Jeder Mensch

muß sich in seinem Leben auf mehrere Sinn- und Sprachebenen einlassen

und sich in ihnen bewäh¡en. Er muß es deshalb, weil er die Sinnbezüge

der anderen akzeptiert. Er akzeptiert sie deshalb, weil er selbst auch

von den anderen Vorteile und Nutzen ziehen kann. Der Polizist, der ein

Strafmandat erteilt, kann im Ernstfall das Eigentum schützen; die Prü-

fungssituation ist deshalb erträglich, weil die bestandene Prüfung dazu

uerñereo kann, selbst einmal Lebfer zu werden und eine Prüfung ab-

zunehmen. Die Möglichkeiten des anderen sind auch meine Möglichkeiten,

der andere wird ali ichgleich erlebt. Dadu¡ch, daß die Perspektiven des

anderen übernommen werden können, baut sich ein komplexes System von
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Erwa¡tenserwa¡tungen auf. Niklas Luhmann begrüurdet auf diese Weise

den rechtssoziologischen Normenbegdff - er erfüllt genau die Wittgen-
steinschen Vorstellungen von Sprachspiel und Lebensform.

12. Unsere Sprache ist so in Ordnung' wie sie ist

Die Gegliedertheit der modernen menschlichen Gesellschaft be-

gribrdet ein komplexes, hierarchisch gegliedertes System von Sprachebe-

nen, innerhalb deren hermetisch geschlossene Sprachspiele perfekt funk-
tionieren. Eine solche Auffassr¡'g sieht nun auf den ersten Blick nicht
gerade überzeugend aus. Je genauer man aber ohne Vorurteile das

sprachliche Funktionieren beobachtet, desto einsichtiger wird eine solche

Auffassung. So gilt die politische Rede ellgemein als ein Musterbeispiel
der sprachlichen Manipulation: Leerformeln, Worthülsen, Euphemismen,

Klischees usw. sind Ausd¡ucksformen eines "nichtssagenden Redens", daS

die Menschen verführt und betäubt. Man äbersieht dabei, daß solche

Reden in den meisten Fåillen keineswegs die Funktion haben, den "Mann
von der Straße" zu überzeugen und auf die eigene politische Seite zu

bringen. Die politische Rede ist .in der westlichen Gesellschaft typischer-

weise eine Parlamentsrede. Sie bringt vor allem die eþnen Werthaltun-
gen anm Ausdruck - und das ist tatsächlich die wichtigste Funktion.
Auch ein noch so guter Redner wird den politischen Geper nicht über-
zeugen, er will es wohl auch gar nicht. Die Rede im Parlament ist ein
Beispiel für eine Ebene von geschlossenen Sprachspielen, mit denen sich

die Politiker untereinander perfekt verständigen können, geht es doch
weniger um rationale Argumentation und den Wunsch zu überzeugen,

sondern u- die Dokumentation und Konfrontation der Wertþ¿l¡ungen der
Mitspieler. Der "Mann von der Straße" weiß das recht gut; er
weiß normalerweise, wie er solche Reden auffassen muß - und er kann
erwarten, daß ein Politiker im persönlichen Gespräch (t.8. bei einer
Wahlversammlung) anders spricht. Ein weiteres Beispiel ist die angebli-

che Verführungskraft der Werbesprache. Es wåire aber geradezu grotesk,

Werbebotschaften rationale Argumentationen an unterstellen: Das Konzept
dér Sprachverführung hat nur datttt sinsn $inn, v/snn \4,snigstens ein
gemeinsamer Wille zur rationalen Argumentation vorausgesetzt wird. Doch
das ist normalerweise nicht der Fall. Niemand kauft sich eine bestimmte
Zahnpasta, weil eine schöne Frau mit einem verfüh¡erischen Werbespruch
vom Plakat lockt, sondern weil diese Frau als Blickfang dient und der
meist unsinnige und absurde Spruch eben durch seine Abweichung von

der normalen Alltagssprache auffällt - und damit auch der Markenname,
an den man sich im Supermarkt erinnert. Das wisscn alle Beteiligten. Die
Verführu"gsk¡aft der Sprache ist niemals eine rein sprachliche Erschei-
nung. Vielnehr sind Vorgänge beteiligt, die Emotionen ins Spiel bringen
und andere psychische 1yi¡ftungon entfalten. Eine gute politische Rede

allein wird die Menschen nicht überzeugen - dazu gehört eine passende
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Inszenierung wie Massenkundgebungen, Rnhmenprogramme usw.

13. Normenkonflikte sind Konflikte zwischen verschiedenen læbensformen

und damit auch verschiedenen Werthaltungen

Das Festhalten an der Großschreibung der deutschen Substantive,

afr. synthetischen Konjunktiv der starken Vollverben, am semantischen

Unterschied zwischen Konjunktiv I und Konjunktiv II in der indirekten

Rede, am Genitiv nach bestimmten Präpositionen usw. ist ein Zeichen

einer bestimmten Werthaltung. Die Sprachwirklichkeit hat sich über alles

das schon längst hinw"gg"""t t. Diese Werthaltung kann schlagwortartig

als "Furcht vor einem Traditionsverlust" beschrieben werden. Es ist wohl

kein Zufall, daß sich Sprachglossen und Sprachkritik vor allem in eher

konservativ orientierten Medien finden. Es ist d¿þs¡ sinnles, auf diesem

Gebiet sprachwissenschaftlich zu afgumentieren. Das beste Beispiel dafür

die schon längst fällige Rechtschreibreform: Sie wird nur meh¡ durch

politische Uneinigkeit verhindert. Alle im engeren Sinn sprachlichen

Þrobleme sind entweder gelöst oder jedenfalls nicht schwieriger als die

derzeit geltenden Regeln.

14. "Zwischen Sþlla und Charybdis"

Noruren können nicht argumentativ und auf sachlicher Ebene

begründet werden: Das ist die Konsequenz von Sprachgeschichte und

funktionalistischer Sprachauffassung ("Gebrauchtstheorie der Sprache"

nach Wittgenstein II). Normen sind sinnvoll, weil sie die Orientierung in

unserer komplexen, vielfach gegliederten Gesellschaft repräsentieren: Das

ist die Folge aus dem rechtssoziologischen Normenbegriff nach Luhmann.

Normen müssen gelehrt und gelernt werden: Das fordert der Lehrplan

(die verfasser. des Lehrplans) fûr den Deutschunterricht. Normen als

Ausdruck von Lebensformen könneu aber nicht durch ein einfaches

Sprachtrai"i"g verinnerlicht werden: Das Scheitern der sprachemanzipato-

riichen Bemühungen hat das eindeutig erwiesen. Normen werden da"t'
beherrscht, wenn eine andere Lebensform als sinnvoll fur den eigenen

Lebensanspruch dazugelernt wird, wenn also die eigene Mehrsprachigkeit

um eine Verhaltensmöglichkeit erweitert wifd. Die Sprachformen der

deutschen Klassik werden dann als sinnvoll erlebt, wenn die entsprechen-

den Werthaltungen und Sinnbezüge der eigenen Lebenspraxis eingegliedert

werden können. Diese Sinnbezüge können sich auf oberflächliche Verhal-

tensweisen beschråinken - die dazugelernte Sprachform wi¡d als Prestige-

form verwendet; sie können aber auch einem tieferen Wertbewußtsein

entsprechen. En Zitat kann nicht nur ein prestigehaltiger Bildungsrest

sein, sondern es karn auch als Ausdruck von grundsätzlichen menschli-
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chen Verhaltensweisen eingesetzt werden, die die Zufälligkeit des einzel-
nen L¡bens und Erlebens überformen. Zwischen Sþlla und Charybdis
entscheidet sich nicht nur das Schicksal Odysseus'.

15. Sprachliche Bildung ist politische Bildung

Politik ist der Ausdruck der materiellen und ideellen Interessen
der Mitglieder einer Gesellschaft bzw. ihrer Repräsentanten. Sie ist von
Normen und Wertvorstelhrngen geprägt, welche die Existenz und innere
Organisation der Gemeinschaft betreffen. Politische Eqtscheidungen sind
im-er Entscheidungen arischen interessenbestimmten Alternativen. Die
sprachlichen Normen sind daher als Ausdruck unserer Gesellschaft zu
Recht ein Teil des Bildungskanons, weil sie eben genau diese Wertvor-
stellungen und gesellschaftlichen Gliederungen repräsentieren. Je mehr
Möglichkeiten des menschlichen Verhaltens uns offen stehen, je mehr
Sprachformen wir beherrschen, desto reicher und erfüllter wird unser
Leben sein. Wir dürfen von der Schule ys¡langên¡ daß sie u"s diese Mög-
lichkeiten eröffnet oder uns wsnigstens auf den Weg zu ihnen weist. Mit
Sprachtraining allein ist es nicht getan.

Ausgewählte Literaturhlnweise:

GeeantbereLch der NornprobLepatfk: Renate BARTSCH¡ rSprechnoroen: fi¡eorLe und

PraxLsrrr Ttlblngen 1985. Klaue GL0Y: rSprachnornsn I", Stuttgart-Ead Cannstedt
1975

KapLtel 2¡ Peter BRAUN¡ rrTendsnzen Lu der deutechen CBgennartrspracher,
Stuttgart L987 12. Aufl.).
Kepltel 3: Earbara SANDIG: rSptachlLche Nornen und I{erre Ln der Slcht ger-
oa¿l.gtl.echer LlnguíetLkr, ln¡ lrLedrl.ch Hlller (Hg.)¡ Nornen und l{erte, EeL-
delberg 1982' S. 39 - 55.

Kepltel 5: Marcue lablua QUINTILIANUS: 'rAuabLldung das Redneref. Herauegcgo-

.ben und llbereeÈzt von Eelmut Rahn. Erster ÎeLl. Darmetadt 1972 (ZLtet euf S.

105). Et!'xz ÌIAUTHNER: rBeLträge zu el.ncr Krltlk dsr Spracherr, Bd. l,
lr¿nkfurt/M.-BerlLn-l{Len 1982 [Eretauegabe 19061, S. 24ff.z Spracbe und

SozLellemua. Hugo MOSERT nSprache - lrelheLt oder Lenkung?n, Mannhelo 1967
(zu den eprachlLchen Ellten)
Kapltsl 6: Peter von POLENZ. nSprachkrltlk und Sprachnoroenkrltl.ktr, ln¡ Ger-
ha¡d Nlckel (Hg.), Angewandte SprachwLeeenechaft und Deutechunterricht,
Dlleseldorf 1973, S. ll8 - 167.

Kapltel 7: Ulf BICHEL: rrProblen und Begrlff der Ungangesprache ln der ger-
nanletlachen lorschungr, Tlibingen 1973. Rlchard BAIIM¡ f Hochepreche¡ LLtora-
tulapreche, SchrJ.ftepracher, Daroetadt 1987

-70-



I

I

@ Nolbert D]TI}IAR:''Sozlollnguletl.kn, lrankfurt/M. 1973. Haae-Jllrgen

HERINGER¡ 'rKsrl Kraue a1e Sprachkrltlkerr" lfuttcreprache 77,1967r S. 256 -

262. Hane-Jllrgen HERINGER¡ 'rNoroan? Ja - aber oe:laetn' ln: Blrgltta Mogge

(Hg.)r Dte Sprachnoru-Dj-skuegLon Ln Preeee¡ Hörfunk und Estneehen Bd' I'

stuttgertlgSo's.58-72,HaneHANNÀPPEL/TheoHEROLD¡6iSprach-undstll-
troñ¡en i.n der Schulerr, Sprache, und Llteratur 16' 1985' S' 54 - 66 (Lehrerun-

frage )

Kapltell0¡LudwlgWITTGENSTEI.N:nPhl.Ioeophl,echeUnterguchungenn,ln¡Wltt-
g",,"."1,., Schrj.ften l, lrankfurÈ/t,f. 1969. J..M. lERRlcA3RÀS' Ludw{g lllttgen.

8teln, FrsLburg/Mllnchen 1978¡ S. 423ff. Zue¡oen8È€llung und lnterpretêtion

d€! wLchtLgstsn Stêllån aug den PU'

Kaoltelll¡NtklasLUHMANN:l'Rgchteeozl.ologlc''¡Opladen1983(3.Àufl)'bes.
s. 3l ff .

Ksptr€l l2t lranz JÀNUSCIIEK: "spreche ale obJektr, KronbetglTie. L976 (zvt

flerbesprache)

Rlehard Schrodt, Dozent 8rû lnstltut fllr Gernanlstlkr UniversltËt !¡len

7L



Helmut Gruber

Der jüdische Dreh
Zum Tbansport antisemltlscher vorurteile in einem Zeitungskommentar

l. Einleitung (1)

rüenn in Österreich im Laufe der letzten zwei Jahre von "ehrlosen
Gesellen", einer "ausländischen Hetzkampag¡e", "gewissen K¡eisen in New
York" oder den "ostküstenmedien" die Rede ist, dann weiß jeder - so-
wohl die, die sich dieser sprache öffentlich bedienen, wie auch jene, die
mit einem solchen sprachgebrauch konfrontiert sind - wer gemeini ist.
Dennoch (oder wahrscheinlich gerade deswegen) ist der Aufschrei dèr
Empörung groß, wenn in diesem Zusammenhang von einer neuen welle
des Antisemitismus gesprochen whd. - wer hat denn hier von "Juden"
gesprochen? was ist Antisemitismus überhaup¡r gslenge niemand darüber
gesprochen hat, hat es ihn doch gar nicht gegebent Auch diese (und
viele andere) Gegenargumentationen sind inzwiichen schon vertraut. Doch
weshalb kann sich diese Abfolge öffentlicher kom-unikativer Handlungen
ständig wiederholen, ohne daß eine der beiden seiten endlich ei"ãal
schlüssig nachweisen könnte, im Recht zu sein?

Ich will mich im Rahmen der folgenden Ausführungen v.a. auf die
impliziten sprachlichen Realisationsformen antisemitischer Stereotlpen in
den Massenmedien besch¡änken, wobei wiedenm antisemitische Kiiichees,
die in der Auseinandersetzung zwischen politikernÆarteien gebrauchí
werden und über die die Medien "nur" berichten, ausgeklañmert werden
sollen. Meine Fragestellung lautet also: wie werden durch die zeitüngen
selbst a¡tisemitische vorurteile transportiert? Ich will diese Frage an-
hand der exemplarischen Analyse eines Kommentars aus der aullagen-
stärksten österreichischen Tageszeitung beantworten, wobei der
schwerpunkt v.a. auf methodischen Fragen der untersuchung so schwer
faßbarer Begriffe wie "Konnotation", "Anspielung", oder "impúzite Bedeu-
tlo€" liegt. Da ideologiekritische Textanalyse (und darum handelt es
sich hierbei letztlich) aber nicht auf rein fe¡fimma¡e¡fs phänomene
allein rekurrieren kann, sondern Texte immer als Ausdruck gesellschaft-
licher Praxen auffaßt, muß auch auf die Bedeutung des nachfaichistischen
Antisemitismus in Österreich kurz eingegangen *"rð"o.
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2, Nachfaschistischer Antisemitismus in Osterreich

Wenn MARIN (1933) von einem nachfaschistischen "Antisemitismus

ohne Antisemiten" in òsteireich spricht, so thematisiert er im soziolo-

g-J-nittotischen Kontext genau jenen Zustand, der uns in seiner

ípia"m"n"o ys¡längerung ro konk¡ete. Texte hinein in folgenden z¡

beschZiftigen hat. úanlÑ' fe¡minslsgie bezeichnet einen Zustand, in

dem An-tisemitismus zwaÍ ein Massenvorurteil, aber weder Rechtferti-

gungsmuster politischer Handlungen noch Teil einer offiziell anerkannten

ía"äogi" ist ibzw. 5sin ftann). Diese paradoxe Situation von massenhafter

Verbrãt,rrrg òior. VorurteilÁ Q) und offizieller Repression hat ihre

wurzel in ãer österreichischen Nachk¡iegsgeschichte, die PELINKA (1976)

und MARIN (1983) unter den stichworten "gespaltene Nation", "Tabuisie-

rung" und ,'Inàuthentizität" subsummieren. Damit ist ge'neint, daß es seit

19a5 eine Kluft zwischen offizieller Geschichtsdeutung (bzw. -schreibung)

und subjektivem Geschichtserleben gibt. Dies manifestiert sich schon in

der sprachlichen Kategorisierung des- Faktums "Kriegsende" in Österreich:

w¿ih¡eì¿ in der offiáe[en Geschichtsschreibung Österreich durch die

Allüerten vom Faschismus befreit wurde, stellt das KriegSende für weite

Teile der Bevölkerung noch immer den "Zusammenbruch" dar' Diese

ifuftuog zwischen õffiri"Urr Geschichtsschreibung und subjektivem

G"."hi.itr"rleben fûh¡t aber bis in die Subjekte hinein: denn die of-

fizielle Geschichtsversion bietet ja ein ungeheures Entlastungspotential -

war doch jeder ein "Opfer" der Nazidiktatur, nachträglich negativ bewer-

tete Taten während dióser Zeit wurden unter äußerem Zwang durchge-

fûhrt. Dieser Bruch ftihrt auch dazu, daß die NS-vergangenheit und ihre

Bedeutung für den Einzelnen ebenso wie für die Gesellschaft tabuisiert

wird und selbst diese Tabuisierung noch geleugnet wird (Inauthentizität)'

Der Antismitismus nimmt in diesem Zusa--enhang eine Sonder-

stellung ein: einerseits war er konstituierender Bestandteil der offiziellen

ÑS-lOåfogie, andererseits zeigte sich aber (spätestens) nach Kriegsende

anhand dãr industriellen Maisenvernichtung der Juden im III. Reich

gerade anhand des Antisemitismus die mörderische Bestialität des NS am

ãiodrti"Lü.nsten. somit ist der Antisemitismus nach Kriegsende offiziell

á;t ; stärksten geächtete Vorurteil, dennoch ist er in weiten Teilen

der Bevölkerung inmer noch präsent. (3)

Daraus erwachsen auch die Funktionen des nachfaschistischen

Antisemitismus: als Bestandteil einer offiziellen Ideologie ist er 
^IÌar

nicht mehr verfügbar, in informellen Gruppen (Familie, Stammtisch,

Nachbarschaft, verwandtschaft) kann er jedoch durchaus tradiert werden

uoá d. gruppenidentitätsfördernder Mechanismus dienen. Dies bedeutet

zwar, dafi "i'in Ö.t"rreich keinen "politischen Antisemitismus" mehr gibt

1i- 
'Sinne 

eines "christlichsozialen" oder "deutschnationalen" Antisemitis-

àus), daß antisemitische Klischees und Ressentiments in weiten Kreisen

der'bevölkerung aber vorhanden sind und politisch funktionalisiert wer-
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den können. Eine politische Funktionalisierung dieser Reservoi¡s wird
zwei Merkmale haben: sie darf nicht auf der manifesten Ebene politischer
Kornmunikation stattfìnden (da sonst der offiziöse Grundkonsens der
österreichischen Politik in Frage gestellt wird (4) und sie bedeutet einen
gewaltigen schub der Politisierung von "privaten" Lebensbereichen, wobei
Identifìkations- und.Gruppenbildungspotentiale mobilisiert werden, die
"traditioneller" Politik verschlossen bleiben müssen.

-74-

3. Antisemitismus und Sprache (5)

Für die öffentliche Äußeru"g antisemitischer KlischEes bedeutet
dies folgendes: Öffentliche antisemitisch" fiufJs¡ungen treffen auf ein
gruppenspezifisch differenziertes Interpretationsraster von Antisemitis-
mus - Themen, Argumentationsweisen usw. (etwa "christlicher", "rassi-
scher", "antizionistischer" Antisemitismus als einige mögliche Themen,
sowie "opfer-Täter-IJmkehr", "Sü,ndenbockstrategie", "Sc[uldverleugt'uttg;
als spezifische Argumentationsstrategien). Verschiedene Rezipient*gtup-
pen werden nun je nach Alter; Schichtzugehörigkeit usw. uolerschiediðh
stark_ ausgeprägte Interpretationsraster für derartige Äußerungen haben,
sodaß eine Anspielung, die ein Rezipient noch ars antisemitisðh versteht,
beim nächsten schon auf unverständnis stoßen kann (Nåiheres dazu s.u.).

Der Grad der Manifestheit einer antisemitischen Äußerung whd je
nach dem ofñziellen charakter einer solchen Äußerung varüeren (etrväs
technischer ausgedrückt, welchem ideologischen Milieu (MEDWEDJEW
L984 :.1928) bzw. welchem ideologischen staatsapparat (ALTHUSSER, 1977)
eine Äußerung angehört). D. h. der Bruch 

- 
aviscLen offiziellem *á

subjektivem Verhåiltnis zum Antisemitismus wird eine institutsspezifische
Repräsentanz in den konkreten Texten finden. während also davon
auszugehen ist, daß innerhalb eines gleichbleibenden institutionellen
Rahmens der Grad der Manifestheit antisemitischer vorurteilsäußs¡u¡gen
relativ stabil ist, kann eine verschiebung im relativen "Gleichgewiãht"
zwischen indirekter vorurteilsäußerung und manifester verlãugnu'g
innerhalb einer Institution zu einer verschiebung in allen anderen Berei-
chen führen. Dennoch sind solchen Verschiebu"gen auch Grenzen gesetzf:
Gute Beispiele dafür sind jene drei politiker.. (der Linz..r- Ex-vize-Bürger-
meister Hödl, der Ex-Generalsekretä¡ der övp Graff und der Ex-Áu-
ßenminister Gruber), die beim ersten Augenschein Beispiele gegeu die
eben vorgetragenen überlegungen zu. liefern scheinen. (6i Ale; ãrei ge-
meinsam ist, daß sie antisemitische Außenrngen auf einem institutionssfe-
zifisch unüblich hohen Manifestheitsniveau tätigten. Doch genau hier
setzten auch "Korrekturmechanismen" ein: Die ersten beiden verdanken
das uEx" vor ihren Funktionsbe""¡çþ¡rrngen genau diesen Äußerungen
(wobei bezeichnenderweise in einem Fall noch betEuert wurde, die 
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k¡iminierten Bemerkungen seien quasi als "Privatmânn" geäußert worden -

ein Hinweis auf das ,ãh"iob- ali normal empfundene Auseinanderklaffen

zwischen privater und offizieller Haltung zum Antisemitismus), im dritten

fuU, ¿"t nicht mehr "ge-ext" werden konnte, da er es schon -war' 
bekam

der Betroffene posWe-ndend von etlichen seiner Pafteifreunde eine sei-

nem alte, entsirechende Diagnose seiner Geisteskråifte. verpaßt. Diese

n"i.pi"f" zeigei, daß oo-g"ärrr"o offene antisemitische Äußerungen

zwai moglich- sind, die "Gefahr" der Sanktionierung aber auch entspre-

chend groß ist.

3.1 Methodische Überlegungen

Wie lassen sich nun die bisherigen Überlegungen auf die konlaete

Analyse massenmedialer Texte udegðn? Bei der Analyse schriftlicher

Textó muß grundsätzlich davon ausgegangen werden, daß - anders als in

!"rpro"n"o"r- Sprache - ein interaktives Aushandeln von Textbedeutungen

ãi"ht uoruosgesetzt werden kan". Die Auffassung, "was in einem Text

drinnen stehi" kann also von Leser zu Leser durchaus varüeren, im

speziellen Fall massenmedialer Ko-munikation sind nachtråigliche Rück-

ü*"o über den tatsächlich vom Autor intendierten 'rsinnrr efules Textes

oi"it loa"r kaum) möglich. Linguistische Textanalyse \q" h diesem Fall

urrru"ù"o, mö$icfie Tã¡rtbedeutungen an ermitteln, wobei der Rekurs auf

tiogoirti."i" Aialyseebenen und -ãioh"it"o (s.u) davor bewahren kann, in

"iJ" 
reine Textinterpretation ru verfallen, deren Ergebnis_ zwar u.U.

subjettiv evident, abår intersubjektiv kaum vermittelbaf ist. Die Analyse

-Oþ"n". Textbldeutungen ist natürlich nie als abgeschlossen zu be-

traãhten, sie kann ,ru, ln Beug auf den Wissensstand unterschiedlicher

Rezipientengruppen als vorläufig abgeschlossen getrachtet werden (ugl'

Vf¿ÀS 1914). Gerade bei dei enalyse massenmedialer anitsemitischer

Àunrr*g"o, in denen, wie wir gesehen haben, unterschiedliche Textin-

tentionei uå*itni"nt werden müssen, wird eine Analyse auf meh¡eren

Textebenen notwendig sein. Dies meint einerseits die untersuchung

unterschiedlicher lingùistischer Analyseebenen (*ie etwa ÏVort', Satz',

iextebene), aber au"ch die Analyse der spezieller Konfi-guration dieser

einzelnen Éb"o"o im konkreten TLxt und ih¡e Bedeutung firr unterschied-

liche kommunikative Funktionen des Textes (etwa Art der sachverhalts'

ã*r1"Uuog einerseits und Art der Beziehungsgestaltung zwischen Autor,

Leser unð Sachverhalt durch einen Text andererseits, vgl' SANDIG 1987)'

Dieses Inbetrachtziehen der möglichen wirkungsweise eines Textes weist

über die Analyse rein tertimmanenter Kriterien hinaus auf die Bedeutung

von Kontextfaktoren bei der Textanalyse hin. Hier können wir drei

unterschiedliche Kontextfaktorengruppen unterscheiden:

- jene Faktoren, die die Textproduktion beeinflussen (im konkreten Fall

etwa:ArtderZeitung,Autor,spezielleTextsorteimKanonderme-
dienspezifischen Textsoiten, Richtung der Zeitung usw')
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- Jexte, wissensgebiete usw., auf die im Text aufgrund formaler (text-
immanenter) Merkmale B? g genommen wird, dIe aber nicht oàli"i,
thematisiert werden (Anspielung, vgl. MAAS 19d4)- mögliche Rezipientengruppen.

Eine erschöpfe1{e Textanalyse wäre demrraçþ dann geleistet, wenn
die je textspezifische Konfiguration textimmanenter Merkmale mit diesen
textexternen Faktorengruppen verbunden werden könnte.

4.L Das Material

Ich habe als Analysetext einen "staberr"-Komñentar aus der
Kronenzeitung vom L'1.LL.IïB7 ausgewåh|1, der beim ersten Hinsehen
nicht den Eindruck vermittelt, als w¿i¡e es speziell antisemitisch gefärbt
(der vollständige Text findet sich in Aahangj. oie euswahl diese's spe-
ziellen Texts erfolgte deshalb, weil ich im fahmen dieser Arbe it zeigenwill, wie "versteckte" antisemitische Inhalte in massenmedialen Texten
verpackt werden. N+]Tlich FdT sich gerade während des Bundespräsi-
denten-wahlkampfs L986 und nach der 'iwatch-list', Entscheid.ng des uS_
Justizministerir'-s im Frühjahr 19g7 etliche "staberl"-Kolu-n;r; die eine
deutlichere Sprache sprechen als der hier vorgestellte und die in ihrer
meinungsbildenden wirkung wahrscheinlich weit- verheerender sind, diese
llolygne zeigt aber vieünehr, wie in vergleichsweise "küLhlen" phasen der
waldheim'Affäre antisemitische Ressentlments am "Köcheln', gehalten
werden, die dann je nach Bedarf wieder ståirker ,.,,geherzt werden kön-
nen,

4, Exemplarische Textanalyse

4.2 Der Kontext

- wie bereits erwähnt, erschien diese l(shrmns in einer phase
relativer Ruhe in der waldheim-Affäre. Die watchrisþEntscheidung war
schon ein halbes Jahr vorbei, die März gg Gedanktuge ìo"l zu weit
entfernt, um aus den damit verbundenen Ressentiment. ioa Erinnerungen
publizistisches Kapital. zu schlagen. Trotzdem ist hier zu beachten, ãaß
9i" Kronenzeitung nicht nur 

-österreicbs 
auflagenstärkste iageszeitung

ist, sondern daß sie auch zu den vehementesten verteidigern des vor-
maligen Kandidaten und nunmehrigen Bundespräsidenten wi¿nei- gehört,
wobei innerhalb der Kolumnistenriege der Zeittrng sich gerade ,,staberl,,
und viktor Reimann besonders durch ihre pubñzistischJ untersttitzung
hervortraten.
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Der Sachverhalt, der im Text thematisiert whd (nåimlich die

Nfutmaßung des wJC, wut¿tr"i- könnte nach dem 2. weltkieg ein ameri-

l.uoir"n", lgent g.*"r"o sein) hatte P den österreichischen Medieu

?"*n in der Krõnenzeitung selbst) relativ wenig Widerhall gefunden.

iirt *ød sich folgende Þroduktionssituation für den Text: in einer

;r"l"i" ¡u"higen Phase der Waldheim-Affäre verfaßt ein Kohrmnist' der

,"iur, i"*rialb der ohnehin schon Waldheim-freundlichen K¡onenzeitung
-^- 

a"n rabiatesten verteidigern dieses Herrn gehört, eine_Kolum"e^üler

ãt* Su"nu"rhalt, der nur lelativ geringes publizistisches Echo in Oster-

reich auslöste.

4.3 TextanalYse

Bereits vom Layout her ist die Kolum"e in drei große Einheiten

gegiiedert, ihematisch úäog"o Teil 1 
. Td 3 ansarnmen, Teil' 2 ist inhalt-

firñ relativ eigenständig, ãient er doch als "Vergleichsgrundlage" (l,u')

fiir die in Teil I g"ro{áo" Konklusion. Auch textstrukturell unterscheiden

-i.n die drei Abãchnitte: Teil 1 ist deskriptiv gestaltet, wobei im L.

Ãúscnnitt dieses Teils nochmals jener Sachverhalt dargestellt wird, der

;u* t- folgenden kommentiert wird. Im 2. Abschnitt von Teil 1 werden

Ji" Grupp"À' dargestellt, die nach Meinung des A-utors.'Waldheim verfol-

g"". f "i'Z beste-ht zum größten Teil aus einer Narration mit den "klas-

sischen" Komponenten "õrientierung" (7'59'71), "Komplikation" (271'-81)

*d "Lör*g" (z-8L-87) ("g1. LABbV/WALETZKY L967)' Der 3' Teil

hingegen ist- argumentativ gestaltet, indem einleitend ein Argument gegen

die" ii Teil i. dargestellte- Beschuldigung angefirhrt whd, das die prak-

tische Unsinnigkeii d". Vorwurfs U"ttg"" soll (Zß8-99)'- Danach wird

ËÑ uu"i "ã"n 
die inhaltliche Inkonsistenz der Vorwürfe gegen Wald-

'h"i- durg".tellt und ein Vergleich zu Teil 2 gezogen (2100-tL6).

Der Textaufbau kann also schematisch folgendermaßen dargestellt werden:

Deskription 1

Deskription 2
Narration

Teil2

3

Teil 1

t

Teil 3
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Nun ist es aber auch notwe¡dig, die Feinstruktur des Textes zu
untersuchen. In Teil 1 ftihrt der Autor an zwei Stellen (zL-s) (z2t-26)
eine Perspektive ein, unter_- der er (hier jedoch noch àhne' e4ptiziteá

|"-brtþ9^gl die ga''Te Affäre bet¡achtet: als spektakel ("frisci-froh-
liche Hatz"), das er als Außenstehender amüsiert über das selìsame Trei-
ben miterlebt. ,

Eine analoge Perspektive wird auch zu Beginn von Teil z (zA7-
60) aufgebaut, wobei der amüsierte Beobachter hiir jedoch F. Toiberg
ist, die Analogie zu dem in TeiI 1 dargestellten sächverhalt (die aã
dieser stelle noch nicht klar ist) wird durch den Autor in u7-52 ex-
plizit angesprochen, die Erwartungshartung des Lesers dadurch gesteigert.
Auch die Bezeichnung ftir die beiden im Text erwähnten cruppen -von

waldheim-Gegnern muß hier genau untersucht werden: in zz6-z9 fndet
sich die Bezeichnung für die ausländischen "Feinde", wobei hier im
Partizipialausdruck ein_ für die Argumentation der ç¡'e¡s¡2sitrrng tlpi-
sches Element einer "Umkehrkausal¡elation" auftritt (d.h. die aust¿in¿iscne
widersacher_ sind je nach Bedarf von österreichern "gesteuert" oder die
österreichischen widersacher benützen die "Kampagne aus dem Aus-
land").

Die Bezeichnung selbst ("waldheim-Kannibalen") ist zwar deutlich
abwertend, ihre eigentliche wertigkeit råißt sich aber árst aus der Kom-
munikationsgeschichte, die dieser Ausdruck in der K¡onenzeitungsbericht-
erstattung in l,usammsnhang mit der lvaldheim-Affäre hat, ermitteln
fodj sind die folgenden Ausführungen ein vorgriff aus Abschnitt 4.4).
Der Vorwurf des 'rKannibalismus" trifft in der Bérichterstattung (bzw. ind:n Kommentaren) der zeit.ung ausschließlich jüdische Gruppen bzw.
E-inzelpersonen (in den meisten Fåillen solche in Ausland). oamit rtihrt
die wortwahl an altes antisemitisches vorurteil, nämtich áas des Ritual-
mordes (vgl. de CILLIA/I\4ITTEN MoDAK 1997). Fib "Eingeweihte" (und
zwa¡ 

_solche, die regeLntißig die Kronenzeitu"g lesen wir uu"n nin ,ol"h",
die das "Ritualmord"-Kli,schee präsent haben), ist hier also bereits klar,
daß hints¡ den Angriffen gegen waldheim wieder einmal die Juden
stecken. Auch die Bezeichnung für die zweite "Feindgruppe" hat eine
lange Geschichte in den "staberl"-Kolu'nnen 1"ti*sroitsónrittliche, ge-
wohnheitsmäßige Amerikaverteufler"), jedoch in Èontext seiner polemil;en
gegen alles, was im Geruch steht, "links" zu sein. somit werden hier
avei Feindgruppen a"geführt, gegen die in weiten Kreisen der Bevölke-
rung Ressentiments bestehen, wobei die voru¡teile gegen diese beiden
GrupRel 

. 
durchaus gekoppelt auftreten können ("g1. ,"- r,¡sammsnhang

Antisemitismus-Antikommunismus, MARIN 19s3). lvi. kooo"o nun daran
gehen, die funktionalen Zusammenhåinge zwischen den einzelnen Texttei-
len zu bestimmen. Diese sind in der Abbildung durch die durchgezogenen
Linien dargestellt. wie wir sehen, hängen die beiden Argumentationen in
Teil 3 mit den Deskriptionen in Teil 1 zusammen: dIe Deskriptionen
dienen somit als Grundlage für die Argumentation (dies l¿ißt sich aus den
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referentiellen Bezügen zwischen den beiden Teilen ablesen, darauf kann

il;;"; nicht näier eingegangen ,w.erden)' 
Wie steht..aber 

-nun 
Teil 2

fonttion¡ im Textzusamtnãoñuogt Wie_wir sehen, ist dieser Textteil nur

6¡ ã;- als Konktusion bezeicf,neten Ende von Teil 3 (Z-Llz-LI6) ver-

;fu;;. vtit r"it r n¿i"et sr nur durch eine vom Autor eingeführte und

if,it "rf.fatt" 
Analogieielation ,.¡sammen, die Konklusion selbst steht

ãiutiu unvermittelt am Ende der gesamten Kolumne'

4.4 Die Anspielungsstruktur des Texts

Ist nun Staberl ein ungeschickter Sk¡ibent, der am l-3'L1' nur mit

Mühe seine Kolurnne fùllen lionnte und deshalb auf ei¡e alte Anekdote

^,ti"tg"ir"n 
mußte? tutitni"ht"o. Betrachten wir die Anekdote einmal

ãúLinaîni*,, .o zeigr sich, daß sie wirklich unterhaltsam isr. welche

Ãnalogieverbindurrgerr" rwiscúe" de' Anekdote und dem Text lassen sich

aber nun ziehen: Durch die Art der Textperspettlv-9 .-.T:il L sehen wir

,io-ul eine Gleichsetzung "Staberl"-Torbeig. Inhaltlich läßt es sich nun

f"i"nl weiter parallelisiJren: "Staatsanwali"J'Waldheimgegner", "Sperber"

ff"ìUi "Sp"tUeru' 
uDieb"-"Waldheim". Aber halt! Kann das im Sinne des

E;fi"¡"r.'liegen, daß Waldheim hier mit einem (offensichtlichen) Krimi-

nellen gleichlesetzt wird? Dieser augenscheinliche Bruch ist der Ansatz-

;;;ú ;"- Jigentlichen Versrändnis ães Textes (das wiederum auf meh-

ieren Ebenen liegen kann). Dann betrachten wir die Anekdote in Teil 2

,io-ut nur im Hlnb[ck uúf ¿it von Sperber durchgeführte Argumentation,

so s"h"r, wir, daß er eine Inkonsistenz in der Argumentation des staats-

arr*atts aufnimmt (nåimlich dessen Bezugnahme auf den Zeitpunkt des

Verbrechens anstatt auf die Tat selbst) und daraus eine witzige Pointe

macht. Somit können wir als ersten Analogieschluß aris-chen der wald-

heim-Affäre und der Anekdote folgendes foimulieron: "Die Anschuldigun-

g"og"g"nWaldheimsindgenausoläc.herlichwiedievondemgewitzten
Ãaooiu-t"n in der Anekdote aufgegriffene Argumentation des Staatsan-

walts." (7)

Der Bezug zu Juden ist bis jetzt, abgesghel yon dem als antisemiti-

sches Klischee erkannten Ausdruck "Kãnnibalen", noch eher marginal'

ietzen wir nochmals bei der Anekdote in Teil 2 an und untersuchen wi¡

die wissensbestände bzw. das Textwissen, das hier aktualisiert worden

kann: Dabei fällt zum ersten auf, daß Torberg ein anerkannter jüdischer

ÃG, war, dessen (im Text erwåihnte) "Geschichten von der Tante Jo-

leschu ebenso wie dàr Nachfolgeband eine Anekdotensammlung aus jener

¡lai."fr-iot"llektuellen Kaffeeñausliteratenszene der Wiener Zwischen-

ioi"grr"it ist, die heutzutage nicht nur von Antisemiten selig verklåirt

wird.

DieAnekdoteselbstisteintypischesBeispielfüreinenjüdischen
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Witz, in dem die Hauptfigur durch einen "Dreh" für sich selbst über-
raschend das Beste aus einer schlechten Situation macht. Nicht nur
Torbergs Bücher sind voll davon, sie finden sich auch in jeder anderen
jüdischen rrVitzesammlung. Die Figur des Dr. Sperber selbst spielt in
Torbergs Büchlein tatsächlich eine bedeutende Rolle. In sie hat Torberg
sämtliche Attribute, verpackt, die man sich bei einem gerissenen jüdi-
schen Anwalt vorstellt: Er ist schlau, schlagfertig witzig, sozial aber
auch ein Schnorrer, schlecht gekleidet und schmuddelig - ein Jud, wie er
im Buch steht!

Wie können wi¡ dieses (mögliche) Wissen nun bei der Textrezep-
tion einbringen? Wie wir gesehen haben, ist die logische und teKuelle
Verknüpfung der Anekdote mit dem übrþn Text äußerst schwach, zu-
sätdich ist die Anekdote der weitaus unterhaltsamste Teil der ganzen
Kolumne. Die abschließende Verknüpfung des Inhalts von Teil 2 mit der
Argumentation in Teil 3 l¿ißt aber auch einen assoziativen Schluß zu,
nåimlich: "Schon wieder so ein jüdischer Dreh, mit dem die Juden Wald-
heim schaden wollen!"

5. Resümmee

Wir haben im Rahmen der obenstehenden Analyse gesehen, wie
anhand einer scheinbaren Inkonsistenz im Text die doppelte Bedeutungs-
struktur und die assoziative Argumentation in einer Zeitungskolum"e
herausgearbeitet werden konnte. Der im einleitenden theoretischen Teil
herausgearbeitete Bruch zwischen offiziellem und individuellem Antisemi-
tismus und Geschichtsbewußtsein ist hier auch ein Bruch zwischen ver-
schiedenen (möglichen) Rezipientengruppen: während die "unbeda¡ften"
höchstens über den Terminus "Waldheim-Kannib¿ls¡r' erfahren, daß hier
Juden im Spiel sind, können die "Eingeweihten" nicht nur den oberfläch-
lichen schluß (die Argumente gegen waldheim sind lächerlich), sondern
auch eine tieferliegende "Erkenntnis" mitneh-en, nätmlich: "Die Affäre
'Waldheim ist ein jüdischer Dreh". Klar kommt in diesem Text die not-
wendige Doppelbödigkeit öffentlicher antisemitischer Äußerungen anm
Ausdruck: im gesamten Text kommt das Wort "Jude" ¡"¡¡ einz.iges Mal
vor, geschweige denn wird etwas gegen die Juden gesagt. Daß es in den
letzten Jahren weitaus "offenere" antisemitisch" fiußs¡ungen gab, soll
hier nicht bestritten oder verha¡mlost werden, m.E. ist es aber bereits
wichtig, solche, eben gezeigte, versteckte Vorurteilsäußentngen zu erken-
nen und deren Mechanismen aufzudecken, da gerade dieser "alltägliche"
Antisemitismus in der Öffentlichkeit den Boden fü'r eine bereirwiligã und
unk¡itische Rezeption viel "härterer" und "offenerer" stereotype bereitet.
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Anmerkungen:

11) Diese Arbeit entsteht im größeren Kontext des Projekts "Sprache undt-' 
Vot*t"ile", das seit Herbst 1987 am Institut f'ur Sprachwissenschaft

in wien, gefördert aus Mitteln des Jubiläumsfonds der österreichi-

schen Natiõnalbank, durcþgeführt wifd. Iæitung: Ruth Wodak, Mitar-

beiter: R. de Cillia, H. Gruber, R. Mitten, J' Pelikan, K' Seifert'

1Z¡ Àuf statistische Eihebungen kanl ]ch hier nicht eingehen, vgl. dazu

BUNZLMARINlg84;WEISSlgST,dieinverschiedenenErhebungs-
durchgängen einen Anteil vot 20-Ù1 Vo stark und 10 vo extrem an-

tisemiiisJh eingestellten Personen in Österreich gefunden haben.

Selbst die vereinigten österreichischen ¡4ei¡¡ngsforschungsinstitute

haben in ihrer 1987 präsentierten untersuchung mit einem extrem

verengteu Antisemitismus-Begriff immerhin noch 7 vo tadtkale AD.-

tisemiten erfaßt.
(e) wie sehr dieser Grundkonsens in einer Fixierung auf den und nicht

in einer uberwindung des Faschismus gefangen ist, zeigt das si-

cherlich gut gemeinte oittum p. Vranitzlrys vom "Nachkriegsöster-

reich als 
-Antiihese zum Faschismus". Eine Antithese im Sinne einer

Gegenhaltung zu einem bestehenden Faktum allein bedeutet ja noch

tr¡ã" UU"rúrdung dieses Faktums: in Gegenteil, es- bedeutet eine

Verarmung des ñent- und Handlungsspielraums auf die Negation

bestehendãr (oder bestandener) Verhältnisse, ohne daß eine kreative

Weiterentwicklung möglich wåire, vgl. dazu ERDHEIM'
(4) il Rahmen dieJes Àufsatzes ist es selbstverståindlich nicht möglich,

auf den weiten Bereich des Problemfeldes "Sprache und Vorurteile"

vorzudringen. Ich möchte in diesem Zusammenhang aber auf die

bereits beitehende Literatur verweisen: ALLPORT 1954; QUASTHOFF

1973; HORKHEIMER et.al.; van DIJK 1987; de CILLIA/I\4ITTEN/1VO-

DAK 1987; WODAK 198Ð.

(5) Vgl. dazu genauer GRUBER/WODAIç in Vorbereitung'

iãi nã¿l hattã in einem Brief an den wJC-vorsitzenden Bronfmann

bezüglich dessen Rolle in der waldheim-Affäre alle religiösen an-

tiseñtischen Klischees von den Christusmördern bis zum biblischen

Haß in seine Argumentation eingebaut. Graff hatte im Hinblick auf

die Ergebnisse dei Berichts der Historikerkommission über waldheims

Xri"gtu"tguog"nheit in einem Interview gemgin!, es. gäbe kein Pro-

blem] sol-ang" oi"nt bewiesen sei, das Waldheim eigenhåindig sechs

Juden erwürgt habe. Und Gruber hatte in zwei Hörfunkinterviews

ebenfalls im Hinblick auf die Historikerkommission gemeint, das

Resultat ih¡er Nachforschung sei nicht verwunderlich, seien doch

Juden und sozialisten in der kommission und die Juden seien deshalb

gegen waldheim und Österreich, weil Österreich zu wenig Entschädi-

gungszahluttgen nach dem Krieg geleistet habe'

(î öi; entspiicht im übrigen einer håufigen Kronenzeitungsstrategie in

der walãheim-verteidigung, nämlich dem Lächerlichmachen der

Angreifer bzw. Angriffe, vgl. GRUBERAVODAK in Vorbereitung.
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Eín Fall ÍiÍr
Dr, Eperbcr

Die frischiröhliche Wald'
heim-HaÞ, infolge des allge'
mein erlahmenden lntercsses
neuerdings nurnoch mühsam in
Gang gehalten, ¡st unlängst in-
merhin um eìne neue, bunt'
schillernde Facette bereichert
worden. Dei ehemalige Aber'
leubant - und damit, wìe so
manche meinen, der Hitlerfa'
schist und Kriegxerbrecher -
wàldhein könnte glelch nach
den krieg auch noch für den
amerikanischen Geheimdienst
gearbeitet haben. Darüber soll
sogat eln ,Dossie¡" ex¡st¡elen.
So und io ähnlich wurde el un-
längst ¡n manchen einschlägig
bekannten Ze¡tungen .ent'
hüllt".

Det amüs¡erte Beobachter
dañ interessie¡t uerfolSen, wie
hièr zwe i völli g vercchieden ge-

arlete. Gruppierungen zu einet
par aoaden Allianz zusammen'
-eefuÄden haben: erstens .die
ion östeneichischen Hintet'
mä n ne ¡ n auf gestach e lte n ame'
¡ikanischen Waldheim' Kannl-
balen, zweitens dìe tmditionell
linksfottxhrittlichen und ge'
wohnheißmäßigen Amerika'
Veñeufler. Die einenwollen der
Welt weismachen, daß ín
Austr¡a lautü Nazis am Werk
seien: wer weiß, ob Hitler nicht
heute noch in ästerreich am Le-
ben sei! Die anderen sehen
schon .se¡t drei Jahnehnten
Amerika als das Übel dieser
Welt schlechthin an; siehe nur
d en sei nene iti gen sch muÞ ì gen

Kr¡eg, in v¡etnam oder die Un'
terdiückung des demoktati'
schen Nicaraguadurch die ame'
r i kan ischen I m peri al isten'

Ats ich die Raubersgschìcht
ltom ehe mal i 1en Ndzi kr¡ egsver
brecher Waldheim las, der sich
pleich nach dem Krieg als SPion
án den amerikanischen Ge-
heimd¡enst ved¡ngt haben soll,
kam m¡r eine ganz andere und
wahrhaft köstliche Ceschichte
in den Sinn, die Friedrich Tor-
berg in seinem kauzigen Anek'

dotenbuch rund um die Tante
Jolesch von dem Advokaten
Hugo Sperber enãhlt. Sperber,
ein umwerfend rchrulliges Ori-
ginal aus dem Wien der zwi'
schenkriegszeit, halle vot Ge'
ñcht einen weithín gerichts'
und polizelbekannten E¡nbre'
cher zu vedrcten, dem gleich
zwei einschlägige Straftaten an.
gekreidet wurden: ein aufge'
schweißter Tresor zu linste¡er
NachÞeit und ein Einbruèh tn
ein Büro während det MittÀís'
pause. ln seinem Plädoyer gei-
ßelte derStaatsanwalt im ersten
Fall die besondere Tücke, mit
der sich der Angeklagte dæ
Dunkel der Nacht zunube ge.
macht hatte; im zweiten Fall
legte der Ankläger dem Einbre'
clier' die besondere Frechheit
zur Læt, mit der er seìn verbre'
cherisches Handwerk bei hel'
tem Tag auigeübt hatte.

Dröhnend erschallte an dìe-
ser Stelle der Zwischenruf des
Advokaten Sperber:

.Herr Staatsanwalt - wann
soll denn mein Klienteigentlich
einbrechen Behe,n ., .?"

Lassen w¡r nun eine Eröde'
rung darüber beiseite, obWald'
heim nach dem KrÌegüberhauPt
in dìe Lage hätte kommen kön-
nen, das Metiet eines amerika'
nischen Spions auszuüben. Hal'
ten w¡r unis nurkun mitderTat'
sache aul, daß der ehenalige
Qberleutnant aut seinem Weg
ins Zivitleben sich ausschließ-
lich durch die BesaÞungszone
der Briten schlagen mußte.
Nehmen wir einmal an, Wald-
heim wäre also nach seiner
D¡ensÞ.eit unterm Hitler tat-
sächlich unterm Prißidenten
Truman amerikan¡scher SP¡on
gewesen. Dann hätte den
Waldhei m- kn n i balen also e r'
stens einmal nicht gePaßt, daß

ihr tntimfeind zuerst den Naz¡s

sedient hatte: zwe¡tens aber
"hätte es ihnen auch nicht ge'
paßt, daß er den Alli¡eñen 8e'
dient habe. Der Doktor SPerber
hätte hier fragen müssen:

,,Aui wetcher Seite, bitte
schön, hätte denn Waldheim
damals dienen sollen . . ,?"
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Projektberichte

Dletrich Kasprian

Schüler spielen Dokumentartheater
Gedanken zu einer szenischen Konzeptlon des Dramas "Dle Ermlttlung"
von Peter lVeiss

rTrotz AuechnLtz

lst dle Geechlchte

nlcht totzukrlegen.
Aber w!.r t
aber wLr,
und r¡Le leLcht.tr

R. Exner

lleruu spLêlt lhr nlcht r¡ledsr eLnoal etwas LustLgee ...?
Elnoel uuß doch Schluß seLn uLt dLase¡ alts¡ Geschlchten ... t

Muß oan denn Schtller lmer ult dLogea Sachen belastsn ...?
Iat ee klug, gerade Jetzt rd.eder ÀuechwLtz zu theo¡tLeLeren ...?

Diese und ähnliche Sätze hörten wir zu einem Zeitpunkt, als die
Probenarbeit am Dra-a "Die Ermittlung" von P. Weiss bereits so weit
gediehen war, daß die Kenntnis von uu¡erem Vorhaben über den engen
K¡eis und die sonst wenig beachtete Tätigkeit unserer Schulspieþuppe
hin¿r¡sd¡ang. Es waren Sätze, denen wir in unserer zehnjährigen Schau-
spieltätigkeit in Abwandlungen immer wieder begegnet sind und die, das
haben wir inavischen gelernt, dieses Mal sicheres 7*ichen daftir waren,
daß die Wahl des Themas nicht ganz falsch sein konnte. Sie wåire es nur
dann gewesen, hätten wir Schulspieler uns schon vor der ersten Stunde
auf folgendes Rollenschema festgelegl: Zwei Oberschulspieler wåihlen das
Stück âN, erarbeiten seine historischen und zeitgenössischen Dimen-
sionen, befestigen Fäden an den restlichen Unterschulspielern und lassen

sie dann auf der Bühne als menschliche Marionetten agieren.

Nun wtire es in einer im gesamten Schulbereich zu beobachtenden
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eber z¡- als abnehmenden autoritären Grundstruktur, der die meisten

ð*tit"t und Lehrer weitgehend schutz- uqd ,hilflos ausgeliefert sind, pure

i1euchelei zu sagen, daß es in einem von Leh¡ern im Rahmen des regulä-

,uo Lehrplans organisierten "Frei"-Gegensta¡des "Schulspiel" ganz leicht
'o.lànse, 

óben diese Strukturen im Handumdrehen zu verwandeln und das

Z;;,^;"i" "Marionettenschema'l einfach in assoziative Kooperation um-

írilug"n ztr lassen; dies sei in der heutþn Schulrealität nicht nur
i¡rní einfach", sondern schlechthin tl"-ögþch, -+"1 jene, die, nieder-

g"ãtü"tt von 
-Frustrationen, 

die bloße Denkmöglichkeit des angedeuteten

Prozesses nur rm geheimen - als Perversion gewissermaßen - hegen und

pflegen.

WirSchauspieleraberneh-gnfürunsdieFreiheitdesNarrenin
Anspruch, kehren diese Perversion nach außen und behaupten' ein

;iß;i"" verschämt vielleicht und deshalb der nä¡rischen Unverschåimtheit

giA"n"o, daß es uns manchmal gelingt, gemeinsam an einem Produkt zu

íchaffen,- das später uns allen gehört. Vit de. EntstehungSprozeß unserer

diesjåihrigen próduktion sei das Narrentum erläutert:
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1. Stüclcwahl

Wir (die "Oberschulspieler") gestehen: "Die Ermittlung" existierte
als vage Spielmöglichkeit zunächst nur in unseren (Deutschlehrer-)
Köpfen; nttei, drei Jahre vorher stießen unsere diesbezüglichen Vor-
schläge bei den "Llnterschulspielern" auf taube Oh¡en: Es wurde den
Projekten "Bezahlt wird nicht" (D.Fo) und "Der Untergang der Tita"ic"
(H. M. Enzensberger) der Vorzug gegeben. Als dieses Mal unser Stück-
vorschlag mit Vorbehalten ("Schaun wi¡ es uns einmal an ...") angenom-
men wurde, waren wir überrascht und erfreut. Diese Gefühle schlugen
aber sehr bald um und machten einer (natürlich schöpferischen) Un-
sicherheit Platz: wir (die oberschulspieler) mußten rasch feststellen, daß
Dokumentartheater eine ganze Reihe von dramaturgischen problemen
aufwirft, die selbst professionellen Regisseuren unlösbar erscheinen.
Genau diese Probleme aber waren dafür verantwortlich, daß sich in der
Schultheatergruppe jene A¡beitsweise herausformte, von der oben die
Rede war und die von uns Narren zumeist im Schulspiel immg¡ wieder
gesucht wird. Der Wissens- und Erfahrrrngsvorsprung war nämlich, ohne
daß die Oberschulspieler dies heucheln mußten, bis auf wenige Reste
a¡samqengeschmolzen, und dami¡ yy¿¡ klar, daß es keine Ober- und
unterschulspieler mehr gab und'das erfoþeiche Entstehen eines produk-
tes von der Verantwortung aller oder zumindest vieler abhing.

Aus heutiger Sicht und vor allem nach intensiver Auseinanderset-
z.:mLg gerade mit diesem Stück ist uns allen klargeworden, wie seh¡
Leistungen, die von einer und für eine "Gemeinschaft" erbracht werden,
nach ihren Motivationen Pflicht, Gehorsam und Kompetenz auf der einen
und dem Motivationskomplex "verantwortung" in seiner tiefgehenden
Bedeutungsbreite auf der anderen seite beurteilt werden müssen. so
manchem von uns fuhr somit der satz eines Angeklagten im Auschwitz-
Prozeß, "Das lag außerhalb meiner Kompetenz!", gleich dreifach in die
Glieder, und zwar in seiner historischen Dimension, dann im Hinblick auf
unsere gegenwärtige, ganz alltäglich banale A¡beitssituation im Freþ-
genstand "Schulspiel" und schließlich in Hinblick auf die Situation
unserer Gegènwartswelt, in der das wort verantwortung zumeist durch
das Wort l(empetenz ersetzt wird.

2. Erarbeitung des Textes

Weiss hat den Text seines Drarnas, der mit doku-entarischer
Genauigkeit Angeklagte, Ankläger, Verteidiger, Z*ugen und Richter des
Auschwitz-Prozesses von 1964 zu lvort kommen läßt, zur Gåinze ohne
Satzzeichen gestaltet. Daraus ergibt sich, vom Autor so gewollt, das
oratorienhafte des werkes, denn wie sich in den Rezitativen eines
oratoriums der Erzähler großer melodischer Stimmführung enthåilt und
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-l

sofnit dem wort grôßeres Gewicht verleiht, so soll 
- 
¿¡sþ hier jegliche

SatzmelodiehinterderMachtdes.Wortesunddessenrhythmischer
ä;"l zurückstehen. Fühft man die Intentionen des Autors hier konse-

[u-rJ-*"it"r, gelangt 
--uo 

uo*"igerlich zur Einsicht in die unaufführ-

turt"it des Stüõkes: also doch das vielzitierte "Lesedrama"?

Wirerlaubtenunsu"d"'"Schlußfolgerungen'Weisswillmitseiner
formalen Anlehnung an das oratorium vor allem erreichen, was jedem

n""itutiuraogerimgeistlichenOratoriumoberstesGebotist:DemWort-j;,[_ 
*u".i"t niãmand entziehen können - den Wörtern, die Ange-

klagte und Zeugen, aber auch Verteidiger' Ankläger und. Richter zu

Auschwitzzusagent'uu"n,sollsichniemandentziehenkönnen!Diese
,""itutiui."fr" Sprã"t gewatt 

'aber 
können nur außergewöhnliche Sprecher

ñ¡g;, und soiche 
-hub".r wir selbst bei übertriebener Selbsteinschätzung

in unserer Gruppe lrtì"rrt. w* lag also nåiher, als unsere sprachtechni-

,"fr"o fuf arrge¡ 
'åie 

verhinderten, 
-dug unser Publikum die Macht der

rüörter ztL spüren bekam, dadurch Ttt verkleinern, daß wif wichtige

Wörter und Sätze ;irf;"i "persönlich" auftreten ließen. Was "wichtig"

*ar,-tpt*g uns in unseren Textproben geradezu an: das Wörtchen "nur"

^ã 
fLi.pí"l ¿u. i" IrJs- ,weiieo Satz- der Angeklagten vorkommt, die

Wtor"n".r' ,,lediglich" 
-råi 

"auch" oder die'Sätze "Alle anderen haben es ja

auch getan" und "Das sind ja auch Menschen" "' Und immer mehr wurde

uns bei der rextarleit båwußt, daß uns viele "harmlose" Sätze und

wã*". stärker trafen als manche der furchtbaren Bilder, die in diesem

Text enthalten si"¿. È. wurde uns klar, daß sich die Sprachen der

s"i"rr..t", und der Beherrschten in den letzten 40 Jahren nicht veråin-

ã"ii tuU"" und daß wir uns der Frage nicht entziehen können, wie es

heute mit den Gedanken und Taten steht, die sich ryt- -q:o Wörtern

dieser sprachen verbinden. Das wollten wir an unser Publikum weiter-

¡rug;", und wir g".tult"t"n den "Auftritt" der wörter und Sätze, indem

wir viele von ihnen über spruchbänder und Tafeln vermittelten.

Zu zentraler Bedeutung gelangte hiebei jene Aufschrift auf dem

Dach der Küche von Auschõitl, ¡- welcher den Häftlingen in einem

Höchstmqß von zyoir-u. btirgerliche Tugenden' wie Gehorsam' Fleiß'

Ordnungssin' u.w., ulì 'Wege ä f'reiheit" gewiesen wurde. Hier wird an

Jer spr-ache der Beherrsche-r sichtbar, wie einfach es ist, große wörter -

und um solche n-J"it es sich hier, da sie wohl alle als Fu¡damente des

ntiigrrro_, bei den deutschen Klassikern aufgefunden. werden können -

zu "pervertieren und ihres Inhalts zu berauben' Und wir fühlten uns

ã""*ìrog"r\ mit dem Stück auch mitzuteilen, daß es sich bei den an-

;õ;.î;;"o n"gritrrn ordnung, Fleiß, Gehorsam, sauberkeit, Pt¡nktlich-

["it, l,i"U" zum iaterland ... uã Sekundåirtugenden_ han_delt, 
.das 

heißt um

Tugenden, ¿"r"o c"l¡i zu jeder Zeit und in jeder situation der k¡iti-

schen sinnfrage standhalten muß, die verantwortungsbewußt und in immer

neuer Anstr"oguog--ru stellen iÁt. piese Sinnbestimmung und vor allem

ihre praktiscfre Uotret,ung war den KZ-Häftlingen und vielen - nicht
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allen! - Menschen im totalit¿iren NS-staat nicht möglich. uns Heutigen
ist sie möglich - vollziehen wir sie?

In unserer Arbeit am Text war die ldee, die "wichtigen" Wörter
"auftreten" zu lassen, der Schlüssel zur weiteren Konzeption und Anstoß-
punkt dafür, an diosem "u"möglichen læsedra-a" doch weiterzuarbeiten
und es zur Auffiib¡ung zu bringen. Die Textphase erstreckte sich dann
über Monate und beinhaltete viele Stunden, die ausschließlich dem
Ergründen des historisch-politischen Hintergrundes des Geschehens in
Auschwitz gewidmet waren. so mancher schauspieler wa¡ nach solchen
stunden in unserer schulbibliothek anzutreffen, ohne daß ihn einer (ein
Lehrer?) dorthin geschickt hätte Der Text kan uns immer meh¡'
entgegen, und wir merkten, daß er es zuließ, daß aus manchen unserer
schauspielerischen schwächen ståirken wu¡den. so gbt es in diesem
stück keine Individuen, die schauspielerisch bis ins Detail erarbeitet
werden müßten, um "lebendid' za werden. Das Individuelle wi¡d überall
ins Allgemein-$pische übergeführt; wir mußten also nicht wie profis an
genaue Charakterzeichnungen herangehen - einer Aufgabe, der nur
wenige von uns gewachsen wären -¡ sondern konnten es uns sogar
erlauben, måinnliche Rollen von Mädchen und umgekehrt übernehmen zu
lassen; auch die Übernah-e voir meh¡eren Rollen durch einen Darsteller
konnte da-it beg¡ündet werden.

3. Szenische Realisation

VLele von denan dLe dazu bestL@t wurden
tläf tlinge darzusEellen
waren aufgewachsen unter denselben Begrlffen
wle dJ-eJenLgen

dle ln dle Rolle der Bewacher gerleten ( .. . )

und wären eLe nLcht zuu BåftlLng ernannt worden
hätten auch sLe eLnen Ber¡acher abgeben können

Dieser Satz des "Zeugen 3" wu¡de zur Grundlage für un^er szeni-
sches Konzept. Er machte für uns jede Theaterraumgestaltung unmöglich,
die es dem Zuschauer erlaubt, außerhalb des Geschehens ãr bleiben. Er
mußte sich der Zufälligkeit seiner momentanen Rolle bewußt werden und
konnte durch einen der beiden verfolgerscheinwerfer jederzeit und für
alle sichtbar aus der Anonymität gerissen werden.

Richter, Ankläger, Angeklagte und Verteidiger waren als Teile des
"Publikums" aufzufassen, und dementsprechend mußten sie gekennzeichnet
nur durch eine Tafel, die auf ihre Funktion hinwies, neben dem plaziert
werden, der "zum Zuschauer ernannt worden war", mußten ihm "auf den
Leib rücken", mi¡ ihm "in einem Boot sitzen". Eine zusätzliche Kenn-
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zeichnung sollten nur die Angeklagten,erhalten: Mit Masken durften sie

.i.n ""itî"ise 
ftir sich und ftit ¿iJ anderen erträglich machen. War jetzt

äã*am"iti",, daß im Theaterraum jeder jeden sah, was durch eine

iU"rf"gt" Sítzordnung (siehe Skizze). erreichbar schien, konnte jener

iror"li' in Gang ¡oå-ào, in dem wir eine akzeptable dramaturgische

LOr*g sahen: bi" Sr"o"' sollte wahrhaftig zum Tribunal werden' Die

Zuschãuer mußten, ob sie wollten oder nicht, zu Mitspielern werden und

konnten einander fast ständig beobachten'

Schon mit diesen Maßnah-en erschien uns "Die Ermittlung" nicht

mehr als "statisches Theater", das als Argument herhalten muß' wenn die

verschwindend kleinen auffúhrungsziffern (v.a. in Östeneich) begrtiurdet

werden. Dazu kamen in unserer i(onzeption noch jene Akteure, die jede

Statik des Gerichtssaalgeschehens durchbrechen. Gemeint sind die "auf-

tretenden wörter," die- sich als Träger d¡eier clownartiger Darsteller

bedienten und in Form von Tafeln, vor allem aber in der Gestalt der

p*to.i-", in Erscheinung traten. Zum Beispiel h-at sich der Satz: "wo

i"n nltl"rí"[t werde, -uõh" ich eben meinen Dienst" geradezu darum

;;;r.;; pantomi-iscl ins Bild zu kom-en, und wir konnten ihn nicht

dran hindern ...

tt ¡.1

¡'ryq*
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"Die Wörter" mußten auch eine bevorzugte Auftrittsmöglichkeit
erhalten und durften daher, von wi¡klich allen gesehen, eine Art Lauf-
stegbühne avischen den Publikumsblöcken benützen. In diese zentrale
Position waren auch jene nr bringen, die, offenbar weil sie reales
Geschehen von "draußen" in den Gerichtssaal bringen sollen, die Hand-
lu"g h Verfahren ,vorantreiben und damit für "D1mamik" sorgen: die
Zæugen.

Jetzt war unser Puzzle so weit gediehen, daß sich das Einfligen
der letzten Teile, etwa die räumliche Einbeziehung des Atomschutzraumes
unserer schönen neuen Schule, ganz von selbst ergab: Unser Publikum
wurde mit dem Betreten des Schulgebäudes mit seiner Rolle in den
nächsten zutei Stunden vertraut gemacht, indem es einer "Selektion"
unterzogen wurde, die eine Teilung in jene avei Blöcke ermöglichte, die
einander später im Theaterraum gegenübersaßen. Wir spekulierten dabei
nicht einfach mit dem Gag oder Effekt, sondern gogeo auch hier vom
Text aus:

Wir
wissen
daß Millionen wieder so'warten können
a"gesichts ihrer Zerstörung
und daß diese Zerstörung an Effektivität
die alten Einrichtungen um das Vielfache
übertrifft (7*uge 3)

Pathetisch, wie es sich für das Theater gehört, sollte es jetzt wie
im "Bajazzo" heißen:
"Macht fort! Das Spiel kann beqinnen!"

Doch war uns allen längst klargeworden, daß dieses Spiel schon
viele Monate vorher begonnen hatte und daß "Die Ermittlung" r¡ns zu
einem Ermittlungsprozeß über uns selbst ge rillngen. hat, der kein Ende
haben ka"n. Daher sind zwar Verbeugungen und Applaus überflüssig
geworden, nicht aber die Bitte an alle 3s¡siligten, das Risiko solcher und
ähnlicher "Schul-Spiele", die mit Miþ und Voneinanderlernen den Einsatz
von Hirn und Herz verlangen, in imms¡ neuen Bemi,iùu"gen einzugehen -
auf daß das Narrentum nicht aussterbet

Dletrfch Kaeprl.an, Lehrer an der HAK und Pådagoglgchen Alsdeole Ln Klagenfurt
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Reinhart Sellner

Unterrichtsversuche zum Thema I 938/88

Die amtlichen Feierstunden sind vorbei, vorbei sind die Politiker-

reden mit all ihren taktischen Halbwahrheiten; nicht vorbei ist die

Amtszeit des Bundespräsidenten Dr. Kurt Waldheim' Seinem selektiven

Gedächtnis, seiner ñefinition von Pflichterfüllung und Kameradschaft

unter der Hakenkreuzfahne ist es zu danken, daß die Mit-Vergangenheit

uiri", ö.t"treicher zum Thema wurde, auch an den Schulen und nicht

erst im Måirz 88. Allerdings brachte die öffentliche Diskussion nicht nur

die lange verdrängte nrage der Mitschuld zutage und - spät^ aber doch -

Or Wi.aig*g dãs antilaschistischen Widerstandes: antisemitische, rassi-

stische vo-rurteile, großdeutscher Bekennermut wurden ebenfalls öffent-

lich - in zeitvngLen- und Zeitschriften, in Artikeln und Leserbriefen, im

piiuut"" Gespräclh nicht nur alter Kameraden und in SchüLleraufsätzen'

bi"r" f*g*iraltende Diskussion zeitigfe im FeberMåirz 88 einen Effekt,

den ich tei meiner lehrerlichen Vorbereitung fur Nachdenlstunden und

-Projekte nicht so recht bedacht hatte: neben verstärktem Interesse an

Infoimationen und vor allem an Diskussionen gab es massive Ablehnung:
,,Das Thema 1-938 hängt uns schon zum Hals 'raus!", "Ich lebe heute und

interessiere mich fiu ãi" zut uoft, weil an der vergangenheit knnn ich

sowieso nichts mehr ändern!". Ich weiß, Kolegglnnen aus anderen Schulen

iut"o ,"ttt positive Unterrichtserfahrungon gemacht, an 
-meiner 

Schule'

einem Reaþjmansium in einem gut-bürgerlichen Wiener Bezirk, war's in

der Regel 
--üh.u-, die zum Teil vom Elternhaus, zum Teil auch von

einzelne-n Kolleglnnen meiner Schule gehegten Vorbehalte und Abwehr-

halturrgen von Schülerlnnen zr! erschtittern. Die folgenden skizzen

beschrãiben Versuche, im Rahmen des Deutschunterrichts der 8. bis 10.

Schulstufe dem antifaschistischen Erziehungsauftrag der österreichischen

Schule gerecht zu werden - hoffentlich finden sich für den einen oder

die andere Kollegin brauchbare Anregungen "'

"1938 - das ist 50 Jahre her und nicht mehr aktuell'n

Nachdem ich angekündigt hatte, in der nächsten stunde anhand

von presse-Kommentare" i". CãA"nkjaht einsteigen zu wollen, bekam ich

diese abweisende Antwort. Also sparte ich mir das Kopieren von Krone,

Presse, Kurier, AZ und Volksstimme-Kommentaren und schrieb am

nächsten Tag ohne lang zu erkláren folgencle Sätze an die Tafel.
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1. Österreich ist wi¡tschaftlich nicht lebensfåihig. Die Arbeitslosigkeit
steigt, junge Menschen haben schlechte Zukunftsaussichten: Der
Anschluß an einen größeren Wirtschaftsraum ist notwendig.

2. Die herrschende Politik ist von Skandalen gekennzeichnet, Politiker
sind korrupt, das Parlament ist eine Quatschbude; die Bevölke¡""g ist
mit diesem Sysfem unzufrieden: Sauberkeit und Ordnung müssen
endlich wiederhergestellt werden.

3. Das Weltjudentum hat sich gegen unsere Heimat verschworen.
4. Schmarotzer, Arbeitsscheue, Ausländer und Kriminelle sollen nicht

länger unterstützt werden - sie sollen lieber in Arbeitslagern ntitzli-
che Arbeit tun.

5. Ausländer, Juden, Slowenen sind eine Gefah¡ für den Cha¡akter
unseres Volkes, sie sollten besser in ih¡e Heimatlåinder abgeschoben
werden.

Die Schüúer - in der Klasse wa¡en keine Mädchen - bildeten
Gruppen und hatten folgende Aufgabe: Die "Sätze über Österreich", die
an der Tafel standen, sollten dem Jahr 1938 oder dem Jahr 1988 zugeord-
net werden, die jeweilige Zuordnu'g war an begribrden; Arbeitszeit etrva
20 Minuten. Anschließend berichteten zu jedem der fünf Sätze Sprecher
der Gruppe kurz über das jeweilige Ergebnis, abgesehen von Verständnis-
fragen gab es keine Debatte, die unterschiedlichen Antworten blieben
(auch vom Lehrer) unkommentiert nebeneinander stehen; daß einige
Gruppen einzelne Sätze beiden Daten zuordneten, war nicht verwun-
derlich. Zur nächsten Schularbeit gab ich - neben drei völlig anders
gelagerten Themen - als viertes den eingangs zitierten Schü,lersatz "...
fünfzig Jahre her und nicht mehr aktuell". Mehr als ein Viertel der
Klasse hat sich mit dieser Aussage auseinandergesetzt, laitisch und
selbstkritisch.

n... Yon der GESTAPO verhaftet."

Wie viele Kolleglnnen anderer Schulen bin ich mit Hilfe des
Schulwartes im Keller der Schule fiirdig geworden, habe die Hauptkata-
loge des BRG XVIII aus den Schuljahren L937ß8 und Lgigßg ans
Tageslicht getragen und in einer Doppelstunde der "Politischen Bildung"
mit den SchtiLlerlnnen der Zeitgeschichte nachgeforscht. Eine Gruppe
setzte sich hinter den Katalog 1937ß8 und eine hinter den von 193869.
Dann gingen wir die einzelnen Klassen durch und fanden als erstes, daß
die Jahrgänge je eine "gemischte" Klasse aufrviesen, was das Religionsbe-
kenntnis der Schüler angeht. Einmal war es die A-, dann die B-Klasse, in
der jüdische und protestantische Schüler mit den katholischen beisa--en
waren - diese Einteilung dürfte rein organisatorische Gründe gehabt
haben fiedenfalls grbt es an der schule aus stundenplantechnischen
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Griinden auch heute eine ähnliche Regelung). Diesen gemischten Klassen

.alt unser Interesse: Wir studierten dil Eintragungen im Hauptkatalog -

ääi;-*"rE anscheinend die Klassenbucheintragungen in den Haupt-

katalog äbertragen - vo' ale- die für das apeite Semester und da bei

ää, itíAr"n"n íchirlern, von denen sich 11 unmittelbar nach dem Måirz 38

abmeldeten ('lkirnftig ;"tã; Privatunterricht genommen"' "eine Übersied-

i-t- ;*t" ùevor")- oàer ohne Abmeldung ¡"nt -qg$ 
in ..der Schule

"Ir!¡i"o"II 
und nichi abgeschlossen wylen. 100 schüler mit jüdischem

ä"uøái.¡"t"*tnis wa¡en" L%lßg am BRG XVIII insgesamt abgemeldet

oewesen (bei rund gOô Sclü,lern) - allein diese Zahl erstaunte die Schü-

äffi; il';*;; p87l88, bu, es doch zur 7,eit keinen sinzigen

¡;ül*/k"t"e schirlerin, a" ár. mosaischen Religionsunterricht angemel-

ä;t;. Hier befroneo sinige at begrefen' *:!-"h: 
. 

dramatischen

Auswirkungen die N"u"iãit auJh auf den eigenen Wohntezirk gehabt

hat. wie wenig bewußt diese Veränderungen sinã, zeigte sich im Anschluß

an dieses kleine Forschungsprojekt im ôesprq"h Yt -"it"P. 
Zeitzeugan'

der 1g3g am BRG xvfllïatü¡ert hatte: datr oane der Schule bis zur

iã"n.r.rirt¡roacht eine slroagoge gestanden hatte, daß es im Bezirk eine

blüûende jüdische c"-"iía"þ, iatte- niemand gewußt - auch ich nicht,

der ich io ditr". Bezirk aufgewacbseo lio'

ZurückzumVergleichderHauptkataloge:Wirwolltendieweitere
Schullaufbahn der jtidiscieo S"htil"t u"tfolgto,- inder _wq 

aufsteigend die

ãrtrp*"U""deo Kässeo verglichen' Die Gruppe t7-ß8 l1 fle Schüüer-

namen z. B. der f.n-uot, &e aodete Gruppê-verglich mit.dem Schüúer-

stand der 2.8 von 38/39. Wir wollten sichei 
-gehen, 

-daß 
es. keine Klassen-

zusa--enleg¡¡ngen oder Umbenennungen gegeben hatte.-Anfangs gab- 
9s

noch Verwunderung-;""" ein jädisãher-S-chtiLler in Jahr 38/39 nicht

mehrinseinerKlassewal.Je.weiterwiraberkamen,undeswurde
immer rascher und konzentrierter geblättert und verglichen, desto

unausweichliche, *urãe das Ergebnis: kãin einnger dieser Schüler saß im

õ"pi".U"t mehr in seiner Klasie: "Das gibt's doch tÎlt' daß keiner was

semerkt hat - da haben doch im Sepiember ein Viertel und oft ein

iä;î ö; Mil"hüù; gefehlt!" Diesen fassungslosen 
-Ausruf 

eines

õ"nll"rr, der a"- 
-!-"ão projekt betont skeptisch 'nd dista"ziert

ã"g""äútg"standen d$", ist mir -noch 
in Erinnerung' Am Ende der

Lî;t kËppten wir a" Éuturoguände, zu, eine schüûerin -*"h:.b 
die beiden

w-il";, eiä geda"kenlos nebeneinander und wollte gadg_ die unterarme

auf diese ,.n*"rg"ori"htig" Unterlage und den müden Kopf drauflegen'

¿, ,i, ïri"rtrr," duß dãs nicht bãquem wa¡: "Schaut - wir hätten das

Ërg"U"L der U"t"*o"i*g schne[å haben können: der Katalogband

Lghßg ist um gut zwoi Zentimeter dü'nner!"

WåihrendderArbeitmitdenbeidenHauptkatalogenfielenuns-
abseitsvomUntersu"n*g.tn".a-immerwioderdie''Bemerkungenüber
;;;;;à"t" fänigkeiten 

-JËs 
Schti'lers, über Fleiß, Betragen, Strafen usw'"

auf - die obeo erw¿ihoten "Klassenbucheintragungen". was da an profes-
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soraler Tadelei nr lesen wü, erinnerte an Eintragungen in Klassen-
bücher und Mitteilungshefte des Schuljahres l-987l88, wirkte unterhaltend
und verstärkte eine Art Identifikation mit den SchüLlern von L938. Einen
besonderen emanzipierten oder unangepaßten SchüLler fanden wir in
Wilheln Fleischer aus 6.8, Religionsbekenntnis: israelitisch. Der hatte das

Schuljahr am 7.X.1937 mlt "2 h. Karzer wegen Rauchens im Klosett"
begonnen, an 18.XI.i937 "lärmt (er) während der 10 h-Pause in beson-
derer Weise", "wegen Rauchens im Schulgebäude und öfteren Zuspätkom-
mens" beschließt die Semesterkonferenz einen Tadel in Betragen. Damit
nicht genug, es folgt "Weggehen ohne Abmeldung" und am 1,7.II.1938 die
Klassenbucheintragung "Fleischer þenimmf sich ungehörtig"; ¡m 5.III.1938
"3 h Karzer" auf Konferenzbeschluß, denn am Vortag vermeldete das

Klassenbuch: "Fleischer wurde um 11 h 15 in der Schulgasse (das ist die
Parallelgasse vor unserer Schule) radfahrend getroffen; er hat das
Schulgebäude ohne Bewilligung verlassen." Vor allem die Radfahrt in
Schulnähe belebte die yo¡slsllrrngsL:raft der Schü'lerlnnen, die sich
ausmalten, wie der muntere Kollege Fleischer aus der ó.B pfeifend in die
Pedale tritt, während ein prustender Oberstudien¡at ihm nachzetert.
Unter der Eintragung vom 5.I[. war eine Art Schlußstrich, darunter viele
Worte in Kurrentschrift, die die SchüLler nicht entziffern konnten. Ich
mußte laut vorlesen "Von der .Gestapo verhaftet.u, kein Datum, in der
zweiten Halbjahrskonferenz im Mai oder Juni gab es für diesen SchüLler
keine Noten mehr.

Die Arbeit mit Schuldokumenten war vielleicht die wirksamste;
der Faszination vergilbter Akten, aus denen die Schicksale konkreter
Mitschtiler aus einer verdrängten Zeit aufblitzen, hat sich keine Schü-
lerln, habe auch ich mich nicht enziehen können. Und diese alten Akten
verstauben im Keller jeder Schule.

"Iæhren sind zu ziehn!"

' Über Vermittlung des "Österreichischen Kultu¡service" karn ich im
Februar und Måirz auch an sinige andere Schulen, als Liedermacher, der
Lieder zum Thema vorstellen und mit Schülerlnnen diskutieren sollten.
Vielleicht lag es an den Schultypen - berufsbildende höhere Schulen -,
vielleicht an der Art, wie die Kolleglnnen diese Doppelstunden vor-
bereitet haben, vielleicht auch am Umstand, daß da ein liederlicher Gast
die Unterrichtsroutine auflockerte: Die SchüLlerlnnen der vier oder fünf
Klassen, die ich auf diese Weise kennenlernte, waren weit offener,
interessierter, diskussionsfreudiger als die meiner Schule. Das folgende
Konzept läßt sich aber auch ohne Liedermacher, ausgehend von Texten
im Rahmen des Deutschunterrichts verwirklichen.
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Einstieg war ein Lied (Text) "gegen die Stunde null", die Öster-

reich bar jedãr Geschichte, zumindest bar jeder Geschichte- vor t945,

luU"n *O"ite. Im folgenden Text geht es um die Frage der eigenen

iá"otitat, um den je ei-genen Platz in der Geschichte, die Gegenwart hat

und Zukunft.

L¡¿Þq jugcr Feund licb¿t Mùd¿il
luicdø jdht tich .in bcd.uasûnã lahntiq
Und so mûtscn PÙ' tØN od¿t ûbcl
Ztutlckchün in dic östanichisch¿ V.rgúPth.i¡
kitisch s¡chtcnd laÞ ud suhltch
Objcøiv und upøtcíkch
N¡cht oløe Noslolgic

Adt Gott ja, Schwmlt &itb.t
Ach Golt jq Schwøm dnTbq
Und ¿h ichs vcrgcþ: Lelw sild u .i¿tn
(R4ruin)

Also: 1918, d¡c Btú¿ ala¿ Monæhi¿
Võlk.føílic zcrbñh.n
Kein-Östcæich ab lctrtÛ Rc''
Dct StØl d¿n kinÛ wlltc
Didatlticdc von St, Gc¡mai+ Tohuwboht
VcrhcØ¿ McÚchø\ Hwga
IJnd urcø Kaisa, da har ds Mob wiagl

Rclrs¡"

UND DES WOA OILES, HERR IÅHRER?
I¡¿¿NNE& FRAWN IM IÀNNERSTREIK
F(JR FNEDEN WD BROT
MATROSEN STEHN AUF GEGEN DEN KNEG
IN CA'TTARO
KN EG SG EW N N ER. SCHIEBER, ADEU G E H ERRN

þENAGT DIE ROTE REPUBIJK
DA WAREN KÅMPFE DOCH UMS ÛBEFIEBEN
IOLMPE FÜR EIN BESSRES LEBEN
U¡dSRE TOIMPFE, UNSNE WRGANGENHETT

loa 1934 Brudcwíst
Schuld øf bcida Scita
Veùeûlc Mcßch¿n, A,ùe¡ßlæ¿" Hwget
Ktusenkmplgcsclwi - Votþ¿i

D¡c z¿it h¿ilt allc l\1nd¿n
Hq¡ habcn sich eslnd¿n
Gcwr*schafisflhm wd dic Hm der Inúttt¡i¿

Rdtain

UND DES WOA OLLES, HERR LEHRER?
Z E RS C H OS S ENE G EM EIN D EHÀUS ER
ARBEITER GEHENKA
WEIL SIE KIMPFTEN FTR IHR MENSCHENRECTÍT
IM ROTEN FEBRUAR

DA WAREN KÅMPFE DOCH UMS ÛANNLNøø¡'I
IOLMPFE FÜR E]N 

'E.SSERES 
LEBEN

UNS RE IOIMPFE, TJNSRE VERGANGEN HEIT

ls daln: 1938 wu du mit dcm Hitlø
Eín Vollç cin Rcich wd so

Renn¿r sagl¿ lnudig Ia
Da Ihrdinøl Siry Hcil
Veúcp¡c M¿rcchen, ArþcítslNc, Hungq
Veíilhdes Volk ¡n Ttumcl, Tumcl
Spcck und Autobahn
lfer hã¡te da u l(ticg gcduhl

Refrain

UND WÅHREND DIE NAZIS EINMARSCHIERTEN
Z E H NTAU S E N D E I N HA.TN E RT

österreichische Feierstunde. Ein Festlied

ERSTE Iø,.TRANSPORTE, GESTAPO.TERROR UN D
DAGEGEN

DIE LOSWG ROT-WEISS.ROT
ARBETTE& STWENTEN?,
IRBEITER, STWENTEN, BAWRN
CHNSTEN, SOZIS, KOMMUNISTEN
ROT.WEISS-ROT
BIS IN DEN TOD
NICHT MASSENTUFT, NICI{T WEL GENUG' UND DOCH

DA WAREN KLMPFE UMS TBERLEBEN

'?LMPFE 
FÛR EIN,ESSRE,S I^EAEN

T]NSRE IOÎ.MPFE, UNSRE VERGANGENH EIT

1915 wicdcr cin Zuømcnbruch
I(icg wrlonn, aber

Du Rmcr dcr wu schlø:
W wnn Opfer
Da Êlana, dcr w schlsu
Du bicksl dcn lwu u
Ycrbúrgt sich ganz ud gu
Fltr ¿¡n ncu¿s Östcmich, flr ¿¡N mil Sodalismus

Rclroin

WD DIE BEFREruNG VON DER NAZI.BARBAREI
FPdEDE STATT BOMBEN UND KNEG
KRIEGSGEWNNLER NAZIBOMBEN, SCHIEBER

WNAGT DIE ROTE ARMEE
FNEDE UND NEUBEGINN
ATJS TRWMERN WD RUINEN
AI]S EIGENER KRÀFT

DA WANTN IÇIMPFE DOCH UMS I}BERI'EBEN
KÅMPFE FÜR EIN BESSRðS ¿EAEN
UNSRE IçIMPFE, UNSRE WRCANGENHEIT

Iaa daan aber 1955, Sl@ßvcñmg
Da leú¿ Ruçse abmmchieil
Entllìch wicder fní, nutmL d6 uch
Wss toll ñØ machcn

lfícdcmþ au ab gesch los s cn

Atbc¡ta hab¿n aufgebaut
D¡¿ Unt¿mahmer k.h,len wiedet

D¡¿ altcn Nuis lauchen wicdq aul md auch das deulsche KûP¡lel

Rdtc¡n

WR HABEN GELERNT HERR LEHRER
!/INNERSTREIK 1918 FÜR FNEDEN UND BROT
UND DER KAMPF IJMS RECHT AUF ARBEIT IM FEBRUAR

I]ND DIE LOSUNG ROT-WEISS.ROT'
UND UNSRE 'TOTEN

SIND NICHT VERGESSEN
NICTTT WRGESSEN IST DER AI]FBAI] AIJS TRÜMMERN

UND RUINEN

NICLTT DER SCHWEISS, NICHT DIE IDEEN'
NICHT DIE KRAFT

DER WELEN ÍT/INDE
HIER IN DIESEM LAND, DA I/1SST SICHS TI/OHNEN

WCHEN WIRS ZU UNSERM I}IND
DAS KOSTET IçLMPFE NOCH UMS |JBERI,EBEN

KÅMPFE FÛR EIN A¿.SSR¡,S ¿EAEN
UNSRE I<IIMPFE SIND NOCH NICHT'VORBEI
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Die folgenden beiden Texte beschreiben schicksale von Kindern
und Jugendlichen in Österreich unter den Bedingungen des grünen und
des braunen Faschismus; den zweiten Text - ein in- den letàten Jahren
wieder bekannter werdendes Lied - habe ich in Kopien mitgehabt, mit
einer Gruppe habe ich dieses Lied als eine Art gemeinsam* gestjteter
Ausklang nach rund zwei Stunden Einander-Zuhörens "gelernt" -- Melodie
und Gita¡re-Akkorde sollten nicht zuviel schwierigkeiten machen.

Mein Vater wird gesucht

H7

Mein Vo -ler wird ge-sucht, er komml nidrl

cn¡

€m e¡rl

mehr nodr Hous, Sie hel - ren ihn mit
lm

Hun - den, viel - leichl ist et
€m u ¿E

f un -den- und komml nidrt mehr noô Hous

ge

Mein Vøter wird gesucht,

er kommt nicht mehr nøch Høus.
Sie hetzen ihn mit Hunden,
vielleicht ist er gefunden -
und kommt nícht mehr nøch Haus.

Oft kam zu uns SA
und fragte, wo er sei.
VIlir konnten es nicht sagen,
sie høben uns geschløgen,
wir schrien nicht dabei.

Die Mutter aber weinte,
wir lasen im Bericht,
der Vater sei gefangen
und hdtt' sich aufgehøngen -
das glaub' ich aber nicht.

Er hat uns doch gesøgtt

so etwas ttit' er nicht.
Es sagen die Genossen,
SA hött' ihn erschossen
ganz ohne ein Gericht.

Heut weip ich ganz genøu,
warurn sie døs getan.
ll/ir werden doch vollenden,
was er nicht konnt'beenden -
und Vater geht voranl

Vl/orte: Hans Drach
Musik: Gerda Kohlmev
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Wien, Jahrgang 1924. Ein Iæbenslauf

A Kindtcil dic løotc tlæ
MûIlctr-øuaogn b olla Haryottsfruah

K¡ísc. Sttþrd.Åt@4 fu Votta æ'¡witslos

Díc Muûa bei øna Hemchof Zuagehføt
Di¿ Kb&r kcrt¡ø Bttttctþtol Manùñn¿n Schdcold
Nw w¡r dic bcssot Kinda h d4 Schu¡

Dcs Z¡ßan und óic Angst wun Voaan ín sch Rø.udt

Vw¡ Voüan h sein Fansch

Dic lcrrru¡a¿u wt fuhautt

A lugød ín ano GROSSEN ZEIT
Atusc ø¿¡n Drcck
IAcSal oi:t Nazi'Pimpî h Rcíh und Glied manchìctt

Hotoùqciz øtÍd Sùþfn gstsltç ludtt Umnnltic't
Fìas Dcttlot woa kÙa Zc¡î, a hot hoít glatbt

¡4Et is q obma{
Und dan¡ø vna Ktiag haamhnunø is q eÍs ø I(tüppõ

Da Schiaþt dic toÙ\ dic Aungtt und dcs Po¡icm

Dí¿ Attngtt wd dcs Puíem
Dat lqiag! ¿¡ ninna lo's

FttmføvüA v,æ scí Ilrlafusclnnrg gof
Do'ha q-æetlA sic su vakatf wn¡ wd vÚaht
Owø: q hol ûwal¿bt, dic Öabogn unvaselttl

Eon vul<anfi kaana ncltt, a volcørfi si sõws, ob hcit

Fiæ 
'Denlø 

twa tøa Zeit" die Illusionen woon dahh
und die øtndan san eam wuncht

Er witd wos eigancs øþaun, a eigone lVohnung a cigane

Frø+ eigane Knd4 wos ciganes

Des gibt sein Duclot, sein Steùem

Seine Oaweit, seinc Aungst

A Oat von Sinn

Ötta wem wrm FemsehaPParul

Die Schuidtt san oozoil, etwas øtþøn ist gelungen

Die Knda san erwom, denen waaþ er níx anm sogn

Díe Frau sita miad und ausbrennt nebm ihm

Vi)ü Krofi is dahin, von Glück und so kaa Spur

In da Fitma woal a Jtlngan auf sein Postn
' Fias Dcnlø waa auf ønoi Zeil

Fios Umdenkn waa no Zeit ' a wosl

Er geht anm Eiskosten faft si aufa øn neichn Doppler

AungsL do hou ghoifn fian Augnblich Und a danoch, in

scinã Aungst wa die Aufs, vua die Raû" do hots þroiln
fion ,lugnïtictc Seina Ftøt hot er glemt, wos hüûfi fian-Augnblièlç 

sunst waaþ cr kaa Hilû|. Und er saufi si umne

uÃ sei Aungst, umme in nWn Tog auþe an dic utndan

Lcit ttøtl ei si net. Heit no net. Murgn nimma' Weife

Mããs rennan ean noch mochn catn AunSst. Wos gþoitn hot

von Augrblick at Augttblick hílilft ninuna

(Tú + M,tsik Reinha,t Scllner)
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Als letztes Textbeispiel ein Text des slowenischen Dichters Janko

Messner, der mir in väterlicher Freundschaft eines Tages eine Art Roh-
Übersetzung aus dem Slowenischen geschickt hat, aus der das folgende

Lied entstanden ist:

Persman-Lied

Stüü - heats in Wind zuø
wos er uns dazöht
Stüü - hearts in Wind zua
wos il uns dazöht
Von Schüsse
von øn Bauemhof der brennt

Schüsse der SS

hobrn Menschen zeteat
beim Persman
versickert unser Bluat in Saund

Oba der Schrei
der Persmøn-Leit
der stirbt net unter uns

Und des Bluat
der Persmøn-Leit
des schlogt in unsem Hois
Und des Wissen

dap die rote Sonn
in der Fruah jeden Tog øm Him-

mel steht
und si net verhltngen loþt
mit Gwoit

Text: Ianko MessnerlReinhart Sellner
Musìk: Reinhø.rt Sellner

Stüíl - hearts in Wind zuø
wos er uns dazoht
Sttiü - hearts in Wind zua
wos er uns dazöht
Døp in Libanon, daþ in Salvador
der Persmøn klimpft

Schilsse, Bomben
Mönner, Frøun, Knder zerfeøt
Immer noch
versickert unser Bluøt ím Saund

Oba. der Schrei
der Persmøn-Leut
der stirbt net øul der Wööt
Und es Bluat
der Persman-Leut
des schlog in unsem Hois
Und des llissen
dap die rote Sonn
in der Fruah jeden Tog am Hímmel

steht
und sì net verhöngen lopt
mit Gwølt

Und des llissen
daf die rote Sonn
ín der Fruah jeden Tog arn Himmel

steht

und si net verhdngen loßt
mit Gwalt
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Im Anschluß an diesen Text kam es zu Diskussionen über das

Schicksal der slowenischen Minderheit unter der Nazi-Diktatur und über

ãen slowenischen Widerstand, die Bedeutung dieses Widerstandes und des

österreichischen Widerstandes ingesamt für das Wiedererstehen eines

unabhängigen Österreich herauszua¡beiten lag nahe. Slowenischer Wider-

stand - Únabhängigkeit - Staatsvertrag - Nichterfülh"'g des Artikel 7

und minde¡¡"¡l"nfeindliche, antidemokratische Schulpolitik in gemischt-

sprachigen Gebiet wa¡ eine andere Gesprächslinie. Sie gab Anstoß fär

weitete-Beschäftigung mit der Minderheitenproblematik, jedenfalls wurde

ich um weitere informationen gebeten und habe auf den Klub sloweni-

scher Studentlnnen in Wien/Klub slovenskih studentov in studentk na

Dunaju verwiesen.

"Osterreich 1988 - Vorwtirts zuräck in die 1. Republik?"

Bei einer dieser gesungenen Lesungen hatte ich die im ersten

Unterrichtsbeispiel engeführten Sätze kopiert und mitgenommen, der

Aktualitätsbezug war auf diese Weise schnell hergestellt, allerdings

bewerteten sinige Schü[erlnnen diese Gleichsetzung als zu simpel - sie

wollten die Unterschiede avischen 1938 und 1988 herausarbeiten. Im

Rahmen dieser zwei Stunden blieb es bei einigen Diskussionsbeiträgen;

mit der Anregung ging ich jedoch wenige Tage später in "meine" Klasse,

die in Form einér 
-Giuppenarbeit 

einen Vergleich damals-heute anstellen

sollte. Hinweise meineiseits: innen- und außenpolitische Situation,

Zustand der österreichischen Wirtschaft. Die Ergebnisse wurden erst

besprochen und abschließend an die TafeVin die Hefte notiert:

1938

austrofaschistische Diktatur
seit 1934, Verbot der Arbeiter-
parteien,, der freien Gewerk-
schaften

Österreich international iso-

liert, von faschistischen Nach-

barstaaten abhåingig

Banken, Schwerindustrie in aus-

låindischem Kapitalbesitz, Kri-
se, Arbeitslosigkeit (in Hit-
ler-Deutschland keine Arbeits-
losen - Autobahn und andere

Kriegsvorbereitungen)

1988

demokratische Republik, antifaschi-

stische Verfassung (Staatsvertrag)

neutraler Staat, UN-Mitglied, Staats-

vertrag, internationale Konferenzen,

UN-City

relative wirtschaftliche Selbstän-
digkeit durch verstaatlichte In-
dustrie und Banken, wirtschaftliche
Sonderstellung avischen Ost und West

(Neutralität, Staatsvertrag), Arbeits-
losigkeit geringer als im EG-Raum
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Mit Deutschuntenicht hat das alles nur am Rand zu tun, werden
die einwenden, denen die Inhalte nicht in den Kram passen. Gerade in
der oberstufe, aber auch schon in der vierten Klasse stehen Aufsatzarten
wie Erörterung oder Problemarbeit oder wie imms¡ sie heißen im Lehr-
plan. ohne stoffliche Grundlage verkommen diese normierten Textsorten
zur inhaltsleeren "Geschwätzigkeitsübung; Beschaffen von Material,
Referate, Interviews, Diskussionen und - was ich heuer trotz Gedenkjahr
nur in einer Klasse schaffen werde - das Herstellen einer Klassenzeitung
zum Thema L938/88 sind auch ohne den Hinweis auf fragwtirdige Auf-
satzgattungen wesentliche Elemente des muttersprachlichen unterrichts.

Ein Diskussions- und Aufsatzthema, auch in Richtung Matura-
Arbeit, auch in Richtung.. fächerübergreifender unterrricht, wäre in
diesem Zusammenhang der österreichische staatsvertrag als Lebensgrund-
lage unserer 2. Republik - und seine aktue[e Infragestellung durðh die
hemmungslosen EG-vollbeitreter, durch die Raketen-Lobby im Bundesheer,
durch die imms¡ noch zu beobachtende Toleranz gegenäber publizisti-
schen und auch handgreiflichen umtrieben neonazistischer Kråifte, und
durch die schon weiter oben angesprochene minderheitenfeindliche politik
- nicht nur im slowenischen bav. gemischtsprachigen Gebiet Kärntens.
Vorwärts zurück in die 1. Republik?

"lilarum schon wieder - wir wissen doch eh schon alles!"

Auch mit ¿¡sse¡ fesrrng wurde ich eines trüben Märztages von l-6
jungen Männs¡¡ empfangen, die sich mit antifaschistischen unterrichtsin-
halten nicht recht auseinandersetzen wollen. Ich ging auf ihren Vorwand
eh, indem ich vorschlug, wir sollten gemeinsam kurz den ailen so
vertrauten Begriff "Faschismus" klären und uns dann einem 1¡¡sniger
belasteten literarischen Thema zuwenden. Der vorschlag wurde dzép-
tiert, ich stellte die Tafel zu verfügung, wer wollte, konnte aufstehån
und eines oder mehrere Merkmale von "Faschismus" aufschreiben. Nach 5
bis 10 Minuten sollte eine kurze zusammenfassende Besprechung erfolgen.
És gab aber wenig Zusammenfaßbares: "Konzentrationslager", 

-uDiktat-ur",

"Judenverfoþng", "Antisemitismus", "Gaskammern" - meh¡ kam bei der
Materialsammlung nicht an die Tafel. Also war das mit dem "eh schon
alles wissen" übertrieben; es stellte sich sogar bei den meisten so etrvas
wie Neugierde ein: fiir den Rest der stunde stellte ich Fragen nach den
zielen faschistischer Bewegungen, nach den Nutznießern und Geldgebern,
nach den vom Faschismus bekämpften und nach einer Machtergreifung
verbotenen Parteien und Gruppierungen, auch nach der Art der Macht-
übernahme. Die Antworten haben \À,ir im Gespräch entwickelt, entspre-
chend den Fragestellungen habe ich Ergebnisse auf der - inzwisóhen
wieder gelöschten - Tafel protokolliert; ins Heft brauchte keiner etwas
schreiben, dazu wäre auch kaum Zeit gewesen - immerhin machten einige
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Notizen. Mir war das Engagement in der Diskussion wesentlich, ich habe

auch keine Aufzeichnungio üU"t das verfertigte Tafelbild, kann mich

aber in etwa erinnern:

zum Begriff "Faschismus
Ziele - Expansion nach außen (IGieg!)

- "Vòlksgemeinschaft" im Inneren (kein "Klassenkampf', Unter-

drückung politischer Gegner, v.a. der Arbeiterbewegung)

Nutznießer und õeidgeber - Teile der lndustrie (Rüstungsbetriebe) profi-

tieren von Kriegsvorbereitung; Eroberung von Wirtschaftsräumen,

Rohstoff (Absatzmärkten) - keine Streiks ..'

Geper - Arbeiteibewegung, Verbot von {P, SP und Gewerkschaften

Heirschaftssicherung - Militat, (Geheim)Polizei, Terror; Zustimmung

breiter Schichten der Bevölkerung, die vom faschistischen Führer

die Rettung aus der wi¡tschaftlichen Krise erwarten; Propaganda,

gleichgeschaltete Medien

Ein Ergebnis dieser Stunde war übrþns, daß einigen Schälern die

sehr allgemeine fs5[immung des Faschismus als antidemokratisch kon-

keter fãßbar wurde: Es waren stets Parteien der Arbeiterbewegung, die

als erste verboten wurden, dadurch wurden die dsmokratischen Institutio-

nen ausgohöhlt und ausgeschaltet. Ein anderes Ergebnis war .die Einsicht,

daß der- Nationalsozialismus eine extrem menschenverachtende Form des

Faschismus darstellt, für die der Antisemitismus, der Rassismus bis hin

zum Holocaust charakteristisch ist, daß die am Anfang der stunde recht

spontan an die Tafel geschriebene Reduzierung (?!) von Faschismus auf

die Greuel der Konzãntrationslager 
^Nar 

sehr verbreitet ist, für ein

tieferes Verständnis von Faschismus aber nicht ausreicht. Ohne dieses

tiefere Verständnis wird es aber kaum möglich sein, den Anfåingen zu

wehren - und den Fortsetzern, die sich von Krisenerscheinungen, neuer

Armut und Arbeitslosigkeit in die Höhe treiben lassen; und das nicht

nur in Frankreich.

Antifaschistischer, antinazistischer Unterricht oder, positiv for-

muliert, Erziehung z1J Demokratie, weltoffenheit, Toleranz und Frie-

denslie6e ist keine Frage von Gedenkjahren. Wer glaubt, mit den März'

gedenktagen 1988 ge_nug gedacht und ein für alle Male bewåiltigt zu

iabeo, dãr irrt. An-Östèrreichs Schulen gibt es Lehrerlnnen und Schüler-

Innen, die diesen Irrtum nicht teilen.

ReLnhart sellner, Jahrgang 1947, Lehrer und Llederoachea' unterfLchtet seit

LglIl72 Deursch, Geschlchte und PolLtLsche Blldung an BRG XVllI Ln l'lLen.
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Silvia Konecny

Projektunterricht und Politische Bildung
aus der Sicht des Deutschlehrers

Wenn der Deutschlehrer darangeht, den Grundsatzerlaß anr
Politischen Bildung in seinem Unterricht zu verwirklichen, bietet sich
ihm eine Vielzahl von Möglichkeiten. Textauswahl, Themenstellung, ein
handlungsorientierter Sprachunterricht können so geartet sein, daß
Politische Bildung stattfìndet. Besonders gute Voraussetzungen für die
Politische Bildung sind dan" gegeben, lryenn auf Eþninitiative und
Selbsttätigkeit der Schüler abzielende Unterrichtsformen bei der Erar-
beitung eines politisch relevanten Themas eingesetzt werden. Bei kaum
einem anderen Unterrichtsverfahren ist dies so leicht zu verwirklichen
wie beim Projektunterricht. Ich möchte daher die A¡beit an einem
Projekt vorstellen, die die Schülerinnen einer 7, Klasse des Wirtschafts-
kundlichen Realg¡rmnasiums in' Wien 10 erst vor wenigen Tagen (Ende
April) abgeschlossen haben. Ich hoffe, dabei zeigen zu können, welche
spezifischen Aufgaben dem Deutschunterricht im Rah-e¡ eines fächer-
übergreifenden Projekts zufallen, und inwiefern diese Aufgaben mit
politischer Bildung zu tun haben.

Im Rahmen der Gestaltrl"g des Gedenkjahres 1988 ergab sich an
der Schule, an der ich arbeite, foþnde Organisationsform: jede Oberstu-
fenklasse sollte mit Bentg auf das Jahr L938 ein Thema wählen und es
selbständig in einem Zeitraum von etwa sechs Wochen bearbeiten. Für
den 20. und 21. April wurden zwei Projekttage festgesetzt, für die neben
anderen Aktivitäten wie Filmvorftihrung, Einladung von Zeitzeugen,
Besuchen von Ausstellungen und ähnlichem auch eine workshopartige
Präsentation der Ergebnisse der Klassena¡beiten geplant wurde. Selbst-
verständlich war dies ein Projekt, das primär den Historikern zuzuordnen
ist. Ftir mich als Deutsch- und Geschichtslehrer einer der siebenten
Klassen ergab sich aber von vorneherein eine fächerübergreifende
Vorgangsweise. Da im Deutschunterricht mehrfach und von verschiedenen
Gesichtspunkten aus die gesellschaftliche Stelhlng der Frau, weibliche
Rollenfixierung, Fragen der ¡¡1a¡'zjpation und der Gleichberechtigung
besprochen worden waren, war es naheliegend, die Schülerinnen darauf
hinzuweisen, daß eine Beschåiftigung mit dem Frauenbild in National-
sozialismus verschiedene Anknüpfungspunkte und Querverbindungen
ergeben könnte. Die Schülerinnen entwickelten rasch Ideen zu dieser
Anregung und legten den recht allgemeinen Titel "Die Frau im National-
sozialismus" für ihre Arbeit fest, der es offen ließ, auch den Lebensläu-
fen jener Frauen nachzugehen, die der NS-Ideologie nicht entsprachen.

I
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AlsEinstiegindiekonkreteArbeitbotsichderTagderoffonenTürim'St 

"t*ãtt"äiat 
Dohnal anläßlich des Internationalen Frauentages 1988

;;; 
-;, 

möglich 
-*L,---ii 

zeitzetginnet nr diskutieren. Erst nach

dieser Veranstaltung so[íe es zu einei Spezialisierun-g und. Gruppenbil-

ãurrg to*.en. Nui eine Gruppe, Tr nannten sie Dokumentationsgruppe'

bildete sich ,"rron uãr|", .orr¿ übernahm die Aufgabe, Informationen

;;õ zusaûrmenzufassen und der ganzen Klasse zur Verfügung zu stellen'

öiãlå Croppe .a"ht" Tonbandaufieichnungen beim. Tag der offenen Tür,

und verfaßte eine Ijurt.Ãguue über einen pilm, der im Staatssek¡etariat

är""rgi *"ø" u"¿ ãri ãio"o guten Überblick über die historische

Ëotnní.Hoog der gesellschaftlichen Rolle der Frau bot'

Nach dieser Einstiegsveranstaltung kam es ltr G-ruppenbildung'

Die Schülerinnen *ü;*ht";, dabei ouJh thematischen Gesichtspunkten

u*!"fr"o. eu. ¿"-, *as síe bisher erfahren hatten bzw. als Vorwissen

einbringen konnten, versuchten sie, Gruppenthemen ãr formulieren' Je

nach Interesse fanden sich dann 2 bis 4 
-Sctrtitetinoen 

zu insgesamt sechs

Themenstellungenansammen.KonkretergabsichfolgenderArbeitsplan:
_ Die Dokumentati"*lrpp" (3 SchüúJrinnen) übernahm .zusätzlich 

die

Aufgabe, passarrteo -zu" ¿er NS-I¿eologie' die Frau betreffend' ztt

interviewenunddieselnterviews.aus-zuwerten.ZudiesemZweck
wolltensichdieschùlerinnenzuerstselbstmitdenGrundztigendieser
IJeologie auseit aode,setzen und dann bestimmte Fragestellungen

"ir*i"["r", 
die bei allen Interviews beibehalten werden sollten.

- zwei Schülerinnen entschlossen sich dazu, Ideologie und Realität der

Frau im Nationalsozialismus zu vergleichen'

-ZweiSchülerinnenwolltendieFrauenorganisationendesNS-Staates
dokumentieren.

- Eine Gruppe von vier Schi¡leri""en beschloß' sich mit Widerstands-

kämpferinnen zu beschäftigen'

- Eine weitere dñ; uoi ui"t Schülerinnen wollte die Situation der

Frauen im Í(Z aufarbeiten.
.EineGruppeuoo-ui"'Schülerinnenhattevor,Datenüberprominente

Frauen in- der NS-Zeit zu sammeln'

FiirdiePräsentationderErgebnissedieserGruppenarbeiten
wurden zwei Organisationsformen ins Auge gefaßti.

- Die wichtigrt"" ntã"U¡sse sollten in Íbersichtlicher Form auf Plakaten

zusamrnengefaßt und aufgestellt werden'

- Ein von allen Gruppeoþmeinsam verfaßter Artikel sollte Mitschùlern

aus den anderen Kãisen zur Kurzinformation dienen'

Filr mich als Leiterin des Projekts ergaben sich da¡aus mehrere

Schwerpunkte der Betreuung:

- Ich stellte für die eirrzãhen Gruppen Informationsmaterial zur Ver-

füguog ooa orguJ.ierie die gemeinsame Benutzung desselben' Dabei
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achtete ich darauf, die Arbeitsmöglichkeiten der Schülerinnen reali-

stisch einzuschätzen. ziel war nicht, ein möglichst vollståindiges Litera-

turverzeichnis vorzulegen, wie dies etwa bei universitåiren Seminaren

der Fall ist, sondern Bewtiltigbares vorzugeben'

- i"U orguoislerte den Besuchliner Aussté[ung - Wien 1939 - im Wiener

Ratharis, wo die einzelnen .Gruppen einschlägige Info¡mationen zu ihren

it "*"o 
finden konnten. Oiese Informationen dokumentierten die

SchülerinnenundverwendetensiealsGrundlagefiirihrgArbeit.
- i"t Urrprach die Form der Plakate und Artikel. Hier bewegte ich mich

im eþntlichen Bereich des Deutschunterrichts. wir überlegten z. 8., in

*"f"nã, Form wif Lebensläufe einzelner Frauen einbauen, wie wir

Bildmaterial mit Texten versehen oder wie wir die Ergebnisse der

Interviews darstellen könnten. Ein wesentliches Anliegen waf es, mit

unserem Artikel Interesse und Teilnahme zu erwecken, daher kam der

n"¡1'""fofg" und dem Wechsel von Fakten und Beispielen, eine wichtige

Rollezu.Wiranalysie¡tenauchverschiedenesPropagandamaterialdes
Nationalsozialismus in sprachlicher Hinsicht und überlegten gemeinsam,

an welcher Stelle wi¡ derartige Texte einfiigen könnten'

Einen wesentlichen Teil der Arbeit stellte dann die Betreuung der

einzelnen Gruppen dar. Relativ rasch legten eigentlich die Gruppen, dle

áen Widerstand, die NS-Frauenorganisationen und die NS-Ideologie, die

n uo"o betreffend, bearbeiten, ergãbnisse vor. Hier bestand meine Arbeit

vor allem darin, am Darsteliungsitil zu arbeiten und bei der Erstellung

der plakate zu koordinieren. Diã Gruppe, die das. Thema Frauen 'rm l<z

bearbeitete, hatte 
"twus -"h, Schwiåiigkeiten. Sie nehm sich zunächst

"i" 
¿"móft umfangreiches Programm vor, wollte ziemligh vielen Lebens-

,"nifã"ru"g"n nachlehen und iußte sich dann bei der Arbeit selbst

etwas beschränken. Vieles, was die schäúerinnen lasen, erschütterte sie

,å' ,"n , daß sie eine Auswahl des Exemplarischgn klum schafften. sie

*¿ill*",rein gefühlsmäßig aus. Ein Schwerpunkt für sie war dabei zum

nJ.pi"f "Muttãrschaft irr-l<Z'. Die Gruppe, die -die 
prominenten Frauen

im ïationalsozialismus behandelte, suc|ie ziemlich lange nach einem

io,"o Faden fûr ihre Darstellung. Ich versuchte ihn in aveifacher

Hinsicht anzubieten: Ich gab ihnen das Stück "Burgtheater" von Elfriede

i"ri""n 'zu lesen, um sie auf das Problem künstlerischer Verantwortung

aufmerksam zu machen, und bot ihnsn sinìge theoretische Abhandlungen

Àm Literaturbetrieb im NS-staat an. Auch die Ausstellung "wien 1938"

lieferte dieser Gruppe eine Refüe von Informationen, besonders in bezug

auf den Film in ãLr NS-Zeit. Die Schi¡lerinnen engten schließlich den

g"griff ,'prominente Frauen" auf Kitnstlerinnen (Schauspielerinnen,

Dichterinnen, Sängerinnen) ein und versuchten einige exemplarische

ãeirpiete ru'reigeol oie Dôkumentationsgruppe tcrye.ßryh .arbeitete 
recht

selbstiindigihrelnterviewfragenausundgngmitviel.optimismusindie
frrAg¿i"g"irone des 10. Wieier Gemeindebezirk, um ältere Passan¡innsn,

die ?ie" Hitlerzeit noch erlebt haben, zu befragen. Die SchüLlerinnen, die

konkrete Informationen erwartet hatten, wurden ziemlich enttäuscht.
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Uñaa¡ V.¡ruch.Iñt.rvlaÍ¡ rum ThrmtrDIE FRAU IlI NATIONALSOZIALTEI'{UE'
tu mrch.nl I !

In dcr Vorånbêi t zu Cen
Schw"rpunkttågch 38 h¡ben Hir
+o¡gcndc Frågên für" Interviews
zu!¡¡mmêngc|5tèllt:
trchh ¡ie Frauen voh hcut" mit denen
aug d.m Dr i t trn Re i ch
verqleichèn.w?lche Unterschiede
fallen ihnen auf-was wàr besonder=
tvptsch frir die Friu der Cåma¡ t9eñ
Zei t?
Hettên siê Erfthrungen m¡t
t,, ! darståndsk ämpf èr i nncn?
Wie håb€n sie sich d¡måls in ihrer
Roll" 9e+ijhlt"
Finden Eie das ¡dea¡b¡ ld den Fratr
im drrtten Reich.uch ideål f¡ir
heute?

Leider reågrerten die be+rsqten
ã I ter èn Damerr gehr' abwe i send , sobå ¡ d
sie das trort "Nationalsoz¡ål tsmus',
hõrten.
tJ i r' muÊten urrs AuGerungen d i e
"Lågt's mich in Ruh'r"Dèr
Scheißdreck ist vorbe¡ -im Fernsehi
zåign's eh' nie, wie's wirk¡ ¡ch wår,'
"l¡eirì keirì Interesse"r "Ich gÉbe
keine IntervieHs l ", 'Ich iìabe lÊidep

!aien urrd de5halb ihr D¡Êeirr rricht
nur dcr Huttersche+t und Hðus-
Þi rtrchå+t op+ern vri.ir dcn.
Wir kon,ìten dåråus nur rchlieBerr,
d¡ß dir Intcrviewtcn die Propagåndå
zum Tvpur der DcutBchen Fråu und
dl. Rollc dGr Fråu ¡n dcr
N¡zi-Po¡ itik rum GroßtGi ¡ nicht
durchschaut håbcn.
Er¡chrcckandcrweisa muBten wir
l.¡tttcl lenrdrß wir dårt¡bar mchr
wissen, å¡E diG Fr¡uen di? damåls
echon qèlebt h¡bcn, s¡ch eber mi t
dresern fhèmå nie euseiilar,dÊr-
geEetz t haberr,
Für sie iet dàe Nåz¡ -Regime ein
kurzer Ab!¡chnitt in ihrcm Lebenrder
dcr Vergångenhc.it anqchõrt.
Sie der¡kcn an d¡ese Zeit in
Schreckerì zurückrvor a¡¡em aber
wegelr deE Krieges durch deh ¡hre
llãrrner.ihre Kinder und s¡e 3elbst
rn Lebensge+ålìr gerieten.
Durch Cre Hitler Politik fúhlten
Eie sich im tdgl¡chen LÈben nlcht
eir,geschrånkt!nur elne PåsEåntin
mernte die Påro¡e'Die Deutsche
Frau r die raLrcht doch ¡ricl¡t l"habe
sie geÉtort.

Zu ei nem Punkt hatten aber doch
al le etwas zu sàgènrund zv¡arrdaBsie
keirren trert auf då5 Hutter[<reuz
getegt haben und daß Eie den
Arrsspr{ch:"1n :i.olzer Tra¡i€r um
oe¡[Êr, :1ohrr !Vånrì) " àls Blddstrrn
und e¡s unehrl ich emp+unden haben.

keine :e¡t"'{ur1d Cås Ha/tÊhd ber
d€r U-Bal¡rr Siatlon),'Schle¡c¡rt'=
ëucl'¡ ! "und âhn l iche enhôren.

Von !f angesprocheneh PåsEantinh€n
Haren ¡edi9l ich Z beneit mit unE zu
3Prêch.nl!ll!
Oè3hr¡b bckemen H¡n ¡uch n¡cht dio
erhofftch Inforrnrtionañ zu¡0 Thcma
"Die Frau im N¡tionr¡¡ozi¡liBmus.,
dr un¡ zu Han¡9 AurkUnfta gcgGbcn
wurdcn. Dic bc{ragtan Freucn Gh-
zlh¡ t.n . heuptrlchl ich Ei nz.¡ -
¡chlcks¡¡., dir cchr bcdlucrnswcrt
!indrrbar kêinG AntHort ¡uf unsGre
F¡agcn 9abCn.
Nu¡ d ic Fregc, Þb !¡c Er+thrunqen
mit t ldêrrt¡ndskänplcrinn?n håtten
konntcn ål ¡c nit einam Gind?utigen
NEIN bc¡ntwortcn.
Auf d i. errta Fr.9c gåben d ie
Intcrvicwtçn bis åul .ine kËinc
Antwort. Sir s¡hcn kai n. Untor-
rchirda zwischon dtn Fr¡ucn damel3
und h.utê.Nur dic alna mcintcrd¡ß
di. Fneucn hêutzut¡9c ar¡¡nzipicrt.r

ER/N/VFQN sIE SICH...1
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SiegewannenabereinesehrwichtigeEinsicht,niimlichdaßdieAuf-
arbeitung der vergangenheit durch 

-di9. Jugend rmso wichtiger ist, je

i"oig"r".i" die aiteiã Ceneration geleistei hat. Dies formulierten sie

,echt" treffend und ganz selbständig i" ihrem Beitrag n dem gemein-

samen Artikel (vgl. S. 104). 
.

Es gng dabei nicht um Vollständigke-tt der 
. 
D.arstellung' auch

nicht um die Formulierungsfähigkeit einer einzelnen Schiilerin' Wesentlich

¿at:ã *-, daß er ur. Èigãuoi. iemeiosa-er Arbeit zustande kam und daß

:r¿" slfttii"iin sich ¿anil v"tao--wortlich fühlte, was gemeinsam gescbrie-

ten wurde. Ziel war das "druckfertige Manuskript". Die Druckerpresse

áã, fr"in"r-pädagogik wurde dabei eisetzt durch das Textverarbeitungs-

system des CoÃputers. Dadu¡ch ergaben sich ftir die Schtilerinnen

Jrg-irutotische und geJdteriscle.Aufgaben. Sie mußten zunächst einmal

áiã Informatikgruppe unserer Schule kontaktieren und technische In-

formationen eiolot"o. Dann scbrieben sie ihre Texte in langen spalten,

wirüberarbeitetensiegemeinsamundführtenKorrekturendurch.
schließlich bewerkstelligten" die Mädchen den umbruch, d.h. sie klebten

ihre Texte auf DIN-A; Formate und versahen sie mit Illustrationen' Es

irt 
- 
kl., daß bei einer derartigen organisation, 

- 
eine ziemlich starke

l¿"otimution eintritt. Außerdem **¿e auch der Vorgang des sammelns,

Auswählens und weitergebens von Informationen ziemlich bewußt erlebt'

il; A"f-g an galt Jsïehms¡7iel, daß eine möglichst OoaP! formulierte

Darstellung z\ geben sei. Die Begründung war den- Schülerinnen

ãisicfttig. 
"Im Raf,men der Präsentation aller Klassenergebnisse waf zu

"r*-t"õ 
daß eine Fillle von Material auf die Schüler zukommen würde'

Nur eine gute eÑahl, eine Gewichtung der Fakten' 9i"" optisch

ansprechendã Form, wtirde eine Chance bieten, Beachtung zu finden'

ÄhnlicheErwägungenleitetenauchdieGestaltungderPlakate.
Hier sei nur ein n"iipi.i angeführt, um an zeigen' wie geschickt die

i"itit"ri.,o"o schließlich nildimpuls, Vermittlung von lalctl in Form von

Statistiken,eigeneTexteundPropagandatextederNS-Zeitkombinierten:

,AuchdieswardasErgebnis"i'¡g5|ängerenProzesses.DieGrup.
p"o *,rrã"o zunächst aufgefoidertl ihr: plakate auf Ovorhcad-Folie zu

entwerfen. Diese wurden- dant in der Klasse projizier!, gemeinsam

¡ãrpro"n"" und bearteitet. Ziele dabei waren zum Beispiel eine klare

Stichwortbildung, präzise Kategorisierung und-gleichgewichtige Gegen-

überstellungen. Angelesenes 'Wisien wurdã zum feil so erst geordnet und

verarbeitet.

Worauf ich eigentlich hinausmöchte, ist zt zeigen' welche wich-

tige Rolle Ae, setreuírrg des Schreibprozesses im Rahmen eines Projekts

zukommt. Schreiben ".ñUt 
fûr die dchüler arei Funktionen: Schreibend

erarbeiten sie sich Zuru--tolänge und Wissen und schreibend vermitteln

sie (edenfall, ,"n, 
-nliong -Jie 

ËtgeUoisse ihres Arbeitsprozesses' Zumin-

-LO7-



dest ein Deutschlehrer sollte meines Erachtens eigentlich bei jedem
größeren Projekt mitarbeiten, und zwa¡ mit der spezifischen Aufgabe, die
Schreibprozesse zu betreuen.

so läßt sich die Frage nach den Mögtichkeiten des Deutschunter-
richts, Politische Bildung zu vermitteln, vielleicht so beantworten: Der
Deutschunterricht kann dies zunächst sicher durch die Auswahl politisch
relevanter Themen, wie zum Beispiel gesellschaftliche probleme, Kultur-
betrieb, Manipulation durch sprache. Das beschriebene projekt umfaßte
sogar alle diese Bereiche. Dann muß er auch auf die Atbeitsfot-en
abzielen, die der Politischen Bildung dienen. wichtige Erkenntnisse kann
in diesem Zusammenhang eine abschließende Besprechung des Arbeitspro-
zesses bringen, bei der dem sinzeþsa schüler seine stellung innerñalb
eine¡ Gruppe und sein Beitrag zt¡m Gesamtergebnis klar wird. und
schließlich bietet der Deutschunterricht im Bereich der Informationsver-
arbeitung und -vermittlung wichtige politisch bildende Einsichten,
i¡sbesondere was das Problem der Auswahl und Gewichtung von Fakten
betrifft. selbst schreibend sollte sich der schüLler klar werãen über die
Möglichkeiten und Gefahren von Informationsvermittlung. Gerade in
diesem letzten Punkt kommt dem Deutschunterricht eine wichtige Funk-
tion auch im fächerübergreifenden projektunterricht zu.

Dr. slrvla Koneeny, Jahrgang 1947, selt LgTglgo ln schuldlenst, LektorrËtJ.g-
kel-r an der universr.rËr [.¡r.6r¡ (rêchdrdakttk, Rhetorr.k und sprachwrs-
eenscheft), MltalbeLterLn an Sprachbuch nErlebte Spracher.

rrl'lenn Lm unterrfcht Polltl-sche Blldung stattfLndet, denn Dußte dies an
den schrlftlLchen Arbel_ten dsr Schüler ablegbar seLn.rl
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