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Wissen macht
stark!

Im Sprung streckt die junge Frau selbst-
bewusst die Zunge heraus, mitten unter
den Leuten, auf einem o6ffentlichen
Platz. Ein bisschen erinnert das schon
an den klassischen »Zungenzeiger«
von Albert Einstein - den Schnapp-
schuss eines Photographen, dessen Zu-
dringlichkeit den Nobelpreistriger so
verdrgert hat, dass er sich auf diese
Weise revanchieren wollte. Spater hat
Einstein das Bild allerdings so gut ge-
fallen, dass er es zu seinem Marken-
zeichen machte: »Die ausgestreckte
Zunge gibt meine politischen Anschau-
ungen wieder.« (Giilland 2008) Und
was er damit meinte, ist ebenfalls tiber-
liefert: »Die Herrschaft der Dummen
ist uniiberwindlich, weil es so viele sind
und ihre Stimmen genauso zdhlen wie
unsere.« (Ebd.) Das war auf die hysteri-
sche politische Unterdriickung im
Amerika der McCarthy-Ara gemiinzt,
wurde aber bald verallgemeinert. Da-
mit passt diese Interpretation nicht
schlecht zu unserem Titelbild, das im
Rahmen eines »Unsichtbaren Thea-

ters« im Sinne von Augusto Boal' ent-
stand. Auch dabei geht es darum, Men-
schen aufzukldren und aufzuriitteln,
siein die Lage zu versetzen, selbstdndig
zu urteilen. Und das wiederum setzt
Wissen voraus. Erst Wissen ermoglicht
es, sich sinnvoll zu emporen und Alter-
nativen zu entwickeln, um Ungerech-
tigkeiten nicht mehr hinnehmen miis-
sen. Wissen macht stark!

Nun leben wir ja, wie es oft heif3t, in
der so genannten »Wissensgesell-
schaft«, doch ironischerweise geht ge-
rade dies mit einer Abwertung des
Begriffs Wissen einher. Wissen gilt im
Bildungsdiskurs als ein sperriger, etwas
verstaubter Begriff, der im alten
emphatischen Sinne zu viel verspricht,
aber fiir die Schule zu wenig leistet. Der
Begriff der Kompetenz sei wesentlich
besser geeignet, zu definieren, worauf
es wirklich ankommt, und festzustel-
len, was wirklich gelernt wird. Diese
starre Gegeniiberstellung iibersieht
allerdings, dass man Kenntnisse und
Fahigkeiten nicht gegeneinander aus-
spielen kann, dass es immer auf beides
ankommt, auf deklaratives wie auf pro-
zedurales Wissen, wenn Bildungs-
prozesse erfolgreich sein sollen. Aller-
dings muss hinzugefiigt werden, dass
heute der Kompetenzbegriff in einem
sehr engen Sinne verstanden wird, als
theoretisches Konstrukt fiir kurzfristig
messbare Leistungen. Das wére nicht
so schlimm, wire damit nicht der
Anspruch verbunden, der eigentliche

1 Das »unsichtbare Theater«, eine Technik
des politischen Theaters Boals (1979), be-
steht darin, dass SchauspielerInnen uner-
kannt im 6ffentlichen Raum intervenieren
und dabei Reaktionen des »Publikums« pro-
vozieren.
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Ausdruck von Bildung zu sein. Gegen
dieses »monokulturelle« Verstdndnis
von Kompetenz als Inbegriff von Bil-
dung muss sich Widerstand regen und
regt sich auch Widerstand. Dieser
Widerstand selbst aber muss auf Refle-
xion und genauer Analyse beruhen.
Dazu mochte dieses Heft beitragen.

Sein Ziel ist in diesem Sinne eine
»Rehabilitierung des Wissensbegriffs
mit ungewissem Ausgang«. Es wird
danach gefragt, welche Leistungen der
Wissensbegriff erbringt, um die Inhalte
und Ziele des Deutschunterrichts kon-
zeptionell zu fassen, und wo andere
Begriffe - zum Beispiel Kompetenz -
zusdtzlich herangezogen werden miis-
sen. Wir meinen, dass es heute bil-
dungspolitisch und bildungstheore-
tisch vor allem darum geht, iiber Ziele
und Inhalte von Bildung nachzuden-
ken wie auch im praktischen Unterricht
Ziele und Kontexte des zu lernenden
Stoffs transparent zu machen. Gerade
dafiir ist der Wissensbegriff unverzicht-
bar.

Diese Uberlegungen lassen sich auf
folgende miteinander verbundene Fra-
gen zuspitzen:

Welchen Erkenntniswert hat der Be-

griff des Wissens im Vergleich zum

gegenwadrtig ungleich populdreren

Begriff der Kompetenz? Welche Bil-

dungsaufgaben (des Deutschunter-

richts) lassen sich besser mit dem

Wissensbegriff erfassen?

Welches Wissen soll der Deutsch-

unterricht in welcher Weise vermit-

teln? Welche konkreten Herausfor-
derungen stellen sich heute (neu)?

Welches Selbstverstindnis der

Deutschdidaktik brauchen wir heu-

te? Welchen Vorteil bietet in dieser

Hinsicht der Begriff des Wissens?

Die Beitrdge dieses Heftes versuchen

darauf eine Antwort zu geben. Sie sind

in vier Themenbereiche gegliedert:

1. Bildung - Wissen - Kompetenzen,

2. Sprachliches Wissen und sprach-
liches Konnen,

3. Jenseits von Wissen und Kompe-
tenz: literarische Bildung,

4. Der Kopf des Schiilers.

Der das »Theoriekapitel« eréffnende
Beitrag der Herausgeber Martin G.
Weifs und Werner Wintersteiner be-
leuchtet zunéchst das Verhéltnis der
Begriffe Wissen und Kompetenz. Hatte
der Kompetenzbegriff urspriinglich
eine kritische Stofirichtung, indem er
die kreative Anwendung erworbenen
Wissens einforderte, fithrte die Forde-
rung nach psychometrisch messbaren
Lernergebnissen paradoxerweise zu
einer »gewaltige[n] Einschrankung des-
sen, was als fiir Bildung notwendiges
und unverzichtbares Wissen zu gelten
hat.«

Dass nichtmessbares Vernetzungs-
wissen heute verloren zu gehen droht,
zeigt auch der zweite Beitrag des
Philosophen und »Bildungskritikers«
Konrad Paul Liessmann, wenn er die
Féhigkeiten, die der Europdische
Qualifikationsrahmen fiir Lebens-
langes Lernen als Lernziele vorgibt, mit
den Erwartungen vergleicht, die man
landldufig an einen »Gebildeten« stellt.
Die Kompetenzen des Hochleistungs-
lernenden umfassen: »fachliche Auto-
ritdt, Innovationsfiahigkeit, Selbststdn-
digkeit, wissenschaftliche und beruf-
liche Integritdt und nachhaltiges
Engagement bei der Entwicklung neuer
Ideen oder Verfahren in fithrenden
Arbeits- oder Lernkontexten, ein-
schliefllich der Forschung«. Dem stellt
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Liessmann die Charakteristika des
Gebildeten entgegen: »Umfassendes,
auch faktenorientiertes Wissen etwa,
wissenschaftliche, dsthetische, litera-
rische und musikalische Kenntnisse
und Erfahrungen und eine damit ver-
bundene Urteilskraft, historisches und
sprachliches Wissen und Bewusstsein,
ein reflexives Verhiltnis zu sich selbst,
seiner Sprache und seinem Wissen,
eine womoglich bis zum Ekel gesteiger-
te Sensibilitdt gegeniiber den Liigen,
Ubertreibungen, Hypes, Phrasen und
Plattitiiden der Gegenwart und - ja:
Haltung und Charakter.«

Aus medienwissenschaftlicher Pers-
pektive zeigt Matthias Wieser, dass
Wissen immer schon »mediatisiert« ist.
In diesem Sinne miisse jede Fach-
didaktik zugleich Medienpéddagogik
sein, fordert Wieser. Denn nur so kon-
ne gewdhrleistet werden, dass die
SchiilerInnen nicht blofy Wissen erwer-
ben, sondern zugleich Wissen iiber
Wissen - iiber seine Entstehung, sei-
nen Gebrauch und seine Konsequen-
zen. Denn Wissen muss immer prakti-
ziert werden, um wirksam zu sein, was
zugleich bedeutet, dass die Anwen-
dung von Wissen immer auch einen
Machtaspekt beinhaltet.

Der das erste Kapitel abschliefSende
Aufsatz von Werner Wintersteiner und
Martin G. Weifs kritisiert in Anlehnung
an den Philosophen Edgar Morin die
Abwertung des ganzheitlichen Vernet-
zungswissens und die Reduktion des
Wissens auf »disjunktives Wissen«, da
nur solches gemessen werden kann.
Diese Entwicklung ist auch demokra-
tiepolitisch héchst problematisch, da
miindige Biirger und Biirgerinnen, die
das Subjekt einer jeden Demokratie
sind, die Fahigkeit verlieren, in grofie-

ren Zusammenhéngen zu denken. Der
Biirger/die Biirgerin als Souverdan muss
Generalist/in sein. Was in der neolibe-
ralen arbeitsteiligen Gesellschaft »pro-
duziert« wird, sind aber »Expert/inn/
en«, denen, bei allem Fachwissen, die
Kompetenz zur Demokratie abhanden
zu kommen droht.

Das Kapitel Sprachliches Wissen und
sprachliches Kénnen erdffnet der Auf-
satz von Jiirgen Struger, der aus sprach-
wissenschaftlicher Sicht erortert, wie
problematisch die reduktionistische
Ausrichtung auf psychometrisch mess-
bare Testergebnisse, auch in Bezug auf
die Sprachbeherrschung, ist. Denn
»alles, was gemessen werden kann, ist
vermutlich ein Indikator fiir vorhande-
nes Wissen; jedoch: Nicht alles, was
gewusst werden kann, kann [...] prob-
lemlos gemessen werden.«

Uberraschenderweise lisst sich die-
se spezifisch geisteswissenschaftliche
Einsicht durch die Ergebnisse der
Neurowissenschaften untermauern. So
zeigt Irene Rogina, wie die Erkennt-
nisse der Neurobiologie darauf hinwei-
sen, dass auch deklaratives Sprach-
wissen nicht ohne nicht-deklaratives
Vorwissen erlernbar ist: »Ob das Wis-
sen tatsdchlich nachhaltig gesichert
wird, ist [...] eine Sinnfrage: Wie wich-
tig, interessant und niitzlich ist es?
Wiederholte Aktivierung ohne subjek-
tive Relevanz, ohne Motivation und
ohne Sinn reicht weder aus, um Wissen
dauerhaft zu sichern noch um die
ressourcensparende Automatisierung
voranzutreiben.«

Das Kapitel iiber literarisches Wissen
eroffnet ein Beitrag von Marlon Auer-
nig und Nicola Mitterer, die die kon-
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stitutive Funktion des Nichtwissens im
Wissenserwerb thematisieren. Tat-
sdchlich bildet die Einsicht in das eige-
ne Nichtwissen die Bedingung der
Moglichkeit jeglichen Wissens, da es
die Grundvoraussetzung jedes Fragens
darstellt. In Bezug auf literarisches
Wissen steht das (Wissen um) Nicht-
wissen allerdings nicht nur am Anfang
des Wissenserwerbs, sondern auch an
dessen Ende. Denn literarisches Wis-
sen liefert nie fertige Ergebnisse, son-
dern produziert Offenheit gegeniiber
neuen Fragen: »Die Auseinanderset-
zung mit einem literarischen Text mag
Weltwissen erweitern oder Kompeten-
zen festigen, aber das ist eher ein mar-
ginaler Effekt dieses Tuns. Wesentlich
ist, dass sich die Fraglichkeiten, die
hier aufgeworfen werden, nicht in Ge-
wissheiten iiberfithren lassen.«

Die destabilisierende Macht von
Literatur, also ihre Fahigkeit, die Kon-
tingenz scheinbar unhinterfragbarer
Ordnungen aufzuweisen, bildet auch
das Zentrum des Textes von Sabine
Zelger. Die Autorin behandelt zunichst
die »Epistemische Gewalt«, das heifst
die Formen, in denen Wissen zum
Mittel von Unterdriickung werden
kann, um dann aufzuzeigen, wie litera-
risches Wissen dieser Gewalt gegen-
iiber Widerstand leisten kann. Die
Schule spielt dabei eine eigentiimlich
doppeldeutige Rolle, da sie einerseits
Ort der Wiederholung (und damit
Verfestigung) des Herrschaftswissens
ist, andererseits aber auch der Hort
aufkeimenden Widerstandes werden
kann.

Wie ein literarischer Text bestehen-
de Ordnungen implizit untergraben
kann, die er explizit affirmiert, zeigt
Stephan Miiller am Beispiel der Bedeu-

tung der Knopfe an der Joppe Meier
Helmbrechts: »Literatur >verstehens,
wem das gelingt (und immer unter der
Priamisse, dass es nicht darauf an-
kommt, Literatur >richtig« zu verste-
hen), dem zeigt sich, dass Dinge anders
sein konnen, als sie scheinen.«

Das letzte Kapitel des Heftes versucht
einen Perspektivenwechsel. Wie sehen
Schiiler/innen und Student/inn/en
das Thema Wissen? Ganz konkret be-
richtet Andrea Moser-Pacher aus dem
Schulalltag. Irene Rogina hatte in ih-
rem Beitrag das »widerstdndige Wis-
sen« thematisiert, also ein Wissen, das
zum Widerstand gegen iiberkommene
Wahrheiten befahigt; Andrea Moser-
Pacher hingegen geht es um »wider-
standige Lerner«, um den Kopf des real
existierenden Schiilers, an dem das
Wissen einfach abprallt und fiir den
das Lehren immer neu erfunden wer-
den muss: »Wissensvermittlung in die-
ser Phase des pubertidren Widerstan-
des zeigt sich als etwas Abwegiges, und
zwar in dem Sinne, dass Wissen nicht
wie an den Universititen (oder an
Eliteschulen) in einem breiten ruhigen
Strom in die Lernenden einflieflen
kann, sondern dass Wissen sich ins
Unterholz verkriecht, von Lehrkriften
aufgespiirt und in verschiedene Bah-
nen gelenkt werden muss, um mit
schier unerschopflicher Geduld den
Wissensdurst immer wieder anzuregen
[o.]o«

Mit dem abschlieflenden Beitrag
von Cynthia Gutjahr, Anita Millonig
und Lisa Wolf schliefit sich der Kreis zu
den einleitenden Aufsidtzen: Der Text
dokumentiert die kritische Auseinan-
dersetzung dreier Lehramtsstudentin-
nen mit den bildungstheoretischen



Editorial

ide3-2015 | 9

Konzepten Edgar Morins, die sie als
Pladoyer wider die Komplexitdtsredu-
zierung lesen, die der Wirklichkeit
schlicht nicht gerecht zu werden ver-
mag. Denn »es gibt mehr Ding’ im
Himmel und auf Erden, als Eure Schul-
weisheit sich trdumt [...]«, wie schon
Hamlet wusste.

Wir wollen aber mit einem Zitat Morins
schliefSen, das unsere Intentionen am
besten zusammenfasst. Er pladiert fiir
ein

neues System der Erziehung, gegriindet auf
das Wiederverbinden, also génzlich verschie-
den von dem jetzigen [...]. Dieses System
wiirde die Kapazitdten des Geistes fordern,
vernetzt und ganzheitlich zu denken, das
heifdt, die individuellen und kollektiven

Probleme in ihrer Komplexitdt, in ihren
Zusammenhdngen zu denken. Es wiirde fiir
Ambiguitédt (Mehrdeutigkeit), Ambivalenzen
(Widerspriichlichkeiten) sensibilisieren und
lehren, antagonistische Termini zu assoziie-
ren, um etwas Komplexes, Vielschichtiges zu
erfassen. (Morin 2012, S. 164)
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Martin G. Weif$, Werner Wintersteiner

Wissen und Macht,

Wissen und Widerstand
Welches Wissen und fiir wen?

1.

Die Enteignung des Wissens,

sehr unzureichend kompensiert durch die mediale Vulgarisierung,
stellt ein historisches Schliisselproblem der kognitiven Demokratie dar.
(Edgar Morin)

Wissen - Leistungen eines Begriffs

Wissen ist Macht, gesichertes Wissen, Wissensgesellschaft, Wissenstransfer, Wissens-
erwerb, Wissensvermittlung, Herrschaftswissen, totes Wissen, aber auch das Wissen
der Wissenschaft und der etymologische Zusammenhang zwischen Wissen und
Weisheit - all diese Formulierungen umreifien bereits die Spannweite des Wissens-
begriffs, wie er heute verwendet wird:

Wissen gilt zunéchst als etwas, woriiber wir verfiigen konnen: Die SchiilerInnen
beherrschen den Stoff. Wissen ist dabei nicht Selbstzweck, sondern ein Mittel,
um die Welt zu verstehen und handeln zu kénnen. Im engeren Sinne ist es ein
praktisch verwertbares Wissen, das Wissen der Wissensgesellschaft wird als Motor
6konomischer Entwicklung in modernen Gesellschaften verstanden.

Wissen muss, in harter Arbeit, erworben werden, es kann vermittelt werden,
wenn die, die tiber das Wissen bereits verfiigen, es denen weitergeben, denen es
noch fehlt. Die Wissenden verfiigen nicht nur iiber Wissen, sondern auch iiber
Wissen dariiber, welches Wissen (wem) vermittelt werden soll. Zur Wissenselite
zu gehoren, verschafft Status und Prestige. Was man wissen muss, welchen
Kanon des Wissens man kennen sollte, das ist allerdings umkampftes Terrain,
Kritiker werfen den VertreterInnen gegensétzlicher Kanones vor, nur totes Wissen
zu vermitteln.

Wissen ist kulturspezifisch, im doppelten Sinne: Auf der einen Seite werden in
verschiedenen Gesellschaften unterschiedliche Erfahrungen gemacht bzw.

MARTIN G. WEISS siehe Seite 9.

WERNER WINTERSTEINER siehe Seite 9.
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unterschiedliches Wissen produziert. Auf der anderen Seite werden auch unter-
schiedliche Arten des Wissens als besonders wertvoll und prestigetrdchtig be-
trachtet, zum Beispiel ein literarischer Kanon im Vergleich zu naturwissen-
schaftlichem Wissen. Die Globalisierung bringt die Tendenz, diese Unterschiede
einzuebnen. Diese Kulturspezifik ist auch eine Form der Dominanz: Noch immer
wird ein GrofSteil des wissenschaftlichen Wissens in den Lindern des globalen
Nordens und iiber die Linder des Nordens produziert.

Wissen ist uns zugleich immer nur beschrénkt zugéanglich - und paradoxerweise
umso beschrédnkter, je mehr das Wissen wéchst. Das Wissen der Menschheit er-
hoht sich stdndig, durch neue wissenschaftliche Erkenntnisse, aber auch durch
neue Erfahrungen und durch neue Kommunikationsmittel, die uns den Zugang
zu Wissen erleichtern. Dennoch bedeutet diese rasante Zunahme, die Wissens-
explosion, dass der oder die Einzelne relativimmer weniger Anteil am Gesamt-
wissen der Menschheit haben kann. Allerdings gibt es eine Wissenshierarchie,
und man kann niitzliches von unniitzem (aber oft vielleicht amiisantem und
daher begehrtem) Wissen unterscheiden.

Die Beschrdankung hat aber nicht nur sachliche, sondern auch gesellschaftliche
Griinde: Wenn Wissen Macht ist, so kann der Erwerb von Wissen entweder be-
stehende Hierarchien bestédtigen oder eine Strategie des Machtausgleichs sein.
Das heifst, dass auch der Prozess der Wissensvermittlung ein Akt ist, bei dem
diese Macht zum Ausdruck kommt. Die verschiedenen Regelungen, wer Zugang
zu welchem Wissen hat, zeugen davon. Das gesamte Bildungswesen ist so ein
Regelmechanismus, der festlegt, wer welches Wissen erhalten darf, soll oder
muss bzw. eben nicht erhilt.

Wissen ist zugleich ein Zentralbegriff jeder Aufkldrung: Die Fahigkeit zu kriti-
schem Urteil {iber Gegenstdnde, Meinungen und iiber sich selbst bedarf eines
fundierten Wissens. Dieses Wissen wird nicht einfach vermittelt, sondern eher an-
geeignet. Es ist ein selbsttitiger miihevoller und langsamer Prozess des Wissens-
erwerbs, der zugleich Personlichkeitsbildung ist. In diesem Prozess wird nicht
nur bestehendes Wissen konsumiert, sondern es wird neues Wissen produziert.
Dieses Verstdndnis setzt Wissen und Bildung (im emphatischen Sinne) in eins.
Wissen ist in diesem Sinne nicht einfach gesichert und verfiigbar, sondern zwei-
felhaft und unzugénglich. Jeder Prozess der Erkenntnissuche schliefdt die Mog-
lichkeit des Irrtums ein, das Risiko, nicht alles Wissen erlangen zu kénnen.
Wissen ist grundsétzlich etwas Unfertiges, und Wissenserwerb ist ein nicht
enden kénnender Prozess sowohl fiir die oder den Einzelnen wie fiir die Gesell-
schaft insgesamt.

Schon diese erste Orientierung zeigt: Der Begriff des Wissens ist dufSerst leistungs-
fahig. Er beinhaltet nicht nur ein Konzept, die Summe der menschlichen Erfahrun-
gen begrifflich zu erfassen, er stellt auch einen Zusammenhang her zwischen
Erfahrungen und Handeln. Er postuliert ferner die Moglichkeit, diese Erfahrungen,
abgelost von der Person, die sie macht, in allgemeiner Form zu beschreiben, als
eine Art Artefakt zu verstehen und zu speichern. Das wiederum erlaubt erst eine
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systematische Weitergabe des Wissens an andere bzw. deren selbstindigen
Wissenserwerb. Somit enthélt der Wissensbegriff auch eine eigene Padagogik und
Didaktik der Wissensvermittlung. Wissen als einen Gegenstand zu betrachten, der
nicht an die wissende Person gebunden, sondern von ihr ablosbar ist, hat erst zu
der Mdglichkeit gefiihrt, aufbauend auf bestehendem Wissen neues Wissen in die-
ser Quantitdt und Geschwindigkeit zu produzieren, wie es seit der Erfindung von
Speichermedien wie der Schrift der Fall ist. Diese Art der Weitergabe von Wissen -
in miindlicher Form wie auch iiber Speichermedien wie Biicher, Filme usw. - unter-
scheidet sich grundlegend von der Vermittlung von Fertigkeiten, wie sie in fritheren
Zeiten idealtypisch etwa ein Meister seinem Lehrling weitergab, indem er ihn zur
Beobachtung und Nachahmung anhielt, also ein Lernen durch praktische Erkennt-
nis gegeniiber einem Lernen als Aneignung von externalisierten Wissensinhalten.
Innerhalb des Konzepts des Wissens wird diese, auf Aristoteles zuriickgehende
Unterscheidung heute als explizites und implizites Wissen bzw. deklaratives und
prozedurales Wissen bezeichnet. Wahrend explizites Wissen in der beschriebenen
Form wie ein Gegenstand weitergereicht und vermittelt werden kann, ist implizites
Wissen nicht so leicht intentional transferierbar, was nicht heifdt, dass es nicht
erworben werden kann, wie das Beispiel der Meisterlehre zeigt. Fiir unseren Zusam-
menhang ist hier aber lediglich wichtig, dass damit eine Grenze der Leistungsfahig-
keit des Wissensbegriffs aufgezeigt wird.

2. Kritik am Konzept des Wissens

Zugleich hat es am Konzept des Wissens wie auch an der Praxis der »Wissensmacht«
immer wieder Kritik gegeben. Vor allem wurde sein Wert fiir Konzepte von Bildung
und Theorien von Lehren und Lernen infrage gestellt. Drei Kritikpunkte spielen da-
bei fiir den padagogisch-didaktischen Kontext eine besonders wichtige Rolle:
Zunichst wurde der Herrschaftscharakter des Wissens angeprangert: Welches
Wissen wer erhalt, welches Wissen wem vorenthalten wird, besonders iiber den
Zugang zum Bildungssystem, sei eine Machtfrage, die von (Wissens)Eliten ent-
schieden wird.
Zweitens wird auch der Warencharakter des Wissens kritisiert, wie etwa in Paulo
Freires Kritik am »Bankierskonzept« des Lernens und Wissens (Freire 1973).
Wissen werde auf diese Weise funktionalisiert, fithre aber nicht zu Bewusstseins-
bildung (conscientizagdo), zur (allseitigen) Bildung der Personlichkeit.
Schliefilich wurde auch die dem Bankierskonzept entsprechende Art der
Wissensvermittlung als eine hierarchische pddagogische Strategie kritisiert, die
unhinterfragte (eben kanonisierte) Wissensinhalte dogmatisch verkiinde und
deren gedankenlose Reproduktion erwarte - nicht nur in didaktischer, sondern
vor allem in politischer Hinsicht bedenklich.

Es wurde kritisiert, dass der Wissensbegriff allzuhédufig auf Faktenwissen reduziert
werde, dem aber noch kein Verstehen entspricht (auch in der Bloom’schen Taxono-
mie der Lernziele wird das Faktenwissen als unterste Stufe gewertet, als blof3e
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Grundlage des Verstehens). Dieses Faktenwissen wird manchmal auch mit dem
Begriff Information gleichgesetzt, womit sich die Unterscheidung zwischen Sach-
und Orientierungswissen auftut. Auch wenn diese Reduktion auf Faktenwissen
abgelehnt wird, bleibt der Wissensbegriff doch einer »materialen Bildungsvorstel-
lung« (Schiies 2010, S. 20) verhaftet, die auf die selbsttatige Kraft der Bildungs- oder
Wissensgiiter vertraut und die Rolle des lernenden Individuums unterschitzt. Die
materiale Bildungsvorstellung setzt demnach auf den Kanon der Wissensgiiter und
erhofft sich von ihm, von seiner Erhaltung und seinem Ausbau alleine die nétige
Wirkung.

Aufgrund all dieser Einschriankungen und Reduktionen ist der Wissensbegriff als
Element eines Bildungskonzepts selbst stark in Misskredit geraten. Thm wurde als
progressive Alternative die Vermittlung von Fiahigkeiten und Kompetenzen gegen-
iibergestellt, die es den Lernenden erlaube, Neues sinnvoll aufzunehmen und es fiir
ihre (als praktische gedachten) Zwecke zu nutzen. Statt einer materialen Bildungs-
vorstellung steht hier also eine »formale Bildungsvorstellung« (ebd.) dahinter, die
Entfaltung der geistigen Krifte der Lernenden bildet den Mittelpunkt. Diese Lerner-
zentrierung wurde als emanzipatorische und befreiende Bildung verstanden, im
Gegensatz zur traditionellen Gegenstandszentrierung, die das »Wissen« gegeniiber
denen, die das Wissen erwerben wollen, privilegiere. Kompetenzen werden in die-
sem Sinne verstanden »als Selbstorganisationsdispositionen, die auf Handlungs-
fahigkeit in neuen Situationen abzielen« (Ziircher 2010, S. 3). Das ist der Grund,
warum (etwa im Bereich der Politischen Bildung) die Kompetenzorientierung zu-
nédchst mit groflem Enthusiasmus aufgenommen wurde - versprach sie doch eine
Ablésung der alten Faktenhuberei, die keineswegs Verstindnis geférdert hat.
Gegeniiber dieser Polarisierung hatten es andere Positionen schwer, die Wissen
und Fahigkeiten (Kompetenzen) nicht als konkurrierende, sondern als komple-
mentire Konzepte verstehen wollten.!

3. Wissen und/versus Kompetenz

Der Begriff der Kompetenz hat tatsdchlich seit Beginn des neuen Jahrhunderts
einen unerhorten Siegeszug angetreten. Er wird nicht nur als lernerorientierte
Alternative zum gegenstandsorientierten Wissensbegriff angeboten, sondern auch
als Voraussetzung empirischer Bildungs- und Unterrichtsforschung, ja als Grund-
lage eines leistungsfahigen Bildungssystems iiberhaupt. Dieses Konzept geht von
der Annahme aus, dass das Problem der heutigen Bildung die Frage der Effizienz
sei. Effizienz in der Bildung setze eben ein empirisch fundiertes (»evidence based«)
Vorgehen voraus.

1 Dazu passt, dass nicht selten der Wissensbegriff so weit gefasst wird, dass er auch die Fahigkeiten
und Kompetenzen einschlieflt (deklaratives und prozedurales Wissen), bzw. umgekehrt, dass
»Kenntnis« (also Wissen) als konstituierendes Merkmal des Kompetenzbegriffs verstanden wird
(vgl. Ziircher 2010, S. 3).
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Der Begriff des Wissens findet sich allerdings nicht im Diskurs der Effizienz.
Denn dafiir ist der Begriff der psychometrisch messbaren Kompetenz wesentlich
brauchbarer. Unter Kompetenzen werden jene im Bildungsprozess erworbenen
Fihigkeiten verstanden, die es erlauben, auch in neuen oder unvorhergesehenen
Situationen das erworbene Wissen sinnvoll zu aktivieren und anzuwenden. Sie sind
ein theoretisches Konstrukt, um Lernprozesse zu modellieren und deren Ergebnis-
se zu beurteilen. Somit scheint der Kompetenzbegriff zundchst, wie oben aus-
gefiihrt, dem Wissensbegriff iiberlegen zu sein.

Es geht also vordergriindig nicht um eine Infragestellung der Inhalte, sondern
»blofS« um die Art der »effizienten« Vermittlung, letztlich um die Frage, ob - im Ver-
hiltnis zu den eingesetzten (personellen und finanziellen) Mitteln - auch genug
gelernt wurde. Unter der Hand aber, und ohne dass dies offen argumentiert wird,
werden auf diese Weise auch bestehende Inhalte infrage gestellt, abgewertet oder
durch andere ersetzt. Denn eine effiziente Ausbildung ist am besten durch eine
strikte Kontrolle von vorausbestimmten Ergebnissen der Lernprozesse zu errei-
chen. Das bedeutet aber, dass letztlich nur mehr diejenigen Lerninhalte, die auf
diese Weise messbar sind, als das eigentliche Wissen gelten. Zu Ende gedacht bzw.
konsequent praktiziert bedeutet dies eine gewaltige Einschrankung dessen, was als
firr Bildung notwendiges und unverzichtbares Wissen zu gelten hat.?

Damit werden der problematische Kontext der Einfithrung des Kompetenz-
begriffs und vor allem der damit verbundene Totalitdtsanspruch sichtbar. Er erfor-
dert ndmlich eine meist nicht explizit gemachte Einschrankung des Wissens auf
verwertbares Wissen, ndmlich jenes, das fiir den als homo faber oder homo
oeconomicus verstandenen Menschen als die Voraussetzung fiir sein berufliches
Fortkommen verstanden wird. Nur dieses Wissen - und auch davon wieder nur der
Anwendungsbereich - kann einigermafen praktikabel in die Sprache der Kompe-
tenz libersetzt und somit {iberpriift werden.

Das Resultat ist die Ironie, dass die neoliberale Orientierung des Bildungswesens
den Gegensatz von Wissen und Kompetenzen nochmals auf den Kopf gestellt hat.
Indem sich eine - von 6konomischen Verwertungszwangen motivierte - Bildungs-
politik seiner bemaéchtigt hat, hat sich der Kompetenzbegriff, der angetreten war,
die Schwichen des Wissensbegriffs zu kompensieren, in sein Gegenteil verkehrt.
Die psychometrische Verengung des Konzepts von Kompetenz - was nicht gemes-
sen werden kann, ist keine Kompetenz, so der »monotheistische« Anspruch der
Psychometrie - hat den »alten« Wissensbegriff de facto wieder rehabilitiert.
Angesichts des »monomanischen« Versuchs, alles Lernen in der Sprache der Kom-
petenz auszudriicken, ist der Wissensbegriff unerwartet in die Rolle des Herolds
emanzipatorischer Bildung, und damit von Bildung als solcher, aufgeriickt. Das ist
»systemtheoretisch« verstdndlich, tut aber der Sache nicht gut, da damit die bereits
sichtbaren Schwéchen und blinden Flecken des Wissensbegriffs wieder zugedeckt

2 Vgl. dazu Laval 2004, Liessmann 2006 und 2014, schulheft 133/2009, Miinch 2009 und 2011, Bruno
u.a. 2010.
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werden. Immerhin hat der Wissensbegriff aber auch den Vorteil, dass Wissen sich
rechtfertigen muss, wahrend die Notwendigkeit der jeweiligen Kompetenzen durch
ihre (vorgebliche oder tatsichliche) praktische Qualitdt scheinbar unmittelbar ein-
leuchtet und diese daher einer kritischen Priifung meist entgeht.

Nun steht aufSer Zweifel, dass auch der psychometrisch enge Kompetenzbegriff
gerade fiir Priifungen, und besonders fiir Abschlusspriifungen, ein sinnvolles Kon-
strukt ist, um Leistungen zu vergleichen und somit zu moglichst objektiven Ergeb-
nissen zu kommen. Wenn jedoch nicht nur die Bewertung spezieller schulischer
Leistungen bei Abschlusspriifungen in die Sprache der Kompetenz umgeschrieben
wird, sondern das Konzept der Kompetenz den Anspruch stellt, den gesamten Bil-
dungsprozess abbilden zu kénnen, entsteht eine neue Situation. Ein hypertropher
»monokultureller« Kompetenzbegriff droht alle inhaltlichen Bemiihungen um eine
Neuausrichtung von Bildung zunichte zu machen. Aus der Sicht des Kompetenz-
begriffs stellt sich gar nicht mehr die Aufgabe, die Inhalte der Bildung zu konzipie-
ren und zu legitimieren.

Die Anstrengung, das Bildungswesen in Richtung einer solchen Kompetenz-
orientierung umzugestalten, hat zusétzlich dazu beigetragen, dass dem Wie der
Kompetenzmodellierung, der Testung usw. grofite Aufmerksamkeit zugewandt
wurde, wahrend die Inhalte der jeweiligen Kompetenzen - also die eigentliche
Doméine des Wissensbegriffs - in den Schatten der Aufmerksamkeit getreten sind.

Erschwert wird die Situation dadurch, dass die Ablésung des Wissensbegriffs
durch den Kompetenzbegriffin den Lehrpldnen, den Unterrichtsmaterialien, in der
Offentlichkeit, aber eben auch bereits in Pidagogik und Didaktik, nicht dank der
diskursiven Uberlegenheit des Kompetenzbegriffs zustande gekommen ist, son-
dern durch bildungspolitische Weichenstellungen, die nur notdiirftig legitimiert
wurden und die auch nicht im nationalen, sondern im internationalen Rahmen
entschieden worden sind, und dies nicht einmal von BildungspolitikerInnen und
ihrer Biirokratie, sondern von VertreterInnen der Wirtschaft, wie der OECD. Inter-
nationale Vergleichsstudien (PISA, PIRLS ...) haben sich als besonders effiziente
Methoden herausgestellt, solche Neuorientierungen ohne allzu grofSe Reibungs-
verluste durchzusetzen.

Diesen Studien liegt der Literacy-Begriff zugrunde, wie er im angelsdchsischen
Raum Verwendung findet. Seine urspriingliche Bedeutung ist die Fihigkeit zu lesen
und zu schreiben. Heute wird er allerdings allgemein als die Kompetenz verstan-
den, Symbolsysteme zu entschliisseln und selbst zu gebrauchen, sei es die Mathe-
matik, seien es Bilder, der Umgang mit dem Computer und anderes. Fiir unseren
Zusammenhang ist wichtig, dass der Literacy-Begriff nicht nur die technischen
Fahigkeiten beschreibt, um die es beim Lesen und Schreiben geht, sondern dass ein
tieferes Verstehen, das auf vielerlei Arten des Wissens beruht, mit eingeschlossen
ist. Zumindest nach diesem, von der UNESCO forcierten Verstidndnis ist Literacy
also die explizite Verbindung von Wissen und Kompetenzen. Es ist unschwer zu
sehen, dass die UNESCO-Definition wesentlich weiter ist als das abstrakte, von
allen kulturellen Spezifika »gereinigte« Kompetenzverstindnis, wie es etwa den
PISA-Lesetests zugrunde liegt:
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The plurality of literacy refers to the many ways in which literacy is employed and the many things
with which it is associated in a community or society and throughout the life of an individual.
People acquire and apply literacy for different purposes in different situations, all of which are
shaped by culture, history, language, religion and socio-economic conditions. The plural notion
of literacy latches upon these different purposes and situations. Rather than seeing literacy as
only a generic set of technical skills, it looks at the social dimensions of acquiring and applying
literacy. It emphasizes that literacy is not uniform, but is instead culturally and linguistically and
even temporally diverse. It is shaped by social as well as educational institutions: the family,
community, workplace, religious establishments and the state. Constraints on its acquisition and
application lie not simply in the individual, but also in relations and patterns of communication
structured by society. (UNESCO 2004, S. 13)

Mit anderen Worten: Auch die UNESCO-Definition von Literacy kann zu einem
Argument gemacht werden, einen verengten Kompetenzbegriff zuriickzuweisen
und die Bedeutung der Kategorie Wissen wieder neu zu schitzen.

4. Kehrt sich der internationale Trend um?

Diese Entwicklung trifft im besonderen Mafie jene Ficher, die - wie der Deutsch-
unterricht - ihrem Selbstverstdndnis nach mehr bieten als die Entwicklung von
(praktischen) Fihigkeiten und Fertigkeiten, nimlich wissensbasierte Reflexionsfa-
higkeit tiber die condition humaine, die Asthetik und die menschliche Gesellschaft.
Zusammengefasst:

Die herrschende technisch-6konomische Vulgata ist der Ansicht, dass die Humanwissenschaften
ohne Interesse oder reiner Luxus sind, und sie dréngt darauf, den Unterricht in Geschichte und
Literatur zu reduzieren und die Philosophie als Schwétzerei abzuschaffen. Der Imperialismus der
quantitativen und Rechen-Kenntnisse entwickelt sich auf Kosten der reflexiven und qualitativen
Kenntnisse. Es gibt nicht nur einen Mangel an Kommunikation zwischen der Kultur der Natur-
wissenschaften und der Kultur der Humanwissenschaften, es gibt nicht nur gegenseitige Verach-
tung, sondern es besteht Gefahr fiir die Kultur. (Morin 2014, S. 45; Ubersetzung W. W.)

Gegendiiber einer solchen Orientierung des Bildungswesens gibt es auf verschiede-
nen Ebenen Kritik und Widerstand. Diesem Widerstand gelingt es derzeit wohl
nicht, den Trend umzukehren, aber immerhin gibt es Anzeichen fiir eine Gegen-
stromung.

So ist es bemerkenswert, dass die im Mai 2015 verabschiedete Incheon Declara-
tion® der UNESCO ausdriicklich festhélt, dass Bildung ein dffentliches Gut ist und
dass ihr Ziel nicht nur die berufliche Qualifizierung, sondern die Entfaltung der Per-
sonlichkeit und die Fahigkeit der verantwortlichen politischen Teilhabe an der
Weltgesellschaft ist. Diese Deklaration, beschlossen auf einer sehr grofien und sehr
prominent beschickten internationalen Konferenz, ist zugleich eine Vorbereitung
auf die so genannten Sustainable Development Goals, die - als Nachfolge der
Millenium Development Goals - im September 2015 von der Generalversammlung
der UNO beschlossen wurden und die auch entsprechende Ziele fiir den Bildungs-

3 http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002331/233137E.pdf [Zugriff:1.7.2015].



M. G. Weif3, W. Wintersteiner | Wissen und Macht, Wissen und Widerstand ide 3-2015 | 17

bereich vorsehen. Man wird sich also, in der Kritik an neoliberalen Trends im
Bildungswesen, immer konkreter auch auf internationale Dokumente berufen kon-
nen, die Staaten wie Osterreich oder Deutschland mit unterzeichnet haben.

Zugleich erleben wir, dass Kreativitdt, Kunst (und Literatur) nun auf neue Weise
wertgeschitzt werden. Das »unniitze« Wissen wird in seiner Bedeutung entdeckt -
allerdings lediglich in seiner Bedeutung fiir die wirtschaftliche Wettbewerbsfahig-
keit. Diese Wertschédtzung erfolgt also bei gleichzeitiger Einschrdnkung der
Perspektive. »The words >creativity« and >innovation«< are at the centre of the
discourse on the knowledge economy, [...] culture becomes transformed into a
consumable good«, bemerkt dazu kritisch ein irisches Forscherteam (Boulos u. a.
0.].).

Bezeichnend dafiir ist die US-amerikanische STEAM-Bildungsinitiative. Tradi-
tionell galt STEM (science, technology, engineering and mathematics) als bildungs-
politisches Erfolgsrezept fiir die Qualifizierung fiir hochwertige Arbeitsplatze.
Inzwischen hat ein Umdenken eingesetzt, arts wurde hinzugefiigt - aus STEM wurde
STEAM ... Denn: »Our contemporary world craves empathy and understanding in
the face of an intensified onset of technological advances and a decline in direct in-
terpersonal communication. Art and design can offer just that«, wie es in einem
Kommentar heif$t (Brady 2014). Auch wenn die Motive fiir diese neue Wertschit-
zung des Kiinstlerischen im Bildungswesen sehr problematisch sind, ist die Tatsache
selbst erfreulich. Wir gehen davon aus, dass Kunst (und damit auch Literatur), wenn
sie (wieder) stirker verankert wird, entsprechend ihrer eigenen Dynamik den Rah-
men sprengen und sich {iber die ihr auferlegten Grenzen hinaus entwickeln wird.

5. Welches Wissen fiir wen? Fiir eine »kognitive Demokratie«

Wir verstehen die genannten Defizite nicht einfach als Schwéichen der Didaktik
oder Versdumnisse der LehrerInnenbildung, sondern dariiber hinaus als struktu-
relle und paradigmatische Probleme der Wissenschaft - als Ausdruck von Reduk-
tion und Disjunktion als wissenschaftliche Methode. Edgar Morin bemerkt dazu:

Da uns unsere Erziehung gelehrt hat, die Erkenntnisse zu trennen, abzuteilen, zu isolieren und
nicht, sie zu verbinden, bildet deren Gesamtheit ein unverstandliches Puzzle. Die Wechsel- und
Riickwirkungen, die Kontexte, die Komplexitédten, die sich im Niemandsland zwischen den Diszi-
plinen befinden, werden unsichtbar. Die groflen menschlichen Probleme verschwinden zu
Gunsten einzelner technischer Probleme. Die Unfihigkeit, das verstreute und abgeteilte Wissen
zu organisieren, fithrt zum Schwund der natiirlichen mentalen Disposition, zu kontextualisieren
und zu globalisieren. (Morin 2001, S. 52; Hervorhebung im Original)

Das ist weit mehr als ein fachdidaktisches oder auch padagogisches Problem. Das
ist, wenn man sich den Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Ethik und
Politik vor Augen fiihrt, letztlich ein politisches Problem. Eine Demokratie, in der
die Menschen nicht befdhigt werden, in grofien Zusammenhéngen zu denken und
die ohnehin komplexen und uniibersichtlichen Fakten nach Moglichkeit miteinan-
der zu einem Gesamtbild zu verbinden, ist nur bedingt demokratisch. Denn Wissen
ist eben tatsdchlich Macht.
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Wissen ist Macht - dieser Satz bedeutet nicht blof3, dass Wissen ein Instrument
der Macht und der Herrschaft sein kann. Es bedeutet - nach Michel Foucault - vor
allem, dass die Macht bestimmt, was wahr und falsch ist, oder zumindest die Spiel-
regeln dafiir festlegt, wie diese Fragen entschieden werden. Denn »Wahrheit« ist
»nicht das Ensemble der wahren Dinge, die zu entdecken oder zu akzeptieren sind,
sondern das Ensemble der Regeln, nach denen das Wahre vom Falschen geschie-
den und das Wahre mit spezifischen Machtwirkungen ausgestattet wird« (Foucault
1978, S. 53). Auch die Schule ist somit letztlich »eine politische Methode, die Aneig-
nung der Diskurse mitsamt ihrem Wissen und ihrer Macht aufrechtzuerhalten und
zu verdndern« (Foucault 1991, S. 30). Um dieser Macht nicht vollkommen ausgelie-
fert zu sein, um ihr Widerstand leisten zu konnen, braucht es eben - Wissen, ein
Wissen, das um seine eigene Beschrianktheit Bescheid weifs, ein Wissen, das die
Spielregeln der Wissensproduktion zu durchschauen hilft, ein Wissen, das hilft,
neues Wissen zu generieren, dort, wo die eigenen Interessen danach verlangen.

Somit zeigt sich, dass der Zusammenhang zwischen Wissen und Macht auch
einer zwischen Wissen und Widerstand ist. Widerstand ist n6tig, um das Wissen
und die Art der Wissensproduktion und -vermittlung infrage zu stellen, die als nor-
mal gilt. Die US-amerikanische padagogische Richtung der Radical Pedagogy (wie
Henry Giroux, Maxine Greene oder David Couzens Hoy) hat deswegen auch
»resistance as a component of educator professionalism« bezeichnet (Gunzen-
hauser 2007, S. 23). Denn nur wenn die VermittlerInnen von Wissen selbst kritisch
gegeniiber der Wissensproduktion sind, wird es ihnen méglich sein, diese Wider-
standsfahigkeit auch bei ihren SchiilerInnen zu entwickeln. Eine Voraussetzung fiir
diesen Widerstand ist ein Wissen {iber Zusammenhénge, wie auch die Entwicklung
des »Moglichkeitssinns, der erlaubt, in Alternativen zu denken: »Look at things as
if they could be otherwise«, wie die klassische Formulierung von Maxine Greene
(2010) lautet. Das wiederum ist eine Féhigkeit, wie sie im Kunst- und gerade auch
im Literaturunterricht vermittelt werden kann. All diese Formen des Wissens sind
Voraussetzungen fiir das, was Edgar Morin eine »kognitive Demokratie« (Morin
2012, S. 174) nennt, eine Bildung, die es tatsdchlich allen Menschen erlaubt, im
Rahmen ihrer persénlichen Mdglichkeiten, ganzheitliches Wissen und relevante
Erkenntnisse zu erlangen, um am gesellschaftlichen Leben im vollen Sinne des
Wortes »teilzuhaben«: »Eine wahre >Informationsgesellschaft< beruht auf ihrer
Fihigkeit, die Informationen in eine umfassende Erkenntnis zu integrieren. Eine
wahrhafte Erkenntnisgesellschaft beruht auf der Fahigkeit, die getrennten Erkennt-
nisse in einer komplexen Erkenntnis zu vereinen.« (Ebd., S. 176)

*

Um zu dieser Entwicklung in Richtung kognitive Demokratie beizutragen, geniigt es
freilich nicht, die 6konomischen Motive hinter der derzeitigen bildungspolitischen
Entwicklung aufzudecken oder in allgemeiner Form auf die Widerspriiche zu ver-
weisen, in die sich ein Bildungssystem, das diesem neoliberalen Trend folgt, ver-
wickelt. Auch eine pauschale Ablehnung des Kompetenzbegriffs erscheint uns
nicht zielfithrend. Vielmehr gilt es, auch auf der konkreten Ebene der Konzeption
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von Bildungsprozessen - mit Begriffen wie Wissen, Kompetenz oder auch Literacy
- anzusetzen und einerseits nach den Defiziten zu fragen, die uns der derzeitige
Trend beschert, andrerseits aber auch positiv zu bestimmen, um welche Konzepte
und welche Inhalte von Bildung - speziell im Deutschunterricht - es heute gehen
soll. Zu dieser, zweifelsohne kontrovers zu fithrenden Debatte mdchte diese Publi-
kation beitragen.
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Konrad Paul Liessmann

Belesenheit
Literarische Bildung als Provokation

Wer den aktuellen Bildungsdiskurs verfolgt, kann eine interessante Beobachtung
machen. Die Karriere des Begriffs »Bildung« ist atemberaubend. Er ersetzt mittler-
weile nicht nur Begriffe wie Padagogik, Erziehung oder Unterricht, er beschreibt
nicht nur den Umgang mit Menschen von der Beschallung des Ungeborenen im
Mutterleib mit der Musik Mozarts bis zur Einweisung von Senioren in den Ge-
brauch des Internet, sondern er kann mittlerweile als wohlfeiler Joker tiberall dort
eingesetzt werden, wo andere Institutionen oder Praktiken versagen. Bildung wur-
de zur Ideologie sdkularer Gesellschaften, die weder auf religiése Transzendenz
noch auf revolutiondre Immanenz setzen konnen. In keinen Bereich des Lebens
wird so viel Hoffnung gesetzt wie in den der Bildung, es gibt keine Instanz, der man
so viel zutraut wie der Bildung. Bildung gilt als begehrte Ressource rohstoffarmer
Lander im globalen Wettbewerb, Bildung ist das Medium, mit dem Mé&dchen,
Migranten, Aufienseiter, Unterschichten, Behinderte und unterdriickte Minder-
heiten emanzipiert, geférdert, integriert und inkludiert werden sollen, Bildung
schiitzt Jugendliche vor den Verfithrungen durch Drogen, dem Islamischen Staat
und Pegida, Bildung ist der Weg, auf dem Kinder alle Formen der Sexualitidt kennen-
lernen, um dann herauszufinden, ob sie homo-, inter-, trans- oder heterosexuell
orientiert sind, Bildung ist das Mittel, mit dem Vorurteile, Diskriminierungen,
Arbeitslosigkeit, Hunger, Fettleibigkeit, Magersucht, Aids, Inhumanitét und Volker-
mord verhindert, die Herausforderungen der Zukunft bewéltigt und nebenbei auch

KONRAD PAUL LIESSMAN ist Professor fiir Methoden der Vermittlung von Philosophie und Ethik an der
Universitdt Wien. E-Mail: konrad.liessmann@univie.ac.at
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noch Kinder gliicklich und junge Erwachsene beschéftigungsfahig gemacht werden
sollen.

Wihrend das Wort »Bildung« omniprésent geworden ist, ist der »Gebildete«, den
wir ja eigentlich als Ziel all dieser Bildungsanstrengungen vermuten miissten, nicht
nur aus dem Wortschatz verschwunden. Nicht einmal mehr am Horizont der Bil-
dungsplanung und der Bildungsbiographien, die nun untersucht und beschrieben
werden, taucht der Gebildete auf, und wir wiissten auch nicht, an welcher Stelle der
offiziellen Bildungskarrieren der Gebildete in Erscheinung treten sollte. Die Absol-
vierung der Schulpflicht, eine moderne kompetenzorientierte Reifepriifung, ein
abgeschlossenes Bachelorstudium nach dem Bologna-Modell - nichts davon ent-
hélt den »Gebildeten« als Ziel- oder Leitvorstellung. Betrachtet man unter dieser
Perspektive einmal den »Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lerneng, fillt es tatsdchlich schwer, jenen »Level« anzugeben, der dem Status eines
Gebildeten entsprache. Zwar verlangt schon Niveau 1 »grundlegendes Allgemein-
wisseng, aber das reicht gerade einmal aus, um »in einem vorstrukturierten Kontext
unter Anleitung« zu lernen oder zu arbeiten. Und Niveau 8, die héchste Stufe,
schwédrmt zwar von »Spitzenkenntnissen« in einem Arbeits- oder Lernbereich, defi-
niert die dazugehorigen »Kompetenzen« dann aber wie folgt: »Fachliche Autoritét,
Innovationsfiahigkeit, Selbststdndigkeit, wissenschaftliche und berufliche Integritit
und nachhaltiges Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Verfahren in
fithrenden Arbeits- oder Lernkontexten, einschliellich der Forschung.«!

Dass Menschen qualifiziert sein, geschulte Kompetenzen aufweisen und in
bestimmten Bereichen kognitive Spitzenleistungen erbringen kénnen und dass
»Innovationsfdhigkeit« und »Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen« scho-
ne moderne Tugenden sind, wird niemand bezweifeln. Aber keine dieser Beschrei-
bungen, auf welchem Niveau auch immer, er- und umfasst das, was man einmal mit
Bildung vermeint hatte. Gesetzt den Fall, es gdbe noch diesen in einem klassisch-
humanistischen Sinn Gebildeten und er begegnete uns tatsdchlich einmal, wiren
wir wahrscheinlich ziemlich irritiert, miisste dieser Mensch doch all das noch ver-
kérpern, was der aktuelle Bildungsdiskurs gerade nicht mit Bildung assoziiert sehen
will: umfassendes, auch faktenorientiertes Wissen etwa, wissenschaftliche, dstheti-
sche, literarische und musikalische Kenntnisse und Erfahrungen und eine damit
verbundene Urteilskraft, historisches und sprachliches Wissen und Bewusstsein,
ein reflexives Verhiltnis zu sich selbst, seiner Sprache und seinem Wissen, eine
woméglich bis zum Ekel gesteigerte Sensibilitit gegeniiber den Liigen, Ubertrei-
bungen, Hypes, Phrasen und Plattitiiden der Gegenwart und - ja: Haltung und
Charakter.

Der Omniprasenz von Bildung als sdkularer Heilslehre steht deshalb eine zuneh-
mend pejorative, ja verdchtliche Verwendung des Begriffs der Bildung gegeniiber.
An erster Stelle steht hier der Bildungsbiirger, der als Relikt der Vergangenheit nicht

1 Amitsblatt der Europdischen Union C111/2008 (http://eur-lex.europa.cu/legal-content/DE/TXT/PDE/?
uri=CELEX:32008H0506%2801%29& from=DE; Zugriff: 30.5.2015).
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nur unzeitgemafd erscheint, sondern offenbar seine Arroganz aus einem Habitus
bezieht, der mehr als fragwiirdig geworden ist. Dass aber jede Form vor allem &sthe-
tischer, literarischer oder sprachlich-historischer Kenntnisse gerne als »bildungs-
biirgerlich« denunziert wird, gilt nicht nur der Kritik an einem sozialen Habitus,
sondern auch einer bestimmten Idee von Bildung. Als Néchstes ist dann an den
Bildungsballast zu erinnern, der Bildung als etwas Unniitzes und Uberfliissiges
definiert, das man lieber frither als spéter abwerfen sollte. Junge Menschen nicht
mit unnotigem Bildungsballast zu belasten, folgt daraus ebenso wie eine gehorige
Skepsis gegeniiber Menschen, die solch einen Bildungsballast mit sich herum-
schleppen. Man erkennt diese an ihren gebeugten Schultern und ihrer sprichwort-
lichen Weltfremdheit; dariiber hinaus sind sie angeblich untauglich fiir das rasante
Leben in einer komplexen Gesellschaft, nicht zuletzt, weil ihr Wissen und ihre Bil-
dung veraltet, tot und nutzlos sind.

Nutzloses Wissen. Dieses kennzeichnet den Gebildeten, und dieses ist von Ubel.
Dass Schiiler Gedichte interpretieren, aber keinen Mietvertrag ausfiillen kénnen -
das ist offenbar der Alptraum jeder modernen Bildungsministerin. In der Schule
darf es deshalb keine kontextfreien Wissensfragen mehr geben, »Faktenwissen« ist
zu einem - {ibrigens verriterischen - Unwort geworden, so, also sollten lieber Mei-
nungen und Ideologien vermittelt werden, kulturelle und dsthetische Traditionen
diirfen nicht mehr gelehrt werden, jeder Kanon steht im Verdacht, die postulierte
Gleichwertigkeit aller kulturellen und subkulturellen Erzeugnisse in Frage zu stel-
len, die Lust an alten Sprachen und an der Schénheit der Mathematik wird durch
Praxisorientierung gehorig sabotiert, situations- und intentionsaddquat miissen
deshalb die kompetenzorientierten Fragestellungen der Reifepriifung sein, ein
Wissen, das nicht zur Losung eines wenn auch oft fiktiven Problems beitrégt, gilt als
unangemessen und verzichtbar.

Wissen stellte allerdings fiir die Idee von Bildung immer schon ein Problem dar.
Bildung ist nicht identisch mit Wissen, erschopft sich auch nicht in allem, was man
wissen muss oder wissen kann. Geddchtniskiinstler und lebende Lexika galten des-
halb nie als Inbegriff des Gebildeten. Es gibt aber auch keine Idee von Bildung, die
Wissen nicht zu einem zentralen Moment ihrer Bestimmung machte, auch wenn
dieses mit anderen Faktoren der Herausbildung einer Personlichkeit, spezifischen
Formen der Kultivierung oder Tugenden korrespondieren sollte. Es muss jetzt gar
nicht dariiber gestritten werden, ob ein an den neuhumanistischen Konzepten
orientierter Bildungsbegriff tiberhaupt noch zeitgemafs ist. Es geniigt, vorerst ein-
mal dariiber nachzudenken, welche Auswirkungen die Umstellung von Wissen auf
Kompetenzen, von Bildung auf Innovationsbereitschaft, von Theorie auf Praxis-
néhe fiir jene kulturellen Bereiche hat, die ihre gesellschaftliche Bedeutung durch
eine tragende Position im alten Bildungskanon erlangt hatten und die nun durch
die Auflosung und Transformationen dieses Kanons in die Krise geraten sind. Spre-
chen wir also von der Literatur und literarischer Bildung sowie von deren Stellung
in modernen kompetenzorientierten Curricula.

Die Fraglichkeit literarischer Bildung im klassischen Sinn hat schon die Debat-
ten im Zuge der Lehrplanreformen der 60er-Jahre des vorigen Jahrhunderts
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bestimmt. Die Eliminierung der Alten Sprachen aus den Curricula der Gymnasien
wurde etwa damit begriindet, dass diese zwar eine Quelle individueller Bereiche-
rung sein kénnen, dass daraus aber keine allgemeine bildungspolitische Funktion
mehr abgeleitet werden kann:

Wer wollte bestreiten, dafd das Studium der geistigen Quellen der Antike ebenso wie das ihrer
sprachlichen Grundstrukturen lohnend und begliickend sein kann? Dies gilt nicht nur fiir den
Gelehrten, sondern fiir einen jeden, der hier Inspiration zu suchen vermag. Eine zentrale Position
im Curriculum der allgemeinbildenden Schule ist fiir diese Welt damit nicht nachgewiesen.
(Robinsohn 1967, S. 20)

Was Saul B. Robinsohn hier in Hinblick auf Altgriechisch und Latein behauptet hat,
lasst sich mittlerweile fiir den Umgang mit Literatur {iberhaupt sagen. Fast niemand
bestreitet, dass diese fiir denjenigen, der in ihr eine »Inspiration« zu sehen vermag,
eine begliickende Erfahrung sein kann. Aber eine allgemeine und verbindliche
Bedeutung ldsst sich daraus schon lange nicht mehr folgern. Und das hat weniger
damit zu tun, dass der einstige Kanon ldngst mehrfach demontiert und fragwiirdig
geworden ist, sondern dass die neuen kompetenzorientierten Curricula prinzipiell
die Auseinandersetzung mit Werken der Kunst und Literatur als ausreichende Ziel-
vorstellung nicht mehr kennen diirfen.

Kompetenz zielt immer auf ein Kénnen, eine Anwendung, die Lésung eines Pro-
blems. Was immer dazu auch eingesetzt wird, an welchen Inhalten dieses Kénnen
erworben wird - alles wird in Bezug auf dieses Kénnen notwendigerweise als Mittel
zuinterpretieren sein, das durch andere, dhnlich funktionale Mittel auch substituiert
werden kann. Die literaturbezogenen Kompetenzen des Deutschunterrichts wie
Textverstdndnis, Analysefdhigkeiten, historisch-systematische Kontextualisierun-
gen, Vergleich unterschiedlicher Schreibstrategien erscheinen als Ziele, die im
Umgang mit mehr oder weniger beliebigen Texten erworben und geschult werden
kénnen, und nicht als methodisches Riistzeug, um ganz bestimmte Texte zu lesen
und zu verstehen. Die Frage, welche Bedeutung unter diesen Bedingungen einer
neu definierten literarischen Bildung das Wissen iiberhaupt noch spielen kann,
stellt sich damit auch in verschérfter Weise.

Literarisches Wissen war immer schon umstritten. Die Reduktion dieses Wissens
auf eine Literaturgeschichte, die sich damit begniigte, Epochen zu konstruieren
und ihnen Autoren und Werke beizuordnen, vermochte ebenso wenig zu befriedi-
gen wie das Lernen der Inhaltsangaben diverser Literaturlexika. Andererseits war
der literarisch versierte Mensch nicht nur einer, der in einem bestimmten Segment
kultureller Produktion exzellente Kenntnisse aufwies, sondern er galt auch in einem
exemplarischen Sinn als gebildet. Belesenheit war einmal nahezu ein Synonym fiir
einen avancierten Bildungsanspruch, und dieser wiederum forderte geradezu ein
Naheverhiltnis zu ganz bestimmten Biichern und Texten. Belesenheit erschopfte
sich gerade nicht in einer wie immer ausgereiften und artikulierten Texterschlie-
lungskompetenz, sondern verbliiffte immer wieder damit, was alles gelesen
worden war.
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Belesenheit war und ist deshalb immer auch eine Provokation. Sie verweist auf
ein Privileg: Dass es Menschen gibt, die die Zeit haben, sich intensiv mit literari-
schen Texten zu beschéftigen, ohne dass sie dadurch im Alltag oder in ihrem beruf-
lichen Umfeld wesentlich gewdnnen. Den Fall des Literaturwissenschaftlers, der
Lesen zu seiner Profession gemacht hat, wollen wir dabei einmal ausklammern.
Jenseits der wissenschaftlichen Beschaftigung mit Literatur aber besteht die Her-
ausforderung der Belesenheit auch im Anspruch einer bestimmten Quantitdt. Nach
der Lektiire von fiinf Romanen und drei Theaterstiicken ist noch niemand belesen.
Natiirlich wére es miifiig, dariiber zu streiten, ab welcher Zahl gelesener Biicher je-
mand als belesen bezeichnet werden konnte, aber dass es nicht nur einige sind,
steht ebenso fest wie die stillschweigende Annahme, dass es nicht beliebige, son-
dern bestimmte Texte sein miissen. Auch wer alle Romane von Rosamunde Pilcher
oder Karl May gelesen hat, wird nicht als belesen gelten, auch wenn Belesenheit die
Lektiire dieser Autoren nicht ausschliefst. Wer es versteht, Karl May mit Hegel zu
verbinden oder Rosamunde Pilcher mit Walter Benjamin in eine kritische Bezie-
hung zu setzen, kommt der Idee von Belesenheit schon niher. Diese selbst aber
zehrt von dem Gedanken, dass es Biicher gibt, ohne die die Welt und damit die auf
ihr lebenden Menschen in jeder Hinsicht &rmer wiren.

Ein Gedanke des Berliner Philosophen Peter Bieri, der unter dem Pseudonym
Pascal Mercier auch einige erfolgreiche Romane (z. B. Nachtzug nach Lissabon) ge-
schrieben hat, mag dies verdeutlichen. »Der Gebildete ist ein Leser. Doch es reicht
nicht, ein Biicherwurm und Vielwisser zu sein. Es gibt - so paradox es klingt - den
ungebildeten Gelehrten. Der Unterschied: Der Gebildete weif Biicher so zu lesen,
dass sie ihn verdndern.«? Belesenheit und literarische Bildung erschépfen sich
nicht in einer Ged4chtnisleistung, nicht in der Ansammlung eines entkontextuali-
sierten Wissens. In dieser Hinsicht treffen jamanche Konzepte der Kompetenzorien-
tierung einen wunden Punkt, denn, so Bieri weiter:

Das ist ein untriigliches Kennzeichen von Bildung: dass einer Wissen nicht als blofie Ansamm-
lung von Information, als vergniiglichen Zeitvertreib oder gesellschaftliches Dekor betrachtet,
sondern als etwas, das innere Verdnderung und Erweiterung bedeuten kann, die handlungswirk-
sam wird. Das gilt nicht nur, wenn es um moralisch bedeutsame Dinge geht. Der Gebildete wird
auch durch Poesie ein anderer.

Lesen vermag deshalb zu einer konstitutiven, und nicht nur méglichen Vorausset-
zung von Bildung zu werden, da die personlichkeitsformende Kraft von Texten hier
unterstellt wird. Und es geht dabei nicht nur um das Machen jener berithmten »Er-
fahrungen«, von denen auch manch kompetenzorientierter Lehrplan spricht; es
geht auch darum, die Erfahrung zu machen, wie man Erfahrungen macht. Noch
einmal Bieri:

2 Dieses und die folgenden Zitate: Bieri 2012, S. 234f.
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Der Leser von Literatur lernt noch etwas anderes: wie man iiber das Denken, Wollen und Fithlen
von Menschen sprechen kann. Er lernt die Sprache der Seele. Er lernt, dass man derselben Sache
gegeniiber anders empfinden kann, als er es gewohnt ist. Andere Liebe, anderer Hass. Er lernt
neue Worter und neue Metaphern fiir seelisches Geschehen. Er kann, weil sein Wortschatz, sein
begriffliches Repertoire, grosser geworden ist, nun nuancierter {iber sein Erleben reden, und das
wiederum ermoglicht ihm, differenzierter zu empfinden.

Das Wissen der Literatur enthélt, so konnte man sagen, den Umschlag in bestimm-
te Kompetenzen schon in sich bereit. Fraglich aber, ob dieses Einfiihlen in eine
fremde Welt als operationalisierbarer Vorgang gefasst und exakt definiert werden
kann. Die Aufforderung mancher Lehrpléne, dass Schiiler angesichts der Texte, die
sie lesen, ihre Gefiihle zeigen sollen, ist vielleicht gut gemeint, verkennt aber, dass
asthetische Bildung {iberhaupt von Unabwégbarkeiten lebt.

Peter Bieri kommt durchaus zu dem Schluss, dass eine bestimmte Form von Be-
lesenheit zu einem anderen Selbst- und Weltverhéltnis fiihrt:

Jetzt haben wir eine weitere Definition von Bildung: Der Gebildete ist einer, der besser und inte-
ressanter {iber die Welt und sich selbst zu reden versteht als diejenigen, die immer nur die Wort-
fetzen und Gedankensplitter wiederholen, die ihnen vor langer Zeit einmal zugestofSen sind.
Seine Fahigkeit, sich besser zu artikulieren, erlaubt ihm, sein Selbstverstindnis immer weiter zu
vertiefen und fortzuspinnen, wissend, dass das nie aufhort, weil es kein Ankommen bei einer
Essenz des Selbst gibt.

Natiirlich: Das klingt wie eine forcierte Form der Selbst- und Sozialkompetenz, ent-
halt aber doch einen Stachel: Belesene sprechen aufgrund ihrer literarischen
Kenntnisse und Erfahrungen »interessanter« iiber sich und die Welt. Genau diese
Fahigkeit findet sich allerdings noch in keinem Kompetenzkatalog, ldsst sich doch
auch kein Katalog von Problemen angeben, die durch solch eine Kompetenz gel6st
werden kénnten.

In dem Mafle, in dem es nicht mehr darum geht, sich durch Literatur zu verédn-
dern, sondern Literatur nur als Vorwand zu beniitzen, um Kompetenzen zu schu-
len, ist der literarisch gebildete Mensch eine Provokation. Er verweist uns immer
darauf, was wir nicht gelesen haben und also nicht wissen, und er ldsst uns, ohne
dass er dies wollte, spiiren, dass wir mit unseren Kompetenzen nicht weit kommen.
Wer, im Sinne Bieris, tatsdchlich iiber menschliche Gefiihle, Liebe, Hass, Eifersucht
differenzierter und nuancierter sprechen kann, weil er Spinoza und Proust gelesen
hat, widerlegt das Mantra der Kompetenzorientierung in actu. Man kann, hat man
diese Biicher nicht gelesen, sich davon nicht dispensieren, dass man darauf ver-
weist, problemorientiert Gebrauchstexte zum Thema Eifersucht - etwa von der Rat-
geberseite einer Boulevardzeitung - analysiert und situationsspezifisch angewandt
zu haben. Das, was an literarischer Bildung und dem damit inkludierten Wissen
provoziert, ist die Tatsache, dass es dabei nicht darum geht, irgendwelche Kompe-
tenzen an relativ beliebigen Texten geschult, sondern genau dieses Buch und kein
anderes gelesen zu haben.

Literarische Bildung lebt von der Fiktion, dass es in der Tat Biicher gibt, deren
Lektiire uns verdndern kann, und dass dies nicht nur an uns, unserer Disposition
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und unserer Situation liegt, sondern auch an genau diesen Biichern. Nur solch ein
Denken legitimiert einen Kanon, und nur ein Kanon, wie umstritten und verdander-
bar er auch immer sein mag, gibt eine Orientierung fiir das, was wir literarische
Bildung nennen konnen. Allerdings gehort auch zu dieser Bildung: Je mehr ich ge-
lesen habe, desto klarer wird das Wissen und Bewusstsein davon, was ich alles nicht
gelesen habe und was ich vielleicht nie lesen werde. Der Habitus des Belesenen
widerspricht so prinzipiell der Arroganz des vermeintlichen Bildungsbiirgers, der
mit aus den Zusammenhéngen gerissenen Zitaten hausieren ging, ebenso wie dem
auftrumpfenden Gebaren digitaler Omnipotenzphantasien, die suggerieren, alles
im Griff zu haben und iiberall Bescheid zu wissen, weil {iberall ein Smartphone in
der Nihe ist. Die Provokation literarischen Wissens besteht nicht zuletzt in der von
Bieri angesprochenen personlichkeitsverdindernden Kraft der Literatur, die un-
merklich vonstattengeht, keinen Zielvorstellungen folgt, nicht operationalisierbar
und deshalb auch nicht kontrollierbar und priifbar ist. Dass es ein Wissen gibt, das
sich dem Zugriff der qualitdtssichernden Behorden entzieht, das sich vielleicht in
einer informellen Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer entspinnen mag, kratzt
an all jenen Quantifizierungs- und Messbarkeitsschiméren, ohne die die gegen-
wirtige Bildungsforschung ebenso wenig auszukommen glaubt wie die Bildungs-
organisation.

Der Anspruch literarischer Bildung ist deshalb auch aus einem anderen Grund
eine Provokation. Weil literarische Erfahrungen wie jede authentische Form von
Bildung von Bildungseinrichtungen zwar ermdoglicht und erleichtert, aber nicht
erzwungen und auch nicht {iberpriift werden kénnen, widerspricht literarische Bil-
dung einem Prinzip von Chancengerechtigkeit, das auf Erfolgsgleichheit abzielt.
Lesen ist ein einsames Geschéft, und welche formenden Auswirkungen eine
Lektiire auf den Entwicklungs- und Bildungsprozess eines Menschen hat, welches
Interesse dadurch angestachelt, welches vielleicht sabotiert werden kann, ldsst sich
weder planen noch prognostizieren. Literarische Bildung widerspricht auch des-
halb dem péadagogischen Zeitgeist, weil der Anspruch, sie in Unterrichtsprozessen
zu gestalten, stets klarmacht: Dieser Unterricht kann letztlich nur fiir Einzelne statt-
finden. Man kann die Auseinandersetzung mit und die Aneignung von Literatur
nicht erzwingen, man kann nur den Boden dafiir bereiten. Allein die Verkaufszah-
len von Biichern zeigen, dass Lesen, in all seinen Varianten, das geblieben ist, was
es immer war: ein Minderheitenprogramm. Auch einen Weltbestseller wie Daniel
Kehlmanns Die Vermessung der Welt lasen oder kauften gerade einmal drei Prozent
der Bevolkerung. Wie jede Minderheit verdiente aber auch die der Lesenden einen
besonderen Schutz. Die Zeiten und die Milieus, in denen man durch das Aufzihlen
von Autorennamen und Buchtiteln einen sozialen Distinktionsgewinn verbuchen
konnte, sind dann ja auch langst vorbei.

Einen Aspekt von Belesenheit unterschlégt Bieri allerdings: Dass der literarisch
Gebildete nicht nur genauer iiber Gefiihle und Erfahrungen, sondern vor allem
auch iiber das, was er gelesen hat, sprechen kann. Man untergrdbt den Sinn von
Literatur, wenn man nicht auch deren Eigensinn bedenkt. Man kann Biicher lesen
wollen, weil man sie gelesen haben will. Ob und welche Wirkung diese Lektiiren
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haben, ob und inwieweit man sich dabei verdndert, muss letztlich dahingestellt
bleiben. Jeder Kanon verwies auch implizit auf diesen Eigenwert eines literarischen
Textes. Allein seine Gestalt, seine Besonderheit, seine dsthetische Qualitit rechtfer-
tigt seine Lektiire - dazu bedarf es weder der Aktualisierung noch bestimmter Ein-
ordnungs- und Verwertungsstrategien, noch der Perspektive, dass man nach deren
Lektiire sich und die Welt besser verstehen werde. Das Werk - und dies gilt fiir
asthetische Objekte von Rang vielleicht schlechthin - stellt durch seine Existenz
den Grund fiir seine Rezeption dar. Dass man Goethes Faust, Musils Mann ohne
Eigenschaften oder Thomas Manns Zauberberg gelesen haben muss, bedarf keiner
weiteren Begriindung in Hinblick auf deren Funktionalitdt mehr. Der verdchtliche
Hinweis, dass man sich solche Lektiiren ersparen kann, handelt es sich dabei doch
um leeres und totes Bildungsgut, verrdt mehr iiber die Idee von Bildung, als deren
Verdchtern lieb sein kann. Wohl erschépft sich diese nicht in der Hingabe an eine
Sache um deren selbst willen, aber ohne eine solche Hingabe und der Fahigkeit
dazu gibe es keine Bildung. Keine Schule kann solch eine Hingabe erzwingen. Aber
eine Schule, die deren Moglichkeit bestreitet und rigide blockiert, indem sie jedes
Stiick Literatur, das in ihr noch vorkommt, auf seine kompetenzstrategische Ver-
wertbarkeit befragt, ist barbarisch.
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Matthias Wieser

Was man ({iber das Wissen) wissen soll(te)

Welches Wissen ist notwendig, um in einer medial
gepragten Welt urteilsfihig zu sein?

Was vermitteln? Das Wissen? Da ist es doch schon,
tiberall im Netz, verfiigbar, objektiviert. Es allen ver-
mitteln? Alles Wissen ist doch nun allen schon zu-
gianglich. Es wie vermitteln? Liangst geschehen.
(Serres 2013, S. 19)

In einer durch und durch mediatisierten Gegenwart ist Wissen immer zur Hand. Es
bedarf nur eines Fingerdrucks oder eines Wischens und man weif, wann der Oster-
reichische Staatsvertrag unterschrieben wurde oder was unter dem Ortstafelsturm
zu verstehen ist. Allerdings findet man die Informationen natiirlich nur, wenn man
die richtige Hardware hat, die richtigen Programme installiert sowie die entspre-
chende Zugangsberechtigung hat. Abgesehen davon muss man natiirlich iiber-
haupt erst auf die Idee kommen, danach zu suchen - die hdufigsten Worter von
Suchanfragen sind nicht zuféllig Markennamen und, wie sollte es anders sein, das
Wetter. Um in einer Mediengesellschaft zu Wissen zu kommen, muss man dem-
nach bereits iiber ein bestimmtes Wissen verfiigen.

An dieser einfachen Alltagsbeobachtung lédsst sich schon einiges ableiten, was
im Folgenden zur Diskussion gestellt werden soll. Wissen ist verkdrpert und situiert,
eingebettet in ein ganzes Netz an Institutionen, die zundchst mobilisiert werden
miissen, um wirkungsvoll zu agieren. »BlofSes« oder »nacktes« Wissen gibt es nicht.
Dies zu wissen, ist die Voraussetzung, um urteilsfahig zu sein. Ziel von Wissen sollte
es sein »zur Losung der Probleme des Menschen sowie zur gedeihlichen Entwick-
lung der Gesellschaft und der natiirlichen Umwelt beizutragen«, wie es im ersten
Paragraphen des dsterreichischen Universitdtsgesetzes als Ziel und Berufung von
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Universititen benannt ist (Bundeskanzleramt Osterreich 2002). Dass dies eine
Chimdre ist, angesichts von Kennzahlenfetischismus, Wissensverwertung und
Kompetenzmessung, kann in diesem Beitrag nicht ausgefiihrt werden, schwingt
aber sicher mit.

Bereits in der Schule sollte wissenschaftliches bzw. wissenschaftlich fundiertes
Wissen vermittelt werden. Diese Aufgabe ist komplexer, als man gemeinhin an-
nimmt. Es geht ndmlich nicht nur darum, dass SchiilerInnen Wissen erwerben,
sondern auch darum, wie dieses Wissen zustande kommt und wie dieses Wissen
gesellschaftlich wirkt.

Um sich dieser Problematik zu ndhern, ist ein Blick auf Erkenntnisse aus der
Wissenschaftsforschung vielleicht ganz niitzlich. Erst nach diesem »Umweg« werde
ich mich der Frage stellen, welches Wissen es braucht, um sich in einer Medienwelt
zurechtzufinden.!

1. Wie entsteht eigentlich das Wissen der Wissenschaft?

Die Wissenschafts- und Technikforschung ist eine noch recht junge Transdisziplin,
die sich aus unterschiedlichen Quellen wie der Wissenssoziologie, der post-positi-
vistischen Wende der Wissenschaftstheorie als auch der franzgsischen Tradition
der historischen Epistemologie speist.? Fiir sie ist jegliches Wissen eingebettet in
einen gesellschaftlichen und kulturellen Zusammenhang. Wissen ist nicht frei von
sozial und kulturell vermittelten Welt- und Wertvorstellungen, die nicht blof sub-
jektiv, sondern inter- oder iibersubjektiv gegeben bzw. erlernt und erworben sind.
Zunidchst hat die Soziologie wissenschaftlichen Wissens die soziale Welt der Wissen-
schaft betont, sei es anhand gesellschaftspolitischer und professioneller Interessen
oder wissenschaftsinterner Kommunikations- und Aushandlungsprozesse. Da-
durch war der zweite Schritt von der Analyse wissenschaftlichen Wissens zur
»Wissenschaft als Kultur und Praxis« (Pickering 1992, Ubersetzung M. W.) nicht
mehr weit. Die Studien zur Praxis der Naturwissenschaftlerinnen vor Ort im Labor,
Biiro und im Feld zeigen auf, mit wie viel sozialem, aber auch materiellem und
technischem Aufwand Fakten geschaffen werden. Die »ready made science«
(Latour 1987a, S. 4), wie sie sich in wissenschaftlichen Artikeln, Schul- und Lehr-
biichern und Wissenschaftssendungen présentiert, ist lediglich eine ge- und berei-
nigte Wissenschaft. Eine Wissenschaft, die von den Untiefen der Arbeit und Praxis
abstrahiert. Eine Wissenschaft, deren blinder Fleck die soziokulturelle Seite ihres
Tuns ist. Eine Naturwissenschaftlerin muss eine Vielzahl an heterogenen Ressour-
cen wie zum Beispiel Mduse, Gerdte und Maschinen, Techniker, Kollegen, Publika-
tionen, Konferenzen, Forschungsantriage, Gelder und Visualisierungen biindeln
und strukturieren. Letztlich betreibt sie immer, wenn sie forscht, auch gleichzeitig

1 Ich danke den Herausgebern sehr fiir ihr intensives und konstruktives »doppelt sehendes« -
anstelle eines double b(l)ind - Redigieren und Kritisieren des Beitrages.
2 Fiir einen kompakten und recht aktuellen Uberblick vgl. Knorr Cetina 2007.
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Politik, Okonomie und Soziologie (vgl. Callon/Law/Rip 1986, S. 10). Erst durch die-
se heterogene und kollektive Arbeit werden Wissen und Wirklichkeit hergestellt. In
diesem Sinne 6ffnet die Wissenschaftsforschung die Black Box Wissenschaft, indem
sie sich mit ethnographischen und historischen Methoden dem Produktions-
prozess von Wissenschaft widmet (vgl. Latour 1987a). Sie zeigt auf, wie wissenschaft-
liche Praxis geprégt ist durch kulturelle Leitbilder, implizites Wissen und soziale
Milieus. Anstatt der Einheit der Wissenschaft lassen sich vielfdltige Wissenschafts-
kulturen auch innerhalb der vermeintlich harten Wissenschaften aufweisen, und
auch sie kommen nicht um wirkkréftige und wirklichkeitsschaffende Metaphern
umbhin. Unter Einfluss der Cultural Studies geraten im Verlauf der 1990er Jahren, in
einem dritten Schritt, immer stiarker Fragen sozialer Ungleichheit und kultureller
Differenz - etwa im Hinblick auf Klasse, Ethnie und Geschlecht, aber auch fiir
umweltpolitische und (post)kolonialen Problematiken in den (Natur)Wissenschaf-
ten, Technik und Medizin - in den Blick (vgl. Hess 2001). So hat zum Beispiel die
feministische Wissenschaftsforschung die Dominanz einer bestimmten ethno- und
androzentrischen Wissenschaft bis in ihre Theorien und Konzepte hinein offen-
gelegt und kritisiert. Dadurch wird die Einbettung von Wissenschaft und Technik in
Machtbeziehungen, die Politik wissenschaftlichen Handelns und seiner Représen-
tationen problematisiert.®> Damit einhergehend hat sich die Wissenschafts- und
Technikforschung auch fiir Forschungsfelder jenseits des Labors und der techno-
wissenschaftlichen Kontroversen gedffnet, wie beispielsweise fiir Alltagskultur,
Medien und soziale Bewegungen, und somit auch fiir andere Sichtweisen als jene
der Expertinnen, wie beispielsweise die der Marginalisierten oder »Betroffenen«
oder auch die eigene Intervention ins Feld als Forscherin und Aktivist.

Wissen ist in diesem Sinne, wie es die feministische Wissenschaftsforscherin
Donna Haraway formuliert, immer »situiert«. Es gibt nur partikulare und verkorper-
te Sichtweisen. Deswegen ist es umso wichtiger, diese zu markieren und auszuwei-
sen, anstatt »den gottlichen Trick, alles von nirgendwo aus sehen zu kénneng, an-
zuwenden (Haraway 1995, S. 81). Nur lokalisierbares Wissen kann Verantwortung
tragen und zur Rechenschaft gezogen werden. Zentral dabei ist fiir Haraway wie fiir
Bruno Latour oder auch Michel Serres, dem wir im Folgenden noch besondere Auf-
merksambkeit schenken, »daf$ das Wissensobjekt als Akteur und Agent vorgestellt
wird und nicht als Leinwand oder Grundlage oder Ressource und schliefilich
niemal als Knecht eines Herrn« (Haraway 1995, S. 93).

Die Wissenschaftsforschung hat die soziale, kulturelle, materielle und praktische
Seite von Wissenschaften von innen heraus »in Aktion« beschrieben. Damit wird
der Sonderstatus (natur)wissenschaftlichen Wissens aufgegeben und ein Wider-
spruch zwischen der Logik der Wissenschaft und der Praxis der Wissenschaft fest-
gestellt, oder wie es bei Latour (1987a) heifit, zwischen »ready-made science« und

3 Dieser neue Fokus verdankt entscheidende Anregungen den machttheoretischen Uberlegungen
zu Wissen von Michel Foucault. Foucault (1976) hat gezeigt, dass Wissen als machtvoller Diskurs
und als Dispositiv verstanden werden kann, das nicht an Subjekte gebunden ist, sondern Effekt
eines wirksamen Arrangements von Aussagen, technischen Dingen und Praktiken ist.
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»science in action«, denn Wissenschaftlerinnen handeln meist nicht so, wie die
Wissenschaftstheorie sie sieht oder sie selbst Auskunft dariiber geben.

2. Wissen als Medienwissen: ein anderes Verstéindnis von Medienpéddagogik

Fiir die heutige Situation des allgegenwirtigen mediatisierten Wissens ist das Werk
des franzodsischen Wissenschaftsphilosophen Michel Serres, das auch Teil und
Inspirationsquelle fiir die skizzierte Wissenschaftsforschung ist, hochst aktuell. An-
statt den Wandel des Wissens und der Wissenschaften durch neue Medien zu ver-
dammen, plddiert er fiir einen pragmatischen Umgang damit. Mehr noch, er sieht
darin die Menschwerdung und verbindet Hoffnung auf tiefergreifende Demokrati-
sierung (vgl. Serres 2007, 2013). Doch nehmen wir noch einen weiteren Umweg.

Serres thematisiert die »unldsliche Ndhe von nichtwissenschaftlicher Lebens-
welt und Wissenschaft« (Gehring 2006, S. 472). In seinen Texten verbindet er kunst-
voll Natur- und Kulturwissenschaften wie etwa Mathematik, Navigation und Kyber-
netik mit antiken Mythen, Gemélden von Turner und Asops Fabeln. Sein Ziel ist es,
Wissenschaft und Kultur, Logos und Mythos miteinander zu vereinen, da eine vom
Mythos und von der Kultur bereinigte Wissenschaft der gréfite Mythos sei (vgl.
Serres 1994). So zeigt er zum Beispiel Parallelen zwischen der mittelalterlichen
Engelskunde und der modernen Informatik auf (vgl. Serres 1995b). Dabei zeichnet
er topologische Karten von Wissen. Denn so kann etwas doch so Fernes sehr nah
sein. So wie sich die Topologie einer Kugel und eines Glases gleichen, koénnen sich
die Fabeln des Asop und die Informationstheorie dhneln (vgl. Serres 1987). Wenn er
die Aktualitdt alter und mitunter abwegiger Quellen fiir aktuelle Debatten heraus-
arbeitet, zeigt er gewissermafien die Zeitlosigkeit von Wissen und die Symmetrie kul-
turellen und wissenschaftlichen Wissens. Grund dafiir ist sein Zweifel an gesicherter
Erkenntnis und am Fortschritt, verbunden mit einer nicht-linearen Vorstellung von
Zeit. Bruno Latour beschreibt Serres’ Methode als »Serres-Test«: »Dieser lautet
nicht: hilt, die angeblich irrationale, Vergangenheit einer historischen Rekonstruk-
tion stand, sondern: erweist sie sich als ebenso solide wie die allerneuste und zeit-
genossischste Vernunft?« (Serres 2008, S. 96)

Serres bezweifelt, dass alte Texte und Erkenntnisse irrelevant und iiberholt sind,
sowie, dass wissenschaftliche Erkenntnis iiber dsthetischen Einsichten oder Mythen
steht und dass Dinge »an sich« anders (different in kind) sind als menschliche Sub-
jekte. In dieser Hinsicht ist es eine grenzenlose Philosophie. Nicht umsonst sieht er
sie selbst als eine »Philosophie der Prépositionen«, der Verbindungsworter (vgl.
Serres 2008, S. 187). Ihn interessiert, wie Grenzen gezogen und gemacht werden,
wie Dinge miteinander verbunden werden, und er selbst macht es zu seiner Strate-
gie, Verbindungen herzustellen zwischen seiner Biografie, Kenntnissen der Kultur-
geschichte und Erkenntnissen der Naturwissenschaften, zwischen Vergangenheit
und Gegenwart, Subjekt und Objekt, Religion und Wissenschaft (vgl. Latour 1987b,
S. 93).

Fiir den an der Informationstheorie und Chaostheorie geschulten Serres ist Wis-
sen und Wissenschaft immer an Unordnung und »Rauschen« als dessen Bedingung
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gebunden (Serres 1994, S. 206-211; 1995a). »Rationalitdt, Ordnung und Struktur
sind fiir Serres nur unwahrscheinliche Inseln im Meer des chaotischen Hinter-
grundrauschens« (Jirgens 1997, S. 198f.). Wissenschaft, Technik und Kultur sind
fiir ihn Strukturierungsleistungen. Fiir den Seefahrer und Wanderer Serres sind sie
Bewegungen durch diese chaotische Zeit und den Raum. Sie stellen gewissermafien
Karten von Wissen bereit, aber nicht als Spiegel einer gegebenen Welt, sondern als
voriibergehende Orientierung in der Welt. Wissenschaft wird somit als Ordnungs-
arbeit verstanden, die aber die Welt nicht abbildet, symbolisiert oder auf eine be-
stimmte Logik reduziert, sondern erweitert (vgl. Latour 1987b, S. 95). Anstatt Struk-
turen aufzudecken, sind sie »Resultat einer Entdeckungsleistung« (Gehring 2006,
S. 473). Wissen heif$t also erfinden. Nicht Wiederholbarkeit, Beherrschbarkeit, Bere-
chenbarkeit und Vorhersagbarkeit, sondern neue Einsichten stehen hierbei im Vor-
dergrund. Doch diese neuen Einsichten 16sen alte nicht einfach ab, sondern kom-
men hinzu.

Fiir Serres ist Wissen fundamental an Medien gebunden. Keine Erkenntnis-
geschichte ohne Geschichte der Trigermedien (vgl. Serres 2007, S. 85). »Indem sich
»Wissen« bei Serres stets nur als Relation zeigt, tritt es nicht mehr als das Richtige
und Wahre auf, sondern beinhaltet immer auch ein Dazwischen der irreversiblen
Verdnderung, in der Medien der Transformation aktiv sind.« (Wulz 2014, S. 76) Das
heifdt, Medien verkniipfen und vermitteln, sie iibersetzen Botschaften, die durch
diesen Prozess eine Veranderung durchmachen. Sie sind das Dazwischen, die Rela-
tion, »die eigentlichen Rdume des Wissens« (ebd.). Medien werden dabei von Ser-
res sehr weit als Vermittler gedacht, so dass beispielsweise neben der Schrift, Bii-
cher und Computer auch Metaphern und Personen in den Blick kommen. Diese
Mittler bilden den eigentlichen Transit- und Transformationsraum »Wissenx.

Nicht ohne Grund ist der Gotterbote Hermes das zentrale Motiv seiner Wissen-
schaftsgeschichte, die Kultur- und Naturwissenschaften zusammen denkt. Mit Her-
mes stellt Serres den Vermittlungsaspekt in den Vordergrund: »Hermes ist der Bote,
sein Ort das >Zwischen« (Jiirgens 1997, S. 202). Hermes steht nicht zwischen Sender
und Empféanger, sondern verbindet sie, das heifdt, er stellt eine Beziehung her. Doch
um diese Relation herzustellen, muss er sich bewegen. Wissen ist immer in Bewe-
gung. Der Glaube an einen festen Stand des Wissens zeuge von Naivitét (vgl. Serres
19954, S. 16). Hermes ist notwendig, um die Beziehung herzustellen, aber gleich-
sam besteht seine Ethik darin, zu verschwinden und unsichtbar zu sein (vgl. Serres
1997, S. 193). Nicht umsonst ist er auch der Gott der Diebe, denn er kann seine Ver-
mittlerrolle ausnutzen, einen Umweg nehmen oder aufgehalten werden. Somit ver-
sinnbildlicht Hermes »als Gott der Ubertragung nicht nur ein flieBendes, in stindi-
ger Verdnderung begriffenes Netz der Kommunikation, vielmehr ist das Hinter-

4 Indiesem Zusammenhang ist auch an ein Zitat von Serres’ Kollegen an der Universitdt Clermont-
Ferrand in den 1960er Jahren zu erinnern, der die Aufgabe einer »Archéologie des Wissens« darin
sieht, »nicht [...] die Diskurse als Gesamtheit von Zeichen (von bedeutungstragenden Elementen,
die auf Inhalte oder Reprisentationen verweisen), sondern als Praktiken zu behandeln, die syste-
matisch die Gegenstinde bilden, von denen sie sprechen« (Foucault 1981, S. 74).
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grundrauschen hier dem Netz immanent. Keine Botschaft ohne white noise und
>Interferenz« (Jiirgens 1997, S. 202). Dadurch ist Wissen nicht nur an Medien und
Veranderung gebunden, sondern auch an Macht gekniipft.

Um eine Botschaft zu iibertragen, mufl man verschwinden, man muf? fiir die Botschaft transpa-
rent werden. Aber gerade diese Fahigkeit verleiht einem auch eine betrachtliche Macht. Unsicht-
barkeit und Macht stehen in einer engen und tiefgehenden Verbindung zueinander. (Serres 1997,
S.192)5

Nicht zuletzt deswegen geht es Serres darum, diese Zwischenrdume zu bereisen
und zu erhellen.

Man muss begreifen oder sich vorstellen, wie Hermes fliegt und sich fortbewegt, wenn er die Bot-
schaften transportiert, die ihm die Gotter anvertrauen; oder wie die Engel reisen. Und dazu muss
man die Rdume beschreiben, die zwischen den bereits registrierten Dingen liegen, Rdume der
Interferenz, entsprechend dem Titel des zweiten Hermes-Bandes. Dieser Gott oder diese Engel
gehen in der gefalteten Zeit vorbei, daher die Millionen Verkniipfungen. Zwischen erschien mir
stets und erscheint mir immer noch eine Priposition von grundlegender Bedeutung. (Serres
2008, S. 99)

Serres entwirft eine Vielzahl an Figuren des Dritten wie Hermes, den Parasiten, den
Joker, Harlekin oder die Engel, die das Dazwischen markieren sollen. Es ist die Un-
bestimmtheit und Unschérfe bzw. die Mehrwertig- und Mehrdeutigkeit, die ihn an
diesen Figuren interessieren (vgl. Jiirgens 1997, S. 207). Es geht ihm darum, Mehr-
wissen zu generieren, und nicht um Eindeutigkeiten oder Synthesen.

Das aufziehende Informationszeitalter, welches das in vielerlei Hinsicht
»schmutzige« Industriezeitalter abzuldsen scheint, sieht Serres als Chance fiir eine
neue, bessere Wirtschaft, Politik, Recht und Wissenschaft, da hier die weichen
Technologien regierten (vgl. Serres 2007 und 2013). Serres betont die Bedeutung
und auch die Chancen neuer Medien und immaterieller Arbeit, allerdings bedeute
dies auch, dass sich soziale Probleme nicht nur an der Frage der Verteilung materi-
eller Giiter entscheiden, sondern immer stirker auch an der Frage der Zugangs-
moglichkeiten zu Informations- und Kommunikationsressourcen (vgl. Serres 1997,
S. 190). Die Informations- und Kommunikationsnetze sind fiir ihn ein weiterer
Schritt in der Verlagerung von Ged4chtnis und Erinnerung in materielle Trager. Wir
sind nicht zu Musils »Mann ohne Eigenschaften«, sondern zum »Mensch ohne Fi-
higkeiten« (Serres 2007) geworden, der seinen/ihren Kopf vor sich am Bildschirm
hat. Dafiir ist der kdrperliche Kopf jetzt frei fiir Erfindungen, die nun auch noch
kollektiv angegangen werden kénnen.

Die Padagogik hat sich stets mit den Informationstrégern gewandelt (vgl. Serres
2007, S. 87). Deswegen stecken fiir ihn Schule und Universitét in einer Krise. Wissen
ist nun losgeldst vom Klassenraum und Campus und dadurch auch von seiner
Disziplinierung. Sicher weif$ auch Serres um die Strukturierungen des Wissens-

5 Dieser Zusammenhang von (Un)Sichtbarkeit und Macht ist natiirlich auch auf seine Weise von
Michel Foucault (1976) beschrieben worden.
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netzes Internet seitens Regierungen und Konzernen sowie um die ungleichen Par-
tizipationsmdglichkeiten und den Ausschluss »der {iberragenden Masse der Welt-
bevilkerung« (Serres 1997, S. 190), dennoch mdchte er die neuen Maglichkeiten
und Chancen betonen, um einen Méglichkeitsraum zu erdffnen. Er méchte lieber
die Befreiung des Wissens von einer angsteinfléflenden Pddagogik, die demditige
Korper produziert, denken (vgl. Serres 2013, S. 27-45).

3. Wissen und Wissen iiber Wissen im Klassenzimmer

Die Quintessenz, die man nun aus der Diskussion iiber das Wissen aus der Wissen-
schaftsforschung und -geschichte fiir den Schulunterricht ableiten kann, ist die,
dass es verkdrpert und praktiziert werden muss, um sich zu entfalten oder iiber-
haupt sichtbar zu werden. Wissen ist objektiv in dem Sinne, dass es verkorpert ist.
Es bedarf der Kunstfertigkeit eines menschlichen Kérpers, Wissen zur Erscheinung
zu bringen. Doch auch in Artefakte und Maschinen ist Wissen eingeschrieben und
in ihnen materialisiert. Wissen entsteht also erst in der Relation mehrerer Koérper
zueinander. Die Lehrerin vermittelt Wissen und dies ist unweigerlich gepragt von
den Medien der Vermittlung: ihrer Stimme und der Prasenz ihres Korpers, der Tafel
und dem Prisentationsprogramm, dem Lehrbuch wie auch dem Klassenraum.
Genauso ist die Schiilerin (»objektiv«) gerahmt und (soziokulturell) positioniert
und eignet sich vor diesem Hintergrund das vermittelte Wissen an. In der Praxis
findet Ubersetzungsarbeit, wie das Michel Serres oder auch Bruno Latour nennen,
statt. Erst in diesem Austauschprozess entsteht so etwas wie Wissen und Bildung.
Dieser Prozess ist hochst fragil und darauf angewiesen, dass er stabilisiert wird
durch »Technikg, seien es Routinen, die wir in ihrer automatisierten Wiederholbar-
keit als Handlungs- und Koérpertechniken beschreiben, oder Technik im Gegen-
standssinn wie zum Beispiel das YouTube-Video, das die Lehrerin benutzt, um ihr
Thema zu illustrieren und zu verdeutlichen.

Wissen wird in dieser sehr buchstédblich gemeinten Weise objektiv vermittelt.
Aber es muss auch praktiziert, aktualisiert werden, um wirksam zu sein. Erst in der
Vermittlung, im Gebrauch und in der Aneignung wird es hervorgebracht. Deswegen
sollte Wissen auch als Praxis verstanden werden, die erst Wissensobjekte wie Texte
und Formeln sowie Wissenssubjekte wie uns und unsere Schiilerinnen hervorbrin-
gen. Sicherlich sind die Machtverhiltnisse ungleich verteilt. Die Ordnung der
Schule ist dabei natiirlich voll und ganz auf die Lehrerschaft ausgelegt, doch wie
Foucault (1976) uns gelehrt hat, muss die Macht erst mobilisiert werden, um wirk-
sam zu sein. So gibt es immer Taktiken des Unterlaufens der Machtstrategien, seien
es Spickzettel oder Stérenfriede, Pinkelpausen, Handys oder einfach Traumerei.
Einen gewissen Freiraum fiir die »Kunst des Handelns« (de Certeau 1988) ist auf
beiden Seiten, Lehrerin und Schiilerin, immer gegeben, auch wenn versucht wird,
diesen moglichst durch materialisierte Wissensobjekte gering und kontrollierbar zu
halten - etwa durch die Anordnung des Klassenraums, die Lehrbiicher und Lehr-
pléne. Eine Heerschar an Vermittlern ist immer schon neben der Lehrerin am Werk;
wie bereits gesagt, keine Wissensvermittlung ist direkt. Hinzu kommt noch ein
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Drittes: Der Eigensinn der Dinge. Denn auch diese sind nicht so fix, wie wir sie uns
vorstellen und durchkreuzen gerne unsere Pldne (vgl. Serres 1987).

Serres Pladoyer fiir die Generation von Mehrwissen entgegen Eindeutigkeiten
und Synthesen lduft sowohl dem 6konomisch-reduktionistischen und technokrati-
schen Zeitgeist wie auch dem Anspruch der Lehrerin, Klarheiten zu vermitteln,
zuwider. Andererseits entspricht es aber durchaus dem surfenden Zeitgeist, der
heterogene Dinge miteinander vernetzt und letztlich auch der Lehrerin, die schlief3-
lich nicht blof§ Informationen iibermitteln will - das kann das Internet viel schneller
und besser.

Fiir die Pddagogik im Klassenraum ist fiir Serres die Ethik und Tugend des Boten
relevant: selbst zu verschwinden und bescheiden im Hintergrund bleiben und
stattdessen das zu vermittelnde Wissen in Erscheinung treten zu lassen (vgl. Serres
1997, S. 193). Dennoch wiirde ich, auch mit Serres, argumentieren, dass es wichtig
ist, fiir die Medien der Vermittlung zu sensibilisieren. Eine Grundeigenschaft von
Medien ist, dass sie sich unsichtbar machen, aber das Vermittelnde prigen. Des-
wegen sollte man immer die Medien, die man zur Wissensvermittlung nutzt,
mit(be)denken und auch das zu Vermittelnde in Relation zur Medienumwelt stel-
len. Forderlich scheint es, am Mediengebrauch anzusetzen; dem der Lehrerin und
dem der Schiilerin. Genauso fremd, wie uns die neuen Kommunikationstechnolo-
gien und damit einhergehenden Praktiken erscheinen, so fremd sind unseren
Schiilerinnen das Wissen und die Techniken, die wir ihnen vermitteln wollen.
Warum also nicht voneinander lernen? Warum das praktische Wissen der Schiile-
rinnen nicht nutzen? Lasst sie suchen, surfen, Verkniipfungen herstellen, ruft Serres
(2013) uns zu. Das Wissen liegt gewissermafSen auf der Strafle, deswegen geht es
darum, forschen zu lehren und zu Lernen? Nicht mehr Wissen als Ordnung, son-
dern als Ordnen, als Suchen und Erfinden. Wissen wird so konstruktiv verstanden.
Das heifst zum einen, auf welche Art und Weise wird Wissen hergestellt? Und wel-
che Mittel werden dafiir eingesetzt? Warum ist das Teil des Lehrplanes, warum wird
das als relevant erklért, in dem oder jenem Alter zu erlernen. Was sagt das iiber uns
und unsere Gesellschaft aus, was ist an dieser Wissensordnung alles beteiligt?
Welche Rolle spielen Register, Buchfiihrung, Archive, Bibliotheken und Server-
farmen fiir das Wissen und seine Ordnung? Zum anderen, wie nutze ich Wissen
konstruktiv, um etwas umzusetzen?

Jeder Kanon und Lehrplan unterliegt einer Kategorisierung, ist einer Politik des
Ausschlusses verpflichtet. Dies ist eher die foucaultsche oder derridasche Heran-
gehensweise, die Ordnung zu dekonstruieren. Die andere Stofirichtung ist die von
Serres, gewissermafien die konstruktivere, die Verbindungen herstellt. Das kann
die Lehrerin nicht alleine. Dafiir muss sie Vermittler mobilisieren, auch ihre
Schiilerinnen. Denn die wissen viel besser Bescheid iiber WhatsApp, tinder und
YouTube, NETFLIX und Ingress. Doch wir kénnen es verbinden mit Texten zur
Oralitdt und Literaritét, zur visuellen Kultur oder zu spielen als Kulturtechnik. Was
hat ein Egoshooter mit Zentralperspektive zu tun? Welche intertextuellen und
transmedialen Verweise sind in einer einzigen Folge von den Simpsons versteckt?
Warum nicht die Bibel mit Matrixlesen? Einen Rap-Text mit einem Gedicht verglei-
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chen? Sie sehen, meine Beispiele sind schon wieder viel zu »old school« fiir Thre
Schiilerinnen. Also lassen Sie sie sich beteiligen; vermutlich machen Sie das schon
und diese Schreibiibung dient eher der Klarung meines Selbstverstdndnisses ... Ziel
sollte es im Deutschunterricht doch sein, das Interesse und Erleben am Lesen und
Schreiben zu wecken oder allgemein fiir Wissen; die Schiilerinnen, wie Serres mich
und manch andere, von der Relevanz des Alten fiir das Neue iiberzeugen oder viel-
mehr dafiir begeistern. Schauen Sie zu, wie Thre Schiilerinnen sich Texte, Vokabeln,
Filme, Wissen aneignen und gebrauchen, mitunter auch umfunktionieren. Machen
Sie dies auch fiir sie sichtbar, dass sie selbst sehen, wie sie Wissen rekonstruieren
und neu zusammensetzen. Zentral erscheint die Frage: Was weif3 dieser Text oder
dieser Film, was nicht ohne ihn gesehen oder verstanden werden kénnte?

Die zunehmende Transformation der Alltagskultur in eine Medienkultur bedeu-
tet auch, dass es notwendig wird, jede Fachdidaktik zugleich als Medienpddagogik
zu verstehen und zu betreiben. Es gilt, zeitgenossische Medienkultur aufzugreifen
und zu thematisieren, zu reflektieren sowie zu de- und vor allem rekonstruieren.
Lehrende und Lernende sollten Medieninhalte vor dem Hintergrund eigener
Erfahrungen und Praktiken kontextualisieren, um dadurch eine kritische Medien-
kompetenz aufzubauen. Diese schliefst dann auch ein, eigene alternative Medien-
produkte und -beitrige zu entwickeln. Denn Wissen heifst jetzt nicht mehr erinnern,
sondern erfinden (vgl. Serres 2002, 2013). Wissen heif$t zusammentragen, in
Verbindung bringen, Beziige herstellen, die Einsichten generieren.
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Der Wille zum Wissen ist Machtwille (Foucault).

Es gibt daher auch keine »objektiven« Humanwissenschaften,
denn ihre Wahrheiten des Menschen sind nicht interesselos.
Folglich geht die humanistische Vorstellung, dass es Wissen
ohne Macht gibt und dass die Macht blind fiir das Wissen ist,
fehl: Macht kann sich nicht ohne Wissen vollziehen - und
umgekehrt.

http://www.die-grenze.com/foucault/ff2.html [Zugriff: 21.7.2105].
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Werner Wintersteiner, Martin G. Weif$

Das Abenteuer des Wissens
Der Deutschunterricht als »Ermoglichungsdidaktik«

1. »Nanopartikel gegen iibelriechende Socken« oder das Kippen der Balance
zwischen den verschiedenen Arten des Wissens

»Ich bin fast 18 und hab keine Ahnung von Steuern, Miete oder Versicherungen. Aber ich kann 'ne
Gedichtsanalyse schreiben. In 4 Sprachen.«

Mit diesem Tweet gelang es der deutschen Schiilerin Naina im Januar 2015, eine
regelrechte Bildungsdebatte auszulésen (vgl. Nestler 2015). Dabei ist die Diskussion
iiber Inhalt und Zweck schulischer Bildung und ihr Verhéltnis zum »richtigen
Leben« wahrscheinlich so alt wie die Institution Schule selbst. Bereits vor 2000 Jah-
ren »zwitscherte« der rémische Philosoph Seneca sein beriihmtes »Non vitae, sed
scholae discimus« (Seneca 1995, Ep. 106, 12), um auf die Lebensferne des zeitgenos-
sischen Philosophieunterrichts aufmerksam zu machen. Allerding waren die ver-
wendeten Begriffe damals anders konnotiert. Denn Seneca bemaingelt, dass die Phi-
losophenschulen unniitze Gelehrsamkeit (doctrina) lehrten, statt Wissen (sapere)
zu vermitteln, worunter Seneca die Grundsétze eines sittlich guten Lebens verstand.
Wihrend Seneca also forderte, die Schulen sollten nicht blof3e Gelehrsamkeit befor-
dern, sondern die Grundlagen einer ethischen Lebensfithrung vermitteln, wird in
der heutigen Debatte rund um die Aufgaben schulischer Bildung die »Kompetenz«
gegen das blofe »Wissen« in Stellung gebracht (vgl. Grossarth 2015). Der Fokus auf
methodische Kompetenzen und exemplarisches Lernen soll verhindern, dass die

MARTIN G. WEISS siehe Seite 9.

WERNER WINTERSTEINER siehe Seite 9.
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SchiilerInnen Wissen lernen, das schnell veraltet, aber unféhig sind, dieses Wissen
Zu erneuern.

Die inhaltliche Reduktion des Lernens wird dabei in Kauf genommen. Sie soll
Platz schaffen fiir die Vermittlung von Fahigkeiten - einerseits der Lernfahigkeit
selbst, und andrerseits eines Kénnens als brauchbares Mittel zur Erlangung prakti-
scher, fiir die »employability« (also die Fahigkeit, einen Job zu finden) niitzlicher
Zwecke. Denn das, was Jean-Francois Lyotard schon vor rund 30 Jahren hat kom-
men sehen, ist nun voll eingetroffen - die vollkommene »Merkantilisierung« von
Bildung und Wissen:

Das alte Prinzip, wonach der Wissenserwerb unauflosbar mit der Bildung des Geistes und selbst
der Person verbunden war, verfallt mehr und mehr. Die Beziehung der Lieferanten und Benutzer
der Erkenntnis zu dieser strebt und wird danach streben, sich in der Form darzustellen, die das
Verhiéltnis von Waren zu diesen auszeichnet: die Wertform. Das Wissen ist und wird fiir seinen
Verkauf geschaffen werden, und es wird fiir seine Verwertung in einer neuen Produktion konsu-
miertund konsumiertwerden. Es hort auf, ein eigener Zweck zu sein, es verliert seinen »Gebrauch-
swert«. (Lyotard 1986, S. 24)

Nun besteht der Deutschunterricht seit jeher aus einer Balance zwischen verschie-
denen Arten des Wissens, zwischen Allgemeinbildung und Berufsvorbildung, zwi-
schen »Wissen« und »Koénneng, ohne dass diese Bereiche immer strikt getrennt
werden kénnten. Denn die »Berufsvorbildung, die der Deutschunterricht bieten
kann, ist eben - die Allgemeinbildung. Die sprachliche Bildung, vor allem im Modus
der Schriftlichkeit, ist zun4chst die Voraussetzung fiir jedes weitere schulische Ler-
nen, auf hoherem Niveau ist sie eine Voraussetzung fiir die Universitétsreife, die die
osterreichische Reifepriifung zertifiziert. Auch ohne Studium sind die Fahigkeiten,
sich miindlich und schriftlich auszudriicken und gut zu kommunizieren, Voraus-
setzungen fiir viele Berufe. Zugleich ist die sprachliche, mediale und literarische
Bildung des Deutschunterrichts Personlichkeitsbildung wie auch Politische
Bildung, die zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben qualifiziert.

Ein Charakteristikum des traditionell bewdhrten Deutschunterrichts ist die enge
Verzahnung von sprachlicher mit dsthetischer Bildung. Literarische Texte sind sehr
hédufig auch das Material, mit dem Lesen gelernt wird, Marchen, Erzdhlungen,
Essays usw. sind sprachliche Vorbilder fiir eigene Schreibversuche, Romane oder
Dramen bilden den Ausgangspunkt fiir Diskussionen und Debatten. Diese Verzah-
nung ist nicht ganz unproblematisch, kann sie doch dazu fiihren, dass die spezi-
fische dsthetische Qualitdt von sprachlichen Kunstwerken ignoriert oder unter-
belichtet wird. Zugleich bietet sie aber den unschétzbaren Vorteil, dass SchiilerIn-
nen auf diese Weise mit zahlreichen Texten konfrontiert werden und sie als
bedeutsam erleben kénnen. Umgekehrt kommen die erworbenen sprachlichen
Kompetenzen auch dem eigentlichen Literaturunterricht zugute, sie erleichtern
das Textverstdndnis und ermdglichen die verstdndige Rede {iber Kunst.

Allgemein gesagt: Der Deutschunterricht vermittelt die verschiedenen Arten
von Wissen iiblicherweise nicht in getrennter, sondern in gemischter Form. Mit
Christina Schiies (2010, 22 ff.), die sich ihrerseits an Max Scheler anlehnt, konnen
wir so drei Arten des Wissens unterscheiden:
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Bildungswissen, ein Wissen, das sich zur »zweiten Natur« entwickelt hat, das
»eine Form und Sinnbezogenheit ausdriickt, die fiir den Verstand, das Denken
und auch das Gemiit strukturbildend sind. Dieses Wissen dient der Entfaltung
der Personlichkeit [...].« (Ebd., S. 23)

Prima philosophia, ein Wissen, das sich mit Fragen nach den letzten Griinden
beschiftigt, mit Sinnfragen und Ethik. »Ihr Motiv ist ein Sich-Wundern, es hat
das stete Bediirfnis zu fragen und wird sich das Fragen nach Sinn und Bedeutung
erhalten (miissen).« (Ebd., S. 24) Wenn wir vom »Abenteuer des Wissens« spre-
chen, haben wir hauptséchlich dieses Wissen vor Augen.

Beherrschungswissen, eine Denkweise, die den ersten beiden Wissensarten
diametral entgegengesetzt ist: »Dem Beherrschungswissen geht es um Gesetz-
mafiigkeiten in der Denklogik von Ursache-Wirkungsverhiltnissen und von
Mittel-Zweckkalkiilen. Sein Ziel ist Kontrolle, Verwertung, Effizienz und Sicher-
heit oder andere - gegenwiértig meist wirtschaftliche - Zwecke.« (Ebd., S. 24)

Es besteht kein Zweifel, dass wir alle diese Arten von Wissen brauchen und in der
Schule lehren miissen. Allerdings droht die bestehende Balance nun zu kippen,
wenn schulische Bildung einseitig nur mehr als Vorbereitung oder sogar Zurich-
tung auf vermutete wirtschaftliche Erfordernisse verstanden wird. Anders gesagt,
das Gleichgewicht ist bedroht, wenn das Beherrschungswissen zum Paradigma des
Wissens erhoben wird und die anderen Arten des Wissens abgewertet und margi-
nalisiert werden. Dieser »Angriff« erfolgt seinerseits als Kritik an einer angeblichen
Dominanz der Allgemeinbildung im Sinne des Bildungswissens oder der prima
philosophia, die oft als »totes Wissen« denunziert wird. Das hat sehr konkrete Aus-
wirkungen auf Lehrpldne und Priifungsbestimmungen, aber noch mehr auf die
Unterrichtskultur. In den Berufsbildenden hoheren Schulen (BHS) wird oft krampf-
haft versucht, sprachliche und literarische Bildung auf ein kaufménnisches oder
technisches Berufsbild hin zu trimmen. In den Gymnasien (AHS) gerét gerade die
literardsthetische Bildung unter immer stdrkeren Legitimationszwang. Das unter-
grabt die Basis des ganzheitlichen und allseitigen Lernens.

Die folgende Anekdote zeigt anschaulich, wohin der Trend der 6konomischen
Verzweckung von Wissen und Wissenschaft geht: Die 0sterreichische Tageszeitung
Der Standard kondensierte ein Interview mit einem bekannten Technikforscher zu
Chancen und Risiken der Nanotechnologie auf die Schlagzeile: »Socken mit Nano-
teilchen gegen iiblen Geruch« (Traxler 2014). Das ist es, worum es in der Spitzenfor-
schung geht. Diese Zurichtung der Wissenschaft bedroht die Basis der Forschung.
Dieselbe Einstellung gegeniiber der Schulbildung hingegen umgibt sich mit dem
Schein zeitgeméfien und »lebensnahen« Lernens, wie der Tweet der deutschen
Schiilerin Naina zeigt. Er hat wohl auch deshalb solches Aufsehen erregt, weil er
ein, nicht neues, 6konomisches und instrumentelles Verstandnis von Wissen auf
den Punkt bringt, das auch unseren neoliberalen Zeitgeist beherrscht: Wissen muss
niitzlich sein, d. h. Wissen muss sich als Mittel zur Erlangung praktischer, bzw.
6konomischer, Zwecke darstellen lassen, soll es iiberhaupt irgendeinen Wert
haben.
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»Gedichtinterpretationenc, die hier fiir die Gesamtheit nicht verzweckbarer
Bildung stehen, sind in dieser Perspektive nutzlos.

In Wirklichkeit ist es aber genau umgekehrt, als es scheint. Mit der Einschrén-
kung und Marginalisierung der als »totes« oder »unniitzes« Wissen gebrandmark-
ten Bereiche wird eine Entwicklung fortgesetzt und auf die Spitze getrieben, die
tatsdchlich »totes Wissen« hervorbringt bzw., priziser gesagt, den SchiilerInnen
Wissen in toter Form présentiert. Denn eines der grofiten Probleme des heutigen
Wissens und der heutigen Wissensvermittlung ist das »blinde« Lehren einzelner
Wissensbereiche, ohne dass diese miteinander verkniipft und in einen Zusammen-
hang gebracht wiirden. Damit wird es den Schiilerlnnen unmdéglich, das in der
Schule gelernte Wissen als eine Antwort auf heute (lokal wie global) bestehende
Probleme und Herausforderungen zu verstehen. Die Konsequenz daraus ist, dass
sie den »Unterrichtsstoff«, wie der bezeichnende Ausdruck lautet, nicht als relevant
fiir ihr eigenes Leben erleben konnen und daher eben als beliebigen »Stoff« abtun.
So wird ihre Neugier abgetdtet. Statt am »Abenteuer des Wissens« und des Wissens-
erwerbs teilhaben zu diirfen, werden sie mit der fremden Macht des Wissens kon-
frontiert. So haben sie zwar Einzelwissen angehduft, aber sie haben nicht gelernt,
die Wissensbereiche miteinander zu verkniipfen und auf die Gesellschaft und ihr
eigenes Leben zu beziehen. Der franzdsische Philosoph Edgar Morin, auf dessen
Uberlegungen wir uns in diesem Beitrag vornehmlich stiitzen, fithrt dazu aus:

[M]it der Marginalisierung der Philosophie und der Literatur fehlt es in der Erziehung immer
mehr daran, sich fundamentalen und globalen Problemen des Individuums, des Biirgers, des
Menschen zu stellen. Diese Probleme bediirfen, um betrachtet zu werden, der Méglichkeit, die
Vielzahl der in Disziplinen getrennten Erkenntnisse zu vereinigen. Sie rufen nach einer komple-
xeren Art und Weise des Erkennens, einer komplexeren Art und Weise des Denkens. [...] Solange
wir die Erkenntnisse nicht nach den Prinzipien der komplexen Erkenntnis verbinden, bleiben wir
unfihig, das gemeinsame Gewebe der Dinge zu erkennen: Wir sehen nur getrennte Fiden eines
Teppichs. Einen einzelnen Faden zu identifizieren erlaubt niemals, das Gesamtdessin des Tep-
pichs zu erkennen. (Morin 2012, S. 163)

Aus dieser Perspektive betrachtet, erhélt gerade die »nutzlose« literarische Bildung
eine besonders wichtige Bedeutung: Sich mit den ethischen Fragen herumzuschla-
gen, die ein griechisches Drama aufwirft, die Abgriinde der Seele zu erkunden, wie
sie in Romanen geschildert werden, die knappen Worte eines Gedichts als raffinier-
tes Spiel mit Bedeutungen zu verstehen, ist die ideale Einiibung in komplexes Den-
ken, in die Verbindung von Persénlichem und Gesellschaftlichem. Schrittweise zu
entdecken, wie dsthetische Sprache »funktioniert« und auf einen selbst wirkt, ist
Erkenntnis und Selbsterkenntnis zugleich. Wohlgemerkt, das ist der Effekt von Lite-
ratur, nicht ihre Funktion. Literarische Werke auf diesen Effekt, komplexes Denken
zu befordern, zu reduzieren, hiefSe wiederum, Kunst einseitig zu funktionalisieren.

Wenn der schulische Deutschunterricht aber nicht auf die Vermittlung allgemei-
ner oder gar berufsbildender sprachlicher Kompetenzen reduziert werden darf
bzw. der Schulunterricht insgesamt wieder stdrker der Vermittlung von Wissen in
ganzheitlichem Sinne verpflichtet werden soll, so stellt sich die Frage, was mit die-
sem Begriff genauer gemeint ist.
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2. Wissen, Weisheit, Bildung

»Alle Menschen streben von Natur nach Wissen« (Aristoteles 1989, Met. 98a) lautet

der Eingangssatz von Aristoteles’ Metaphysik. Dabei versteht Aristoteles unter
Wissen alles andere als angewandtes Wissen. Gegenstand des Wissens ist nicht das
niitzliche (darum kiimmern sich die Handwerkskiinste), sondern gerade das, was
nie Mittel, sondern immer nur Selbstzweck ist. Wissen ist Wissen der Zwecke, nicht
der Mittel. Deshalb ist der Wissende auch kein »Kénner«, sondern ein »Weiser«.
Aristoteles unterscheidet im Folgenden unterschiedliche Stufen des Wissens bzw.
der Weisheit: »Der Erfahrene ist weiser als der Wahrnehmende, der Kunstfertige
weiser als der Erfahrene, der Leiter hierin weiser als der Handlanger, der Theoreti-
ker, der die Einsicht um der Einsicht willen will, weiser als der Praktiker, der die
Einsicht in den Dienst des Handelns stellt.« (Brocker 1987, S. 14)

Besonders was den letzten Punkt anbelangt, hat sich die Bewertung der Wissens-
formen radikal gedndert. Die Fahigkeit, Nanopartikel gegen iibelriechende Socken
herstellen zu konnen, hitte Aristoteles sicher nicht als héchste Wissensform ange-
sehen. Gedndert hat sich damit auch das Verstdndnis des Wissenden oder Weisen.
Aristoteles zufolge zeichnen den Weisen sechs Merkmale aus (vgl. Aristoteles 1989,
Met. 982 a): 1. Er weif$ potentiell alles, das heif3t, sein Wissen ist kein Fachidioten-
tum, sondern universelle Gelehrsamkeit; 2. Er beschéftigt sich mit dem Schwieri-
gen; 3. Er untersucht préziser; 4. Er ist in der Lage, sein Wissen an andere weiterzu-
geben, d.h. zu lehren; 5. Er strebt nach Wissen um des Wissens willen, nicht weil
dieses ihm fiir duflere Zwecke dienlich ist; 6. Er besitzt Fiihrungskompetenz.

Auch wenn wir den »aufkldrerischen« Wissensoptimismus des Aristoteles heute
nicht mehr teilen und uns viel mehr mit den Grenzen des Wissbaren beschéftigen
(siehe unten), bleiben die meisten seiner Charakteristika bis heute aktuell. Beson-
ders das vierte Merkmal des Wissenden ist in unserem Kontext von Interesse: Der
Wissende besitzt die Fihigkeit, sein Wissen zu lehren. Allerdings geht es Aristoteles
nicht um die Vermittlung praktischen Wissens, sondern letztlich um Anleitungen
zur Verwirklichung des Menschseins. Denn fiir Aristoteles besteht das Wesen des
Menschen, d.h. das ihn auszeichnende Vermogen, im Wissenkénnen der Zwecke
und nicht im instrumentellen Denken. Als das vernunftbegabte Lebewesen ver-
wirklicht der Mensch sein eigenstes Menschsein im reinen Vernunftgebrauch.
Solange der Mensch sich im Rahmen der instrumentellen Vernunft bewegt, in dem
es um die Befriedigung kérperlicher Bediirfnisse, also um das Uberleben geht, ist
der Mensch noch Teil des Reiches der determinierten Natur und den Zwéngen des
(Natur)Notwendigen unterworfen. Erst wo der Mensch den Bereich der instrumen-
tellen Vernunft verlisst und sich dem zuwendet, was nicht dem bloSen Uberleben
dient, sondern dem, was nicht notwendig ist, begibt er sich in das Reich der Freiheit,
die den Menschen auszeichnet. Selbst wenn wir diese Dichotomie von Kérper und
Geist oder Natur und Kultur heute nicht mehr akzeptieren konnen, hat Aristoteles
einen wichtigen Punkt beriihrt: Worum es in der Vermittlung von Wissen geht, ist
nicht, Menschen fiir bestimmte Titigkeiten auszubilden, sondern sie in ihrem
Menschsein zu bilden.
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»Bildung statt Ausbildung« lautete denn auch eine der wichtigsten Forderungen
der AudimaxbesetzerInnen 2009, deren tieferer Sinn sich nach kurzem Googeln
bald auch den Erstsemestrigen erschloss. Denn in Wikipedia - die in diesem Fall gar
nicht so falsch liegt - heifst es:

Bildung [...] bezeichnet die Formung des Menschen im Hinblick auf sein »Menschsein« [...].1

Im Unterschied zum umfassenderen Begriff der Bildung verfolgt die Berufsausbildung praktische
Absichten. Thre padagogische Zielsetzung liegt weniger in der allgemeinen und persénlichen
Entfaltung, sondern vielmehr in der standardisierten Vermittlung von anwendbaren Fertigkeiten,
die zumeist der gewerblichen Berufsausiibung dient.?

Wenn man dem nun noch Aristoteles’ These hinzufiigt, der gem&f3 das héchste
Wissen dasjenige ist, das um seiner selbst willen erstrebt wird, ohne dass es zu et-
was Konkretem dienlich ist, wird offensichtlich, dass es beim Schlagwort »Bildung
statt Ausbildung« tatsdchlich um die Grundfrage der aktuellen Bildungsdebatte
geht.

Wie wir gesehen haben, begreift Aristoteles den nicht instrumentellen Vernunft-
gebrauch als Ausdruck der den Menschen auszeichnenden Freiheit, die gerade da-
rin besteht, dass auch das Nicht-Notwendige Gegenstand seines Wissen werden
kann. Nicht-instrumentelles Denken ist Aristoteles zufolge also ein Ausdruck
menschlicher Freiheit. Dass nicht-instrumentelles Wissen, d. h. Bildung, nicht nur
Ausdruck der Freiheit des Menschen von den Zwéingen der Natur ist, sondern tat-
sdchlich befreiend sein kann, zeigt sich am Beispiel literarischer Bildung, die als
Paradefall »unnétigen« Wissens gelten kann.

3. »Unndotiges Wissen«: Das Beispiel literarische Bildung

In einem aufschlussreichen Aufsatz (Quelle) fragt sich Terry Eagleton, der bekannte
englische Literaturwissenschaftler, wie sich die Literaturwissenschaft verteidigen
wiirde, sollte ein Beamter im Wissenschaftsministerium durch Zufall einmal ihr
Geheimnis liiften und aufdecken, dass es die Mehrzahl der Ereignisse und Perso-
nen, zu denen an literaturwissenschaftlichen Instituten oft jahrzehntelang mit
offentlichen Geldern geforscht wird, iiberhaupt nicht gibt. Wahrend andere Wis-
senschaften (mit Ausnahme vielleicht der Theologie) durch die Entdeckung der
Nicht-Existenz ihres Gegenstandes in eine tiefe Grundlagenkrise gestiirzt wiirden,
bildet die Tatsache, dass es den »Gegenstand« der Literaturwissenschaft lediglich in
der Imagination gibt, gerade ihre Starke. Denn die Beschiftigung mit dem Fiktiven,
d.h. mit dem Méglichen als solchen, fiihrt uns zu der Frage, wer wir sein wollen.
Damit erweist sich die Literatur nicht nur als Grundlage jeglicher Selbstkonstitu-
tion, sprich Identitdt, sondern auch als Voraussetzung jeglicher Kritik am Bestehen-
den, das durch die Brille der Fiktion und Imagination betrachtet, den Anschein

1 https://de.wikipedia.org/wiki/Bildung [Zugriff: 29.6.2015].
2 https://de.wikipedia.org/wiki/Ausbildung [Zugriff: 29.6.2015].
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monolithischer Unverdnderbarkeit verliert. Die Beschéftigung mit Literatur ermog-
licht uns so zu erkennen, dass auch eine andere Welt méglich ist.

Es wird Zeit, die Bedeutung der literardsthetischen Bildung in ihrer eigentlichen
Dimension zu erkennen und zu beriicksichtigen, Asthetik

nicht als Luxus, sondern als wesentlicher Bereich fiir die poetische Verwirklichung des Lebens
eines jeden. Der Roman diirfte nicht nur als Flucht ins Imaginére betrachtet werden, sondern als
Mittel, die menschliche Subjektivitdt zu erkennen; wie es der grofie argentinische Schriftsteller
Ernesto Sabato sagte, »der Roman ist heute das einzige Observatorium, von dem aus man die
menschliche Erfahrung in ihrer Gesamtheit betrachten kann«. (Morin 2012, S. 1691.)

Die Kunst ist somit nicht einfach das Andere des Wissens, sondern auch ein anderes
Wissen. Gerade das macht ihre Unverzichtbarkeit fiir (schulische) Bildung aus.

Den prominenten Platz, den der Literaturunterricht lange Zeit - und heute wohl
immer weniger - im Kanon der schulischen Facher beanspruchen konnte, verdankt
er freilich nicht einfach diesem hier angedeuteten emanzipatorischen Potenzial
des Literarischen, sondern der Tatsache, dass der Literatur - zu Recht - eine identi-
tdtsbildende Kraft im nationalen Sinne zugeschrieben wurde. So spielten im
19. Jahrhundert nationale literarische Kanones eine entscheidende Rolle fiir das
Entstehen nationalstaatlicher (kollektiver) Identitdten. Im Vielvolkerstaat Oster-
reich wollte das freilich nicht so recht gelingen. Doch bis heute fehlt es nicht an
Versuchen, die »spezifischen Merkmale« der 6sterreichischen Literatur festzu-
schreiben und einen Kanon 6sterreichischer Literatur zu etablieren, wie etwa
Giinther Nennings Edition Landvermessung (Nenning 2005), vulgo »Austrokoffer«
(Moser 2011).

Das literarische Wissen, dass Naina in ihrem eingangs zitierten Tweet als unniitz
brandmarkt, ist somit alles andere als wirkungslos. Und es ist charakteristisch, dass
Literatur so viel Emanzipationspotenzial enthélt, dass sie sich nicht auf ein blofes
Mittel willkiirlicher Identitatsstiftungen reduzieren ldsst. Allerdings kommt es sehr
darauf an, wie literarisches Wissen vermittelt wird, wie Literatur gelehrt wird.

4. Wie kann man Wissen lehren?

Es geniigt nicht, den Begriff des Wissens wieder aufzuwerten. Wir miissen uns auch
(selbstkritisch) fragen, welche Umstidnde es erleichtert haben, Wissen als »totes
Wissen« zu denunzieren und in Verruf zu bringen. Wir meinen, dass die Art der
Wissensvermittlung dabei eine grofie Rolle spielt. Schliefilich hat die Schiilerin
Naina sich ja beklagt, dass sie Gedichtinterpretationen anstatt praktischen Wissens
gelernt hat. Sie hat nicht gesagt: »Ich kenne mich zwar nicht aus bei Mietvertrdgen
und Steuerdingen, aber das werden mir meine Eltern schon noch beibringen. Doch
die Bachmann-Gedichte, die ich in der Schule kennenlernen durfte, mochte ich je-
denfalls nicht missen - die haben mir neue Horizonte getffnet!« Es reicht daher
nicht, wenn wir blof§ postulieren, dass das »unniitze Wissen« neue Horizonte 6ffnet
- wir miissen dies auch durch die Art des Unterrichts erlebbar machen, fiir még-
lichst viele SchiilerInnen. Letztlich kommt in der Wissensvermittlung, weit tiber
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Fragen der Methodik des Lehrens und Lernens hinaus, unser Grundverstindnis
von den Arten des Wissens und seiner Bedeutung zum Ausdruck. In diesem Zu-
sammenhang sehen wir drei grofie Versdumnisse bei der Lehre von Wissen, keines-
wegs nur im Deutschunterricht:

4.1 Wissen als absoluter Gegensatz zu Nicht-Wissen und Irrtum

»Der heutige Unterricht liefert Erkenntnisse, ohne zu lehren, was Erkenntnis ist. Er

beschiftigt sich nicht mit den kognitiven Dispositionen beim Erkennen, ihren
Schwierigkeiten, ihren Behinderungen, ihrem Drang nach Irrtum, nach Illusion.«
(Morin 2012, S. 165) Das Wissen wird gelehrt, als sei es unverriickbar und eindeutig.
Dass alles menschliche Streben nach Wissen vom Irrtum begleitet ist, dass alle
Wahrheiten voriibergehend sind und unter Vorbehalt stehen, wird verschwiegen.
Das Streben nach Eindeutigkeit und leicht reproduzierbarem Wissen unterschlagt
die reale Komplexitédt und trivialisiert das Wissen. Wir folgen damit in der Bildung
einer problematischen gesellschaftlichen Entwicklung, die den Irrtum als »Feind«
betrachtet und mit allen Mitteln eliminieren will. Diese Politik der absoluten Risiko-
vermeidung scheitert jedoch stdndig und ist selbst ein Risikofaktor, da sie dazu
fithrt, hochgefihrliche Technologien, die wir nicht beherrschen, einzusetzen (wie
z.B. in Fukushima). Stattdessen sollten wir den Irrtum als Motor der Entwicklung
lehren (Degos 2013). So, wie es in einem Gedicht des russischen Autors Andrei
Wosnessenski heif3t (zitiert nach Morin 2014, S. 75; Ubersetzung W. W.):

Du suchst
Indien

Du findest
Amerika

4.2 Wissen als Fertigprodukt statt Wissen in seiner Entstehung

Eng damit verbunden ist eine weitere problematische Haltung: Ein typisches Cha-
rakteristikum schulischen Lernens, vor allem unter dem Druck von Standardisie-
rung und Outcome-Orientierung, ist es, Wissen, nicht nur in den Naturwissen-
schaften, als fertiges Produkt zu présentieren, dem man die vielfiltigen Wege und
Irrwege nicht mehr ansieht, die zu seiner Entstehung gefiihrt haben. So wird Wis-
sen unangreifbar im doppelten Sinn. Stattdessen sollte zu jedem Wissen nach Mog-
lichkeit auch der Prozess der Wissensproduktion geliefert werden. Damit kénnte
man zum Beispiel im Grammatikunterricht zeigen, dass »Subjekt« und »Pradikat«
nicht einfach Fakten sind, sondern Konzepte, die es erleichtern, mit sprachlichen
Realitdten umzugehen. Mehr noch: Schule sollte sich nicht nur als Ort des Wissens-
transfers, sondern auch als Ort der Wissensproduktion verstehen: Es leuchtet ein,
dass neues Wissen entsteht, wenn SchiilerInnen in einem Projekt die Einwohner
einer Siedlung nach ihrer Zufriedenheit iiber die Verkehrsanbindung befragen.
Doch auch wenn in einer Klasse iiber die iiberzeugendste Deutung einer hinter-
griindigen Peter Bichsel-Geschichte diskutiert wird, kdnnen neue Interpretationen
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Tabelle 1: Frei nach Frieters-Reermann 2009, S. 123

Erzeugungsdidaktik Ermoéglichungsdidaktik
Lerngegenstdnde
Verstanden als eindeutige und absolute Verstanden als unsichere und relative
Wahrheiten Wirklichkeiten
Lernprozess
Lernen als Abbildung und Aneignung Lernen als Konstruktion von pluralen
der einen vorgegebenen Wirklichkeit Wirklichkeiten
Lernen als Aufnahme von isolierten Lernen als schrittweise Verkniipfung
Wissensbereichen isolierter Wissensbereiche
Lernen als individueller Prozess Lernen als individueller und sozialer Prozess
Lerniiberpriifung
Lernergebnisse verschiedener Lernender Lernergebnisse verschiedener Lernender hingen
lassen sich in einer Vorher-nachher-Logik von vielen Variablen ab und lassen sich nur
sicher messen, vergleichen und beurteilen bedingt miteinander vergleichen
Lernen wird nach der Leitdifferenz Lernergebnisse werden in Bezug auf die
richtig/falsch tiberpriift und bewertet Entfaltung von Komplexitit interpretiert
Phdinotyp

Kompetenzorientierter Unterricht nach Offener Literaturunterricht, der etwa das
Bildungsstandards mit entsprechenden Heidelberger Modell des Literarischen
Tests Unterrichtsgesprdichs® praktiziert

entstehen, die es bislang noch nicht gegeben hat. Was meistens fehlt, ist die Wert-
schétzung fiir diese innovative Leistung.

4.3 Isoliertes Wissen statt Wissen in seinem Kontext

Nicht nur, aber gerade auch im schulischen Unterricht wird Wissen oft zusammen-
hanglos dargeboten. Das erschwert nicht nur seine Aufnahme, sondern verhindert
vor allem, es in seiner Bedeutung wahrzunehmen. SchiilerInnen lernen zum Bei-
spiel in der Literaturgeschichte tiber »den« Naturalismus, AutorInnen, Werke und
Charakteristika. Aber verstehen sie auch, wieso der Naturalismus als kiinstlerische
Bewegung entstand? Und gegen welche anderen Stromungen er ankdmpfte? Schon
allein die Beschrankung auf die deutschsprachige Literatur bewirkt eine starke Ver-
engung des Begriffs »Naturalismus« und macht es kaum moglich, ihn im Kontext
einer gesamteuropdischen geistigen, aber auch 6konomischen und politischen
Entwicklung zu verstehen. Gerade in den Berufsbildenden hoheren Schulen, zum
Beispiel den Handelsakademien, wiren Verbindungen zur Volkswirtschaft und zur
Politik herzustellen. Geschieht dies nicht, wird es auch schwieriger, die eigentliche
Frage nach dem Zusammenhang von Literatur und Gesellschaft zu stellen - eine
Frage, die fiir die Gegenwart der SchiilerInnen von grofier Relevanzist, ohne dass es
ihnen immer bewusst werden kann.
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Was also notig ist, ist die Forderung einer »allgemeinen Intelligenz«, die in der
Lage ist, die Komplexitit des Wissens (und der Welt) nicht zu unterdriicken, son-
dern mitihr umzugehen, isolierte Bereiche sinnvoll zu verkniipfen, das Ganze nicht
nur als Summe seiner Teile zu betrachten, sondern als etwas Eigensténdiges (ohne
dass die Teile deswegen ihrerseits in ihrer Eigenstidndigkeit verschwidnden) und
sich damit Welt-Wissen im vollen Sinn des Wortes zu erwerben.

Wenn wir diese Punkte zusammenfassend betrachten, dann sehen wir den engen
Zusammenhang dieses Ansatzes mit einer systemisch-konstruktivistischen »Er-
moglichungsdidaktik«, wie sie Norbert Frieters-Reerman (2009) im Anschluss an
Arnold und Schiifiler nennt. Tabelle 1 ist eine stark adaptierte Fassung seiner eige-
nen Darstellung (Frieters-Reermann 2009, S. 123).

Die Erméglichungsdidaktik erlaubt den Prozess des Wissenserwerbs als Aben-
teuer zu erleben, das seiner Definition nach immer einen ungewissen Ausgang hat.
Das Abenteuer des Wissens zu erleben ist kein pddagogischer Motivationstrick,
sondern liegt in den wohlverstandenen Zielen des (Deutsch)Unterrichts begriin-
det. Da die Lernwege nicht nur den Erwerb des Wissens beeinflussen, sondern auch
seine Struktur und seinen Inhalt, ist die Ermdéglichungsdidaktik zugleich die Vor-
aussetzung dafiir, dass SchiilerInnen nicht nur Wissen erwerben, sondern zugleich
die Fahigkeit und Bereitschaft entwickeln, sich lebenslang selbst neues Wissen an-
zueignen.
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Jiirgen Struger

Was kann man iiber Sprache wissen und
was verdandert sich durch dieses Wissen im
Umgang mit Sprache?

Die aktuellen bildungspolitischen Diskurse tiber die (Neu)Gestaltung von Curri-
cula sind geprigt von einem Grundton der Verunsicherung: Was ist Bildung? Wel-
ches Wissen kann/soll/muss SchiilerInnen bis zum Abschluss der Sekundarstufe
vermittelt werden? Begriffe, die in den bildungswissenschaftlichen Fachdiskursen
prégend sind, haben bereits Einfluss auf die Alltagspraxis des Unterrichts genom-
men: »Monitoring«, »Assessment«, »Evaluation«, Kompetenzerhebungen etc.
bestimmen die Unterrichtspraxis langst mit. Evaluiert werden kénnen Schiilerleis-
tungen und damit mehr oder weniger explizit auch die Leistungen von LehrerIn-
nen. In der Forschungslogik einer empirisch basierten fachdidaktischen Forschung
stehen jene fachlichen Dimensionen des Unterrichts im Mittelpunkt, die beschreib-
bar, nachweisbar und quantifizierbar sind. Fiir den Deutschunterricht und die
Deutschdidaktik bedeutet das die Notwendigkeit, sprachliches Wissen, iiber das
SchiilerInnen verfiigen sollen, so zu beschreiben, dass Leistungsiiberpriifungen bis
hin zur Reifepriifung auf dieser Basis erfolgen konnen. Die Vorteile einer solchen
Beschreibung sprachlichen Wissens unter dem Aspekt der Vergleichbarkeit und
Transparenz liegen auf der Hand und sollen hier nicht besprochen werden. Ein
Problem jedoch, das mit einer solchen zwangsldufigen Normierung sprachlichen
Wissens einhergeht, bildet den Ausgangspunkt dieses Beitrages: Die Frage danach,

JURGEN STRUGER ist Assistenzprofessor am Institut fiir Deutschdidaktik der Alpen-Adria-Universitat
Klagenfurt im Bereich Sprachdidaktik. E-Mail: juergen.struger@aau.at
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welches Konzept von sprachlichem Wissen die Grundlage fiir einen nachhaltigen
Deutschunterricht bilden kann. Dass ein feaching to the test keine Basis fiir den
Deutschunterricht sein kann, wird hier vorausgesetzt. Was aber soll es dann sein?
Welches Konzept von sprachlichem Wissen soll die Voraussetzung fiir einen effekti-
ven und nachhaltigen Deutschunterricht sein? Was kénnen und sollen SchiilerIn-
nen iiber Sprache wissen? Welche Aspekte und Dimensionen von Sprache sind
iiber die Forderungen der Leistungsfeststellung hinaus fiir den Deutschunterricht
relevant?

In diesem Beitrag soll die Vielfalt an Facetten und Dimensionen skizziert wer-
den, die zu beriicksichtigen ist, wenn wir {iber Sprache und sprachliches Wissen im
Kontext des Deutschunterrichts sprechen, und zwar unter der Annahme, dass ein
nachhaltiges sprachdidaktisches Curriculum diese Vielfalt beriicksichtigen muss.

1. Was weifd man iiber Sprache und was davon ist fiir den Deutschunterricht
relevant?

Zu Beginn der Uberlegungen zu dieser Frage miissen grundsitzliche Kldrungen
stehen: Was kann unter »sprachlichem Wissen« verstanden werden und wie kann
es dargestellt werden? Unter den Vorzeichen eines kompetenzorientierten
Forschungsparadigmas - und in den entsprechenden Forschungsentwiirfen -
lassen sich Strategien zur Beantwortung dieser Fragen nachzeichnen. Sprachliches
Wissen ist im sprachdidaktischen Kontext unter der Vorgabe der Leistungsbewer-
tung jenes Wissen, das als Ergebnis des Vermittlungsprozesses iiberpriifbar, evaluier-
bar und vergleichbar ist. In der Logik einer psychometrisch legitimierten fach-
didaktischen Forschung wird als sprachliches Wissen verhandelt, was sich mit den
Giitekriterien empirischer Forschung - Objektivitét, Validitét, Reliabilitdt - (vgl.
hierzu Himme 2007, S. 375f.) in Form von sauber arrangierten Testsituationen
nachweisen ldsst. Diese psychometrische Logikist in sich zwingend, sie birgtjedoch
ein grundlegendes Problem, gerade wenn es um sprachliches Wissen geht. Alles,
was gemessen werden kann, ist vermutlich ein Indikator fiir vorhandenes Wissen;
jedoch: Nicht alles, was gewusst werden kann, kann (im Sinne der genannten
Giitekriterien) problemlos gemessen werden. Der psychometrische Anspruch der
Messbarkeit von sprachlichem Wissen bringt mit sich, dass die Messbarkeit einer-
seits mit der Nachweisbarkeit solchen Wissens gleichgesetzt wird und dass damit
andererseits definiert wird, was im Unterricht Gegenstand der Vermittlung sein
soll. Als nachweisbares Wissen gilt, was zuvor als solches definiert worden ist,
weshalb ein psychometrischer Zugang zu sprachlichem Wissen auf der Beschrei-
bung von Regeln und Regelwissen beruht, was insbesondere fiir den Nachweis von
formal-sprachlichen Kompetenzen (Grammatik, Syntax, Textmuster etc.) nahelie-
gend und durchfiihrbar ist. Es ist jedoch problematisch, Wissen iiber Sprache auf
implizite oder explizite Kenntnis der Regelhaftigkeit von Sprachverwendung zu
reduzieren, um die Leistungsbewertung methodisch korrekt durchfithren zu
kénnen. Damit wiirden alle jene Aspekte sprachlichen Wissens ausgeklammert, die
bislang nicht definiert worden sind oder sich einer generellen Definierbarkeit per
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se entziehen, also etwa die Fdhigkeit zu kreativer Sprachverwendung oder zu
unkonventioneller Anwendung und Brechung von Regeln.! Das Paradigma der
Messbarkeit liefert implizit ein Konzept fiir das, was im Unterricht als »sprachliches
Wissen« verstanden werden kann, was sowohl aus linguistischer als auch aus
bildungstheoretischer Sicht hochst problematisch ist, wie im Folgenden gezeigt
werden soll.

In einer Erweiterung der Perspektive soll »sprachliches Wissen« hier als »Kom-
plexbegriff« verstanden werden, der die potentielle Mehrdeutigkeit des Wissens-
begriffs postuliert, die »immer nur lokal und auf Zeit, in bestimmten Kontexten
oder fiir bestimmte Problemausschnitte« (Gottschalk-Mazouz 2007, S. 26) aufgelst
und vorlédufig definiert werden kann. Sprachliches Wissen ist damit ein komplexer
Wissensbereich, der in Teilaspekten nachgewiesen werden kann, der jedoch mit
den zur Verfiigung stehenden Messinstrumenten nur partiell und ausschnittmafiig
erfasst werden kann. Anders formuliert: Sprachliches Wissen ist weit mehr als das,
was Gegenstand von Leistungsbeurteilung sein kann. Eine erste Konsequenz
daraus wiére, dass sprachliches Wissen streng genommen nicht auf einzeln be-
schreibbare Kénnensbeschreibungen reduziert werden kann, was wiederum zur
entscheidenden Frage fiihrt, was an sprachlichem Wissen in welcher Form im
Unterricht beriicksichtigt werden kann bzw. muss.

Ich unterscheide im Folgenden zwischen linguistischem und didaktischem Wis-
sen iiber Sprache.

1.1 Linguistisches Wissen: Die kognitive Wende

Was iiber Sprache gewusst wird im Sinne einer ausdifferenzierten sprachwissen-
schaftlichen Erforschung, iibersteigt einerseits jeglichen Horizont dessen, was
individuell gewusst werden kann, und noch viel mehr dessen, was im Deutsch-
unterricht beriicksichtigt werden kann. Andererseits zeigt das Nebeneinander der
vorhandenen Ansédtze zur Sprachbeschreibung, dass von einem »Wissen« iiber
Sprache in einem strengen wissenschaftlichen Sinn nur mit Vorbehalten gespro-
chen werden kann. Nachdem die Sprachwissenschaft sich lange Zeit auf die
Beschreibung sprachlicher Phinomene konzentriert hatte, wurde in den 50er-
Jahren des 20. Jahrhunderts durch Noam Chomsky (1957) das Programm einer
Linguistik begriindet, die menschliche Sprachproduktion erkldren und nachvollzie-
hen will (vgl. hierzu Helbig 1986). Dieser Anspruch sollte iiber ein méoglichst ge-
schlossenes und formalisierbares System eingeldst werden, wurde in der Folge aber
von Chomsky selbst sukzessive aufgegeben. Die Grundannahme der Generativen

1 »Ich nenne hier nur die Fahigkeit von SchiilerInnen, ein >sprachliches Wagnis« einzugehen, etwa
im Aufbieten ungewohnlicher Worter, in der Bildung neuer Worter, im Beschreiten ungew6hn-
licher Wege des Satz- und Textbaus, [um damit] die Attraktivitdt des Textes und damit seine Ver-
standlichkeit zu erh6hen« (Sieber 1994, S. 278).
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Grammatik und dhnlicher Ansétze war, dass Sprache als geschlossenes formales
System beschrieben werden kann.

In Reaktion auf die Grenzen solcher formalen Erkldrungsversuche von Sprache
entstanden (bereits von den 1960er Jahren an) Forschungsansitze, die Sprache
iiber die Bedingungen menschlicher Wahrnehmung zu erkldren versuchen. Die
kognitive Linguistik (Schwarz 2008) und in der Folge Ansitze der kognitiven Gram-
matik (vgl. hierzu Wildgen 2008) und der systemisch-funktionalen Grammatik (vgl.
hierzu Smirnova/Mortelmans 2010) beruhen auf der Annahme, dass Sprache kein
in sich abgeschlossenes formales System ist, sondern letztlich nur {iber die Eigen-
schaften menschlicher Wahrnehmung erkldrt werden kann. Damit wurden ein
neues Forschungsparadigma und eine neue Sichtweise auf Sprache eroffnet.? Spra-
che und Wissen werden damit nicht ldnger als zwei getrennte Bereiche verstanden,
vielmehr wird die enge wechselseitige Verbindung von Sprache und Wissen betont
bzw. eine Fundierung des Wissensbegriffs iiber Sprache und sprachliche Prozesse.
Sprache ist in dieser Sichtweise nicht mehr das Medium, mit dem Wissen darge-
stellt und kommuniziert wird; vielmehr werden Sprache und sprachliches Wissen
als eine kognitive Grundbedingung fiir die Herstellung, Organisation und Vermitt-
lung von Wissen verstanden.

Die Erkenntnis, dass Sprache ein menschliches Erkenntnisinstrument ist, mit dem wir uns nicht
nur die Welt erschliefien, ja sie zu allererst schaffen, geht auf so unterschiedliche Forscher wie
Humboldt, Wittgenstein und Foucault zuriick. Auf eine vereinfachte Formel gebracht: Ohne Spra-
che kein Wissen und ohne Wissen keine Sprache. (Ziem 2008, S. 171)

Unter dieser Voraussetzung, die zu umfangreichen Forschungsprogrammen? fiihr-
te, ergeben sich u.a. erhebliche didaktische Konsequenzen. Sprachliches Wissen ist
damit nicht ldnger ein »isoliertes« Wissen iiber formale Eigenschaften von Sprache,
sondern vielmehr die kognitive Grundbedingung fiir den Erwerb und die Herstel-
lung von Wissen an sich. Grammatik und Sprachaufmerksamkeit bekommen damit
im Sprachunterricht einen neuen Stellenwert: Grammatische und textuelle Formen
und ihre Funktion werden zu untrennbaren »zwei Seiten einer Medaille«, sowohl in
der Sprachbeschreibung als auch im Sprachunterricht.

Die »kognitive Wende« der Linguistik brachte im Gefolge auch eine Erweiterung
der Forschungsperspektive mit sich, unter der Annahme, dass »the analysis and in-
terpretation of language use is contextualized in conjunction with other semiotic
resources which are simultaneously used for the construction of meaning«
(O’Halloran 2004, S. 1).

2 Allerdings hat diese Sichtweise sprachphilosophische Vorldufer, die bis in die Antike zuriick-
reichen (vgl. hierzu Koller 1988).

3 Als Beispiel ist hier etwa das »Forschungsnetzwerk Sprache und Wissen« zu erwdhnen (Felder/
Miiller 2009), das den Blick auf die sprachliche bzw. diskursive Formung von gesellschaftlich rele-
vantem Wissen interdisziplinér beforscht.
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Sprache ist hierbei ein semiotisches Kommunikationssystem, das mit anderen
semiotischen Systemen interagiert, um Bedeutung zu erzeugen. Sprache tritt selten
isoliert als solcher Modus auf, sondern im Verein mit visuellen Modi (etwa in der
Bild-Text-Interaktion, vgl. Kress 2003). Zudem stellt die linguistische Forschung
umfangreiche Ergebnisse zur Spracherwerbsforschung zur Verfiigung (vgl. Schwarz
1996, 137 ff.; Szagun 2006). Der Erwerb von Sprachfihigkeiten ist einerseits abhén-
gig von individuellen Voraussetzungen (sozialer Kontext, Zugang zu Bildungs-
ressourcen, kognitive Voraussetzungen); andererseits muss angenommen werden,
dass der Erwerb von Sprachfidhigkeiten sich nach einer gewissen Erwerbslogik
richtet (vgl. Lohaus/Vierhaus 2010, S. 157), die auf vermutlich universalen kogniti-
ven Voraussetzungen beruht.

1.2 Didaktisches Wissen iiber Sprache

Im Kontext der Sprachdidaktik stellt sich nun die Frage, welches linguistische
Wissen iiber Sprache fiir den Unterricht relevant ist und in welcher Form es im
Unterricht beriicksichtigt werden soll bzw. kann. Dariiber hinaus ist zu fragen, ob
linguistisches Wissen iiberhaupt einen ausreichenden Bezugsrahmen fiir den
Sprachunterricht bieten kann. Sprachliches Wissen von ExpertInnen der Sprach-
vermittlung ist ein komplexes Wissen, das seine Quellen in verschiedenen Wissens-
doméinen hat, wie etwa der Psychologie, der Soziologie und den Kognitionswissen-
schaften.

Fachdidaktisches Wissen iiber Sprache ist weit mehr als das Wissen iiber einige
ausgewdhlte Kapitel der Sprachwissenschaft. Sprachdidaktik kann somit nicht als
»Ubersetzung« und noch viel weniger als Reduktion von linguistischem Fachwissen
auf im Unterricht anwendbare Teilbereiche verstanden werden. Vielmehr ist anzu-
nehmen, dass die Sprachdidaktik die Aufgabe hat, das Wissen der Linguistik mit
den Anforderungen einer kulturell und gesellschaftlich verantwortlichen Sprach-
verwendung zu verschrianken. SchiilerInnen sollen die Fahigkeit erwerben, Spra-
che nicht nur regelkonform und kontextangemessen zu verwenden, sondern sie
auch als Medium der kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevan-
ten Inhalten zu verwenden. Damit nimmt die Sprachdidaktik die Aufgabe einer
Briickenfunktion zwischen Linguistik und anderen Wissensbereichen ein und kann
sich demgemafs nicht auf die Expertise iiber angemessene oder korrekte Sprachver-
wendung beschranken.

2. Was soll man iiber Sprache wissen? Und wozu?

Ich beschreibe im Folgenden sprachliches Wissen entlang der bildungspsycholo-
gischen Kategorisierung nach deklarativem, prozeduralem und metakognitivem
Wissen, wie sie an anderer Stelle (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007 fiir die
Schreibdidaktik) und fiir Teilbereiche der Sprachdidaktik ausgearbeitet worden
sind, die jedoch meines Erachtens von allgemeiner Relevanz sind (vgl. Renkl 2015).
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2.1 Deklaratives Wissen: Regeln erkennen und benennen

Eine prominente Wissensdoméne im Sprachunterricht ist das deklarative Wissen.

Deklaratives Wissen bezieht sich auf »Wissen, dass«. Dies kann sowohl einzelne Fakten umfassen
(z.B. ein Geschichtsdatum, eine Grammatikregel) als auch komplexes Zusammenhangswissen
(z.B. Verstindnis der Wechselwirkung von volkswirtschaftlichen Faktoren). (Renkl 2015, S. 4;
Hervorhebung]J.S.)

Deklaratives Wissen als Wissen um Fakten, Regeln und Zusammenhinge nimmt
speziell im Grammatikunterricht eine vieldiskutierte, aber iiberbewertete Rolle ein.
Die Fahigkeit, eine Grammatikregel wie etwa die Bildung des Konjunktiv I explizit
Jformulieren zu konnen, stellt dabei den Kernbereich dieses Wissens dar. Wenn
ein/e SchiilerIn beispielsweise die Bildungsregel explizit etwa nach dem Muster

[1] Diese Konjunktivform wird aus dem Stamm des Verbs (z.B. geh-) gebildet und unterscheidet
sich in der 2. und 3. Pers. Sing. und in der 2. Pers. P1. von der Indikativform.

wiedergeben kann, wird gemeinhin von deklarativem Wissen gesprochen. Dabei
wird Wert auf die Féhigkeit gelegt, die entsprechende Regel bildungssprachlich an-
gemessen zu formulieren. Deklaratives Wissen konnte jedoch auch die Form:

[2] Immer, wenn ich eine Rede wiedergebe, muss ich den Verbstamm nehmen und je nach Person
und Zahl verschiedene Endungen wie z. B. ... anhdngen.

annehmen. Die zweite Variante wird im Unterrichtskontext gemeinhin nicht als
vollstdndiges deklaratives Wissen akzeptiert. Wenn sie aber zu korrekten Ergebnis-
sen fiihrt, weist sie auf eine reduzierte Form von deklarativem Wissen hin, das pra-
zisiert werden muss. Ausschlaggebend hierbei ist die Fihigkeit, die Regelhaftigkeit
an sich beschreiben zu kénnen.

Deklaratives Wissen iiber Sprache beschrénkt sich jedoch nicht auf den engeren
Bereich grammatischen Regelwissens, also auf Morphologie und Syntax. Auf der
Textebene ebenso wie auf der Ebene der Sprachverwendung (Pragmatik) kénnen
Regelhaftigkeiten bestimmt werden. Es kann angenommen werden, dass etwa die
Textsorte Zusammenfassung gewissen Bildungsregeln unterliegt, die sie von einer
Inhaltsangabe oder einem Abstract unterscheiden. Da diese Regeln aber »in der
Regel« breiter bzw. vager gefasst sind, ist die Uberpriifung deklarativen Wissens
hier problematischer, da auf kein verbindliches »Regelwerk« zuriickgegriffen wer-
den kann, sondern auf einen sozio-kulturellen Konsens.*

Ob und in welchem Ausmaf} deklaratives sprachliches Wissen Teil des Sprach-
unterrichts sein soll, ist Gegenstand von ausgedehnten Debatten und bezieht sich

4 Ein Beispiel ist etwa die Textsorte Leserbrief mit ihrem breiten Realisierungsspektrum zwischen
Boulevard- und Qualitdtsmedien, zwischen Meinungs- und Fachpresse.
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in der Mehrzahl auf den Bereich Grammatik. Die Kritik an traditionellen Unter-
richtsformen mit ihrer als zu »kopflastig« empfundenen Betonung von Regelwissen
fithrte bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu teilweise radikalen Gegenentwiir-
fen, in denen deklaratives sprachliches Wissen in seiner Wichtigkeit entweder
nachgeordnet oder gar als hinderlich betrachtet wurde (vgl. Hohm 2005).

Das Ergebnis waren didaktische bzw. reformpaddagogische Ansétze, die deklara-
tives Wissen teilweise als nebensichlich erklarten, bis hin zu Ansétzen, die darauf
iiberhaupt verzichten zu konnen glaubten (hierzu etwa Briigelmann 1983, Briigel-
mann/Hengartner/Reichen 1994).

Ein Ausweg aus dem Dilemma besteht darin, deklaratives Wissen in seiner Funk-
tionalitdit zu begreifen. Eine grammatische Regel korrekt wiedergeben zu kénnen
erfordert ein Wissen darum, welche Funktion diese Regel hat und wozu sie verwen-
det wird. Die Grundfrage ist dann nicht mehr, ob ein/e SchiilerIn eine Regel nach
dem Beispiel [1] oder [2] wiedergeben kann, sondern vielmehr die Frage, ob er/sie
sich ein Konzept des Phanomens Konjunktiv gebildet hat. Die mechanische Wieder-
gabe einer Regelformulierung (nach dem Beispiel [1]) zeigt vorerst »Lehrbuch-
wissen« in der negativen Bedeutung des Wortes. Wenn aber verstanden wurde,
welche Aufgaben der Konjunktiv in bestimmten Kontexten {ibernimmt, geht das
sprachliche Wissen iiber Formalismen hinaus und ermdglicht es dem/der »Wissen-
deng, die Verwendung des Konjunktivs zusammen mit seiner Bildung zu begreifen
und schliefSlich anzuwenden. Das bedeutet wiederum, dass der Erwerb von dekla-
rativem sprachlichem Wissen nicht als isoliert von seinen Anwendungsmaéglich-
keiten gesehen werden kann und in weiterer Folge, dass deklaratives Wissen
nachhaltig nur im Kontext von sprachlichen Anwendungen (= prozedurales Wissen,
siehe unten) vermittelbar ist.> Damit ist in weiterer Konsequenz verbunden, dass a)
deklaratives Wissen sich nicht alleine auf vorformuliertes Regelwisseni. e. S . bezieht
und dass b) alle Bereiche der Sprachverwendung in ihrer Regelhaftigkeit miteinbe-
zogen werden miissen. Insofern geht es nicht darum, das deklarative Wissen auf ein
notwendiges Mindestmafd zu reduzieren, sondern es sogar zu erweitern, im
Hinblick auf die Arbeit mit Texten und auf pragmatische Aspekte der Textverwen-
dung (kommunikativer Aspekt).

2.2 Prozedurales Wissen: Sprachlich handeln
Prozedurales (oder implizites) Wissen tiber Sprache bezeichnet Handlungswissen,

iiber das SprecherInnen verfiigen, ein »Wissen, wies, also etwas, das man in der
deutschen Alltagssprache meist als Konnen bezeichnet [...]« (Renkl 2015, S. 3).

5 Beispiele fiir diese Sichtweise bieten etwa der Funktionale Grammatikunterricht (Smirnova/
Mortelmans 2010) oder auch die »Grammatikwerkstatt« (Eisenberg/Menzel 1995), bei denen
Regelwissen induktiv {iber die Begegnung mit sprachlichen Phdanomenen erworben wird.
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Prozedurales Wissen ist Wissen dariiber, wie mit einer bestimmten Prozedur bzw. einem be-
stimmten Verarbeitungsprozess ein gewiinschtes Ergebnis erreicht werden kann. Im Gegensatz
zum deklarativen Wissen handelt es sich hierbei um dynamisches Wissen. Es besteht aus »Wenn-
dann-Regelng, die das in einer Situation anwendbare Handlungswissen einer Person konstituie-
ren. (Boos 2008, S. 9)

Prozedurales sprachliches Wissen muss handelnd erworben und eingeiibt werden,
wobei die vorherige Vermittlung von deklarativem Wissen nur bedingt férderlich
ist. Die oben angefiihrten Beispiele fiir die Bildungsregel des Konjunktiv I illustrie-
ren den Unterschied zwischen deklarativem und prozeduralem Zugang zum
Thema. Die Formulierung in Beispiel 1 fithrt in der Praxis nicht zu gelungener
Sprachverwendung. Beispiel 2 illustriert einen prozeduralen Zugang. Wenn der/die
SchiilerIn nach der hier formulierten Regel in unterschiedlichen Situationen kor-
rekte Verwendungen des Konjunktiv I produzieren kann, wenn also die Sprachver-
wendung ein erkennbares Regelmuster erkennen ldsst, kann von prozeduralem
Wissen gesprochen werden, auch wenn die abstrahierte Bildungsregel nicht
wiedergeben werden kann.

Prozedurales sprachliches Wissen umfasst alle Ebenen der Sprachverwendung,
von der Grammatik, der Satz- und Textproduktion bis hin zur situationsbezogen
angemessenen Verwendung sprachlicher Mittel (Pragmatik). Seine Vermittlung be-
darf damit einer Unterrichtsgestaltung, in der die Schiilerinnen méglichst oft und
in unterschiedlicher Weise die Gelegenheit haben, Prozeduren der Sprachverwen-
dung einzuiiben. Seine Uberpriifung ist insofern problematisch, als die Aufgaben-
gestaltung den Horizont vorgibt, innerhalb dessen ein/e SchiilerIn es unter Beweis
stellen kann, und damit nur Teilausschnitte prozeduralen Wissens erfassen kann.
Tatsédchlich aber erfordert schon die Produktion vergleichsweise »einfacher« Texte
die Kenntnis vielfaltiger Prozeduren (von der Textplanung tiber die Auswahl sprach-
licher/stilistischer Mittel bis hin zur konkreten Formulierung), womit die sprach-
didaktische Aufgabe u. a. darin liegt, sprachliche Leistungen auf allen diesen Ebenen
zu iiben, zu erfassen und in geeignetem Feedback zu optimieren.

2.3 Metakognitives Wissen: Regeln reflektieren

Aus lernpsychologischer Sicht umfasst metakognitives Wissen ein Wissen um die
eigenen Kognitionen sowie die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu steuern und
unterschiedliche Strategien der kognitiven Verarbeitung anwenden zu kénnen
(Anderson u. a. 2001; zit. nach Renkl 2010, S. 5). Sprachliches metakognitives Wissen
bezeichnet die Fahigkeit von SprachverwenderInnen, ihre sprachlichen Handlun-
gen reflektieren und situationsgerecht variieren zu kénnen. Dazu zihlt insbesonde-
re die Fihigkeit, sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen auf die eigene
Sprachverwendung kritisch anzuwenden. Unter dem Uberbegriff der Language
Awareness® sind hier eine Reihe von Konzepten versammelt, die das Phinomen

6 Fiir einen Uberblick {iber die Vielfalt des Begriffs siehe Gornik 2014.
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umreiflen: Sprachreflexion, Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, Sprachauf-
merksamkeit, Linguistic Awareness, Linguistic Consciousness und Sprachthemati-
sierung sind in der aktuellen Debatte begriffliche Anndherungen an die Fihigkeit
von SprecherInnen, die eigene Sprachproduktion zu reflektieren. Bredel (2007, zit.
nach Gornik 2014, S. 45) nennt drei diesen Konzepten gemeinsame Merkmale:
Distanzierung: SprachbenutzerInnen stellen einen Abstand zwischen sich und
dem Instrument der Sprache her, sie trennen zwischen sprachlichen Zielen und
den Mitteln, die Sprache zur Erreichung dieser Ziele bereitstellt.
Deautomatisierung: SprachbenutzerInnen verwenden nicht nur vorab einge-
tibte sprachliche Routinen (wie etwa den Konjunktiv), sie beobachten sich selbst
(und andere) bei der Sprachproduktion und korrigieren gegebenenfalls ihre
eigene Sprache.
Dekontextualisierung: SprachbenutzerInnen verfiigen iiber Wissen dariiber, wie
ein sprachliches Phdnomen in unterschiedlichen Kontexten angewendet wer-
den kann.

Diese metakognitiven Fahigkeiten ergeben zusammen die Fihigkeit der Selbststeu-
erung bei der Sprachverwendung, also etwa die Fahigkeit, in der Textproduktion die
eigenen Formulierungen nicht nur im Hinblick auf ihre formale Richtigkeit zu iiber-
priifen, sondern auch in Hinblick auf die Konsequenzen, die unterschiedliche For-
mulierungen, Wortwahl und Stilregister mit sich bringen. Metakognitives sprach-
liches Wissen ist damit kein »zusitzliches« Wissen iiber Sprache, sondern vielmehr
jene Wissenskomponente, die dem/der SprachbenutzerIn die Moglichkeit gibt,
sprachlich reflektiert zu handeln (Sprechen und Schreiben) und Sprache kritisch
wahrzunehmen (Lesen und Horen).

3. Fazit: Sprachliches Wissen: komplex, mehr oder weniger messbar
Die vorangegangenen Ausfiihrungen fiihren (u.a.) zu folgenden Konsequenzen:

Sprachliches Wissen ist ein komplexes Wissen iiber Sprache, das nicht auf seine

instrumentellen Aspekte reduziert werden kann. Trabant (2001) merkt kritisch
an, dass »fiir den 6konomisch und instrumental gefassten Rahmen der Wissens-
gesellschaft »[...] >Eine-Sprache-konnenc iiberhaupt nur instrumental gefasst«
wird (ebd., S. 45). Im Vordergrund steht demnach der

[...] Zugang zur Teilhabe an der sozialen Interaktion bestimmter Gemeinschaften und zu wei-
terem niitzlichen Wissen. Dafd es einen Wert in sich haben konnte, eine - irgendeine - Sprache
zu konnen, weil »Eine-Sprache-Konnen« ein in sich wertvolles menschliches Wissen ist, die-
sen kuriosen Gedanken wird man in der Theorie der Wissensgesellschaft kaum finden. (Ebd.,
S.45f)

Sprachwissen wird damit zu einem technischen Wissen, das unter dem Ge-
sichtspunkt seiner Verwertbarkeit in 6konomischen Zusammenhéngen betrach-
tet wird. Damit werden aber fast zwangsldufig Aspekte sprachlichen Wissens
ausgespart, die sich (bislang oder generell) einer 6konomisch geforderten Mess-
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barkeit und Standardisierbarkeit entziehen, ohne die aber Sprache in ihrer Rele-
vanz fiir SprachbenutzerInnen nicht verstanden werden kann.

Sprachliches Wissen muss im Kontext des Deutschunterrichts prinzipiell alle
Wissensdimensionen beriicksichtigen, wenngleich nicht alle diese Dimensionen
gleichermafSen iiberpriifbar und bewertbar sind. Von daher ist ein teaching to the
test, wie es etwa angesichts standardisierter Priifungsszenarien - wie etwa der
Reifepriifung - befiirchtet wird, nicht nur aus padagogischen Griinden abzuleh-
nen, sondern prinzipiell sinnwidrig, da das erforderliche Wissen zur Lésung kom-
plexer sprachlicher Aufgaben sich nicht auf isolierbare Einzelprozeduren redu-
zieren ldsst. Jede Form der sprachlichen Arbeit mit und an Texten - und dabei
insbesondere mit Blick auf kreative Formen von Sprachverwendung - dient von
daher der Férderung sprachlichen Wissens.

Literatur

ANDERSON, LORIN W.; KRATHWOHL, DAvID R. (Hg., 2001): A Taxonomy for Learning, Teaching and
Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives. New York: Longman.

BECKER-MROTZEK, MICHAEL; SCHINDLER, KIRSTEN (2007): Schreibkompetenz modellieren. In: Dies.
(Hg.): Texte schreiben. Duisburg: Gilles & Francke (= KoBeS, 5), S. 7-26.

Boos, MARGARET (2008): Wissenskommunikation in virtuellen (Lern-)Gemeinschaften. Fernuniver-
sitdt Hagen.

BREDEL, URSULA (2007): Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Paderborn: Schéningh.

BRUGELMANN, HANSs (1983): Kinder auf dem Weg zur Schrift. Konstanz: Faude.

BRUGELMANN, HANS; HENGARTNER, ELMAR; REICHEN, JURGEN (1994): Richtig schreiben durch freies
Schreiben? In: Briigelmann, Hans; Richter, Sigrun (Hg.): Wie wir recht schreiben lernen. Lengwil:
Libelle, S. 135-148.

BUCHER, HANS-JURGEN (2012): Multimodalitit - ein universelles Merkmal der Medienkommunika-
tion: Zum Verhéltnis von Medienangebot und Medienrezeption. In: Bucher, Hans-Jiirgen; Schu-
macher, Peter (Hg.): Interaktionale Rezeptionsforschung: Theorie und Methode der Blickaufzeich-
nung in der Medienforschung. Wiesbaden: Springer, S. 51-82.

CHOMSKY, NoAM (1957): Syntactic Structures. Den Haag: Mouton.

EISENBERG, PETER; MENZEL, WOLFGANG (1995): Grammatik-Werkstatt. In: Praxis Deutsch 129,
S. 14-23.

FELDER, EKKEHARD; MULLER, MARCUS (Hg., 2009): Wissen durch Sprache: Theorie, Praxis und Er-
kenntnisinteresse des Forschungsnetzwerkes »Sprache und Wissen«. Berlin: de Gruyter (= Sprache
und Wissen, Bd. 3).

GoRrNIK, HILDEGARD (Hg., 2014): Sprachreflexion und Grammatikunterricht. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren (= Deutschunterricht in Theorie und Praxis, Bd. 6).

GOTTSCHALK-MAZ0UZ, NIELS (2007): Was ist Wissen? Uberlegungen zu einem Komplexbegriff an der
Schnittstelle von Philosophie und Sozialwissenschaften. In: Ammon, Sabine; Heineke, Corinna;
Selbmann, Kirsten (Hg.): Wissen in Bewegung. Vielfalt und Hegemonie in der Wissensgesellschafft.
Weilerswist: Velbriick, S. 21-40.

GREWENDORF, GONTHER; HAMM, FRITZ; STERNEFELD, WOLFGANG (°1991): Sprachliches Wissen: Eine
Einfiihrung in moderne Theorien der grammatischen Beschreibung. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

HELBIG, GERD (1986): Entwicklung der Sprachwissenschaft seit 1970. Leipzig: Bibliographisches Insti-
tut.



58 | ide3-2015 Wissen | Sprachliches Wissen und sprachliches Kénnen

HiMME, ALEXANDER (?2007): Giitekriterien der Messung: Reliabilitédt, Validitdt und Generalisier-
barkeit. In: Albers, Sonke; Klapper, Danikel; Konradt, Udo; Walter, Achim; Wolf, Joahchim (Hg.):
Methodik der empirischen Forschung. Wiesbaden: Gabler, S. 375-390.

HoHM, MICHAEL (2005): Zum Zusammenhang von Sprachbewusstheit, Lesekompetenz und Textverste-
hen. Dissertation, Universitdt Wiirzburg.

KOLLER, WILHELM (1988): Philosophie der Grammatik. Vom Sinn grammatischen Wissens. Stuttgart:
Metzler.

KrEss, GUNTER R. (Hg., 2003): Multimodal literacy. New York: Peter Lang.

LOHAUS, ARNOLD; VIERHAUS, MARC (2010): Entwicklungspsychologie des Kindes-und Jugendalters fiir
Bachelor. Lesen, Horen, Lernen im Web (Lehrbuch mit Online-Materialien). Heidelberg: Springer.

O’HALLORAN, KAy L. (Hg., 2004): Multimodal Discourse Analysis. Systemic Functional Perspectives.
Open Linguistic Series. London-New York: Continuum.

RENKL, ALEXANDER (2015): Wissenserwerb. In Péddagogische Psychologie. Berlin-Heidelberg: Springer,
S.3-24.

SCHWARZ, MONIKA (1996): Einfiihrung in die Kognitive Linguistik. 2., iberarbeitete und aktualisierte
Auflage. Miinchen: UTB.

DiEs. (2008): Einfithrung in die Kognitive Linguistik. Dritte, vollstdndig {iberarbeitete und erweiterte
Auflage. Tiibingen-Basel: A. Francke.

SIEBER, PETER (Hg., 1994): Sprachfiihigkeiten - Besser als ihr Ruf und nétiger denn je! Aarau-
Frankfurt/M.-Salzburg: Sauerldnder (= Sprachlandschaft).

SMIRNOVA, ELENA; MORTELMANS, TANJA (2010): Funktionale Grammatik: Konzepte und Theorien.
Berlin-New York: de Gruyter.

SZAGUN, GISELA (2006): Sprachentwicklung beim Kind: ein Lehrbuch. 7., vollstindig tiberarbeitete
Neuauflage. Weinheim: Beltz.

TRABANT, JURGEN (2001): Was wissen wir, wenn wir eine Sprache kénnen? In: PhiN. Philologie im Netz
17/2001, S. 45-61. Online unter: http://web.fu-berlin.de/phin/phin17/p17t4.htm [Zugriff:
12.5.2015].

WILDGEN, WOLFGANG (2008): Kognitive grammatik: Klassische paradigmen und neue perspektiven.
Berlin-New York: de Gruyter.

Z1EM, ALEXANDER (2008): Frames und sprachliches Wissen: kognitive Aspekte der semantischen Kompe-
tenz. Berlin-New York: de Gruyter (= Sprache und Wissen, Bd. 2).

Kein einzelner Typ von Wissen ist giiltig fiir alle moglichen
Interventionen in die Welt, alle sind in verschiedener Weise
unvollstdndig. Daher ist jedes Wissen sowohl unvollstindig
und abhéngig von anderem Wissen.

BOAVENTURA DE SOUZA SANTOS: Beyond abyssal thinking: from global lines to
ecologies of knowledges. In: Revista Critica de Ciencias Sociais 80/2007, S. 17.



ide 3-2015 | 59

Irene Rogina

Wissen und Wissenserwerb
im Sprachunterricht

1. Wissen und Kénnen

Aufgabe 1:

Lesen Sie den folgenden Text:

»Der junge Mann war offensichtlich ein >Rechts-Linkshé@nder«. Selim hatte es schon bemerkt, als er noch
im Gang gestanden hatte. Der wusste nie automatisch, mit welcher Hand er zufassen sollte. Selim kannte
das von einigen Trainingsgegnern: linkshéndig geboren, dann zur Rechtshéndigkeit gezwungen. Gute
Theoretiker, aber fiirs Ringen zu langsam. Sein Trainer war so einer gewesen. Ein lieber Kerl, er hatte nur
zu oft auf die Uhr gesehen.« (Nadolny 1992, S. 45)

Lesen Sie den Text noch einmal, und geben Sie ihn dann in eigenen Worten wieder.

Aufgabe 2:

Lesen Sie und lernen Sie dann im Zehnfingersystem zu tippen:

»1. Die Finger nehmen zunéchst die Grundstellung ein [linke Hand: ASDF Kleiner -, Ring-, Mittel-, Zeige-
finger; rechte Hand: JKLO Zeige-, Mittel-, Ring-, Kleiner Finger] [...]. Nach jedem Tippen einer Taste kehren
die Finger in die Grundstellung zuriick. [...]

4. Bleiben Sie wihrend des Schreibtrainings entspannt.

5. Versuchen Sie moglichst fehlerfrei zu tippen. [...]« (https://www.tipp10.com/de/; Zugriff: 4.5.2015)

Schreiben Sie nun den in Aufgabe 1 stehenden Text im Zehnfingersystem ab.

IRENE ROGINA ist seit 1991 DaF-Lektorin und Lehrbeauftragte am Dipartimento degli Studi Umanistici
der Universitét Triest. Forschungsgebiet: DaF-Didaktik mit den Schwerpunkten Grammatik und Text.
E-Mail: irogina@units.it
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Welche der beiden Aufgaben ist einfacher? Auch wer sie nicht ausprobiert hat,
kennt die Antwort: Aufgabe 1 ist leichter. Obwohl die Anleitungen in Aufgabe 2 kei-
neswegs kompliziert sind, erweist sie sich nicht nur als schwierig, sondern als
undurchfiihrbar - aufSer Sie kénnen bereits mit dem Zehnfingersystem tippen.
Warum das so ist, ist ebenfalls leicht zu beantworten: Aufgabe 1 besteht aus Lesen,
Verstehen und dem kurzzeitigen Behalten einiger Informationen. Die Wiedergabe
ist somit kein Problem. Aufgabe 2 hingegen verlangt neben Lesen und Verstehen
ein Tun, das keineswegs spontan verfiigbar ist. Eine verstdndliche Anleitung reicht
nicht aus, um es sofort in die Tat umzusetzen. Es handelt sich um Koénnen.

Die kognitive Psychologie unterscheidet Wissen und Kénnen als deklaratives
und prozedurales Wissen. Deklaratives Wissen meint bewusst zugédngliches,
sprachlich artikulierbares, explizites Wissen, ein Wissen-dass, also Kenntnisse iiber
Fakten und Inhalte. Prozedurales Wissen hingegen versteht sich als Handlungswis-
sen, als Wissen-wie, es ist implizit vorhanden und daher dem Bewusstsein nicht
oder nur eingeschriankt zugédnglich. »Es geht dabei immer um zwei qualitativ unter-
schiedliche Systeme, von denen eines fiir unter Handlungsdruck entstandene Ge-
wohnheiten und Fertigkeiten, das andere fiir unter Aufmerksamkeit angesammelte
und willentlich abrufbare Kenntnisse zustandig ist.« (List 2001, S. 697)

Die Unterscheidung zwischen den beiden Wissenskategorien ist begrifflich nicht
prézise abgegrenzt. Genaue Angaben zur jeweiligen Bewusstseinsbeteiligung oder
dem Handlungsanteil liegen nicht vor. Vor allem prozedurales Wissen ist ausge-
sprochen breit angelegt: Es reicht von physischen Bewegungsabldufen iiber Fertig-
keiten verschiedenster Art bis hin zu hochkomplexen Prozeduren: Artikulation
beim Sprechen, Schreiben, Cello spielen. Die theoretischen Grenzen zwischen den
beiden Wissenskategorien sind fliefiend, was ihre Funktion spiegelt, denn oft treten
sie in vielféltigen Varianten, gemeinsam und in koordiniertem Zusammenspiel auf.

Denken wir beispielsweise ans Autofahren: Verkehrsteilnehmer verfiigen iiber
deklaratives Wissen im Bereich der Verkehrsregeln, sie kennen die Bedeutung der
Schilder, der Ampel und des Zebrastreifens. Normalerweise richten sie sich danach
und erwarten dasselbe von anderen - wenn nicht, kann es zum Streit oder zu Sank-
tionen durch die Polizei kommen. Dieses Wissen ist daher nicht nur dufSerbar, son-
dern auch verbindlich und unmittelbar verhaltensrelevant. Wir verlassen uns auf
das regelhafte, durch deklaratives Wissen gelenkte Zusammenspiel aller Verkehrs-
teilnehmer, das allein Unfille verhindert.

Lernt man, selbst ein Auto zu lenken, erfihrt man durch eine knappe Unter-
weisung, wie die Pedale zu bedienen sind, damit ein Fahrzeug fihrt oder bremst,
wie man schaltet und blinkt. Dieses deklarative Wissen wird praktisch umgesetzt,
zunéchst langsam, schrittweise und unter hoher Beteiligung des Bewusstseins. Die
wiederholte Anwendung fiihrt zur Automatisierung der Ablédufe, die Prozeduren
laufen ohne gedankliche Beteiligung nebenher, und die Lenkerin kann sich auf die
Strafie und den Verkehr konzentrieren. Das deklarative Wissen bleibt zwar verfiig-
bar - man kann weiterhin erkldren, wie die Pedale zu bedienen sind -, es wird aber
iiberfliissig, denn das Ziel prozeduralen Wissens ist die beildufige Ausfiithrung der
Handlung. Der Erwerb spiegelt die Funktion, da er ebenfalls iiber das Tun selbst
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erfolgt, méglicherweise, aber nicht zwangslaufig tiber deklaratives Wissen: Die Um-
wandlung deklarativen Wissens in prozedurales ist eine der zentralen, bisher nicht
ganzlich gelldrten Grundfragen des L2-Lernens. Beim heutigen Wissensstand wird
sie angezweifelt, denn die beiden Wissensformen werden nicht nur in unterschied-
lichen Arealen verarbeitet, sondern auch der Erwerbsmodus und die Verankerung
im Gedéichtnis unterscheiden sich stark. Eines ist aber unbestritten: Der Besitz
deklarativen Wissens ist niemals gleichzusetzen mit dem Besitz prozeduralen
Wissens. Das Wissen, wie Autofahren funktioniert, bedeutet nicht, dass man auch
tatsdchlich Auto fahren kann.

2. Sprachwissen und Sprachkénnen

»Es ist ein Wunder Gottes, raunte er, denn es schien ihm plétzlich unbegreiflich, daf} jemand so
spielerisch und ohne jede Anstrengung in einer ganz und gar unverstdndlichen Sprache reden
konnte. (Nadolny 1992, S. 50)

Autofahren entsteht wie viele unserer tdglichen Fertigkeiten im Zusammenspiel der
Wissensformen, es ist aber im Menschen keineswegs angelegt. Sprache hingegen
schon, und jede sprachliche Handlung ist ungleich komplexer als Autofahren.
Dennoch erwerben wir sie scheinbar miihelos und beherrschen sie perfekt.
Betrachten wir produktive und rezeptive Sprachprozesse aus neurobiologischer
Sicht, wird ansatzweise klar, welche mentalen Leistungen notwendig sind, um
Sprache zu ermdglichen: Friederici beschreibt den Ablauf ausgehend von »konzep-
tuellem Wissen« (1994, S. 114), das zunéichst mental in einem Wortfindungsprozess
lexikalisiert wird. In der Folge werden die lexikalischen Elemente in Sequenzen an-
geordnet, untereinander koordiniert und schliefilich artikulatorisch umgesetzt.
Beim Verstehen werden in umgekehrter Reihenfolge perzipierte Lautketten erfasst
und in strukturelle Einheiten gegliedert. Diese Sequenzierung spielt eine wesent-
liche Rolle, denn sie reduziert die eingehende Datenmenge und verhindert so eine
Uberlastung des Arbeitsspeichers. Danach werden Wortkategorien entschliisselt
und morphologische sowie syntaktische Zuordnungen vorgenommen. Erst dann
wird Wahrgenommenes mit vorhandenem semantischem Wissen, dem mentalen
Lexikon und den Kenntnissen von der Welt in Einklang gebracht. Strukturelles
Wissen, dazu gehoren auch Funktionsworter, hat beim Verstehen also zeitlichen
Vorrang gegeniiber Inhaltlichem, denn es wird vor semantischem Wissen und
schneller als dieses verarbeitet. Abschliefiend erfolgt die Aktivierung einer Kontakt-
stelle zwischen Semantik und Syntax, die die entschliisselten Informationen der
beiden Bereiche auf ihre Vereinbarkeit hin {iberpriift und eine Abstimmung vor-
nimmt. Sollten Ungereimtheiten auftreten, beginnt die Analyse erneut (vgl.
Friederici 2003, S. 44f1.).

Diese Prozesse laufen nicht nur in Sekundenbruchteilen ab, sondern zudem
inkrementell. Wahrend ein Prozess noch am Laufen ist, beginnt schon der néchste,
mehrere Prozesse verlaufen so zeitversetzt nebeneinander. Dies setzt prézise Koor-
dination voraus: Das Wissen muss praktisch simultan in den entsprechenden
mentale Bereichen aktiviert und mit grofSer Prézision abgestimmt werden, um
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einen stérungsfreien Ablauf zu garantieren. Es ist daher hochautomatisiert, und
sein Abruf erfolgt, zumindest beim Verstehen, unwillkiirlich. Wir kénnen uns dem
Verstehen nicht entziehen, ebensowenig kénnen wir es steuern, in jedem Fall »spult
das Gehirn unbeirrt sein Programm ab« (Friederici 2004, S. 2).

Die Griinde dafiir sind einleuchtend: Nur so kann die hohe Geschwindigkeit
garantiert werden. Gleichzeitig bleiben geniigend Ressourcen im »Arbeitsspeicher«
frei, um den {ibrigen kommunikativen Erfordernissen nachzukommen. Strukturel-
les Sprachwissen hat demnach einen ausgepragt prozeduralen Charakter und weist
Ziige sensumotorischen Wissens auf: Hohe Automatisierung ermdglichen Schnel-
ligkeit und Simultanitét, die Bewusstseinsbeteiligung bleibt gering oder fehlt, sonst
wiirden die Prozesse verlangsamt, Geddchtniskapazitdt wird so kaum in Anspruch
genommen, aber auch die Steuerungsmdoglichkeit bleibt dadurch gering. Je hoher
der Einsatz des Bewusstseins beim Wissensabruf, desto langsamer erfolgt er, die
Inanspruchnahme von Gedéachtniskapazitédt erhoht sich, aber auch die Moglichkeit
von Steuerung. Tatsdchlich machen wir uns im Sprachgebrauch selten Gedanken
iiber die zu verwendenden Strukturen, sie stehen uns spontan zur Verfiigung, unser
Sprachgefiihl entscheidet nebenbei iiber die Angemessenheit, wahrend das Denken
sich dem Sinn zuwenden kann: »Wéhrend die Sprache unser Bewufitsein hell
werden 1483, geschieht sie selber unbewuf3t.« (Jaspers 1964, S. 13)

3. Wissen und Gedichtnis

Morgen nachmittag wollte Selim allein mit dem Bus zum Bahnhoffahren und mit einem Médchen
bekannt werden. Das Wort »Ja«, das er von ihr horen wollte, wufdte er bereits. Nur die dazu-
gehorige Frage fehlte noch. (Nadolny 1992, S. 81)

Betrachtet man die Wissensformen aus der Sicht des Gedachtnisses, kristallisieren
sich weitere Charakteristika heraus: Deklaratives Wissen wird anders gesichert als
prozedurales, sowohl was die Art als auch die Qualitdt der Sicherung betrifft. Wie
die einleitenden Aufgaben zeigen, wird deklaratives Wissen relativ schnell und
miihelos im Arbeitsspeicher abgelegt, aber in der Regel nur kurzzeitig. Ist das Ziel
eine langfristige Speicherung, muss das Wissen erneut aktiviert werden. Zudem
sind einige begleitende Aspekte entscheidend, die eine verldssliche Verankerung
férdern: Signalisiert ein hdufiger Abruf Wichtigkeit oder sogar Notwendigkeit des
Wissens, wird es bevorzugt gespeichert, ebenso begiinstigen Uberraschung,
Staunen und positive Emotionen die Verankerung. Neues Wissen wird dabei nie
isoliert verarbeitet, sondern immer vor dem Hintergrund und im Anschluss an
vorhandene Strukturen, die dadurch eine Modifizierung erfahren. Je nachdem
welche mentalen Bereiche das neu einlangende Wissen anspricht, feuern Neuronen
in verschiedenen, als zusammenhingend interpretierten Bereichen. So entstehen
individuelle Aktivierungsnetze, die sich dynamisch verdndern und zur Folge
haben, dass Wissen iiber Ankniipfung integriert werden kann. Je intensiver die
Feuerung und je vielféltiger die Vernetzung, desto tiefer die Spuren, desto sicherer
die Daten. Die Lernkurve geht steil nach oben, aber auch steil nach unten, denn
deklaratives Wissen gerit leicht in Vergessenheit: Wird es nicht immer wieder
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durch Aktivierung als niitzlich und erinnerungswert eingestuft, in Wiederhol-
schleifen vielseitig und stabil vernetzt, schafft das Gedédchtnis Platz fiir neue Infor-
mationen.!

Prozedurales Wissen hingegen kann nicht schnell verankert werden, auch nicht
kurzzeitig, es braucht viel Zeit und Zuwendung, denn die Kurve der Wissensaneig-
nung ist flach: Nur durch intensives Wiederholen der Abldufe kénnen sich Muster
einprdgen und Spuren im Korpergedédchtnis hinterlassen, die dem Wissen Stabilitét
verleihen. Im Lauf der Zeit tritt das Bewusstsein in den Hintergrund, das Tun iiber-
nimmt die Fithrung, es wird vertraut und fliissig: Kein Ich agiert, sondern ein Es.
Nicht die mentale Wiederholung deklarativer Anleitung fithrt dabei zum Erfolg,
sondern die Ausfithrung der Handlung selbst, eine funktionsgerechte Verankerung
ist die Voraussetzung. Die aufgebrachte Miihe lohnt sich, denn das Wissen wird so
gesichert, dass es kaum wieder vergessen wird: Wer einmal stricken gelernt hat, Rad
fahren oder Schniirsenkel binden, verlernt es nicht wieder. Wird die Tatigkeit langer
nicht ausgeiibt, fehlt vielleicht die alte Vertrautheit, sie kehrt aber schon nach kur-
zer Zeit zuriick, denn »etwas« erinnert sich.

4. Sprachaneignung

Wie schon wére es, dachte er, fiir begrenzte Zeit keine Sprache zu verstehen, auch nicht die
eigene. (Nadolny 1992, S. 84)

In Bezug auf Sprachwissen spiegelt sich diese Unterscheidung der Wissensformen
in der bekannten Dichotomie Lernen versus Erwerben:? Erwerb versteht sich als ein
von der Natur vorgesehener Prozess, der implizit, ungesteuert und unbewusst ab-
lauft, wie laufen und sprechen lernen. Er wird assoziiert mit Natiirlichkeit, niedri-
gem Lernalter, einem unreflektierten, absichtslosen Zugang, einfacher Automati-
sierung und der Erreichung hoher Kompetenz.

Beim Lernen hingegen wird Sach- oder Handlungswissen zum Objekt der Be-
trachtung, es erfolgt unter hoher Bewusstseinsbeteiligung, explizit und iiber dekla-
ratives Wissen. Es wird daher assoziiert mit Steuerung, hoherem Lernalter, einem
reflektierten, zielgerichteten Zugang, langsamer Automatisierung sowie niedriger
Wahrscheinlichkeit von hoher Kompetenz.

L1 fillt dieser Auffassung nach unter Erwerb, L2 unter Lernen, wobei einige
Aspekte eine ndhere Betrachtung verdienen. Sprachwissen ist »privilegiertes Wis-
sen« (Stern 2004, S. 533), denn es ist neurobiologisch im Menschen angelegt: Alle
Menschen lernen, unter normalen Voraussetzungen, sich sprachlich zu dufSern.
Dabei kommen Mechanismen in Gang, die den Erwerb steuern und vorantreiben.
Die Bedingungen, unter denen sie effizient ablaufen, sind von besonderem Interes-
se: Die Tatsache, dass Spracherwerb ausschliefllich in konkreten Kommunika-
tionssituationen stattfindet, macht deutlich, dass Sprache prinzipiell im Gebrauch

1 Unklar ist bislang, ob das Wissen dabei getilgt, beiseite gelegt oder {iberlagert wird.
2 Zuriickgehend auf die Unterscheidung zwischen learning und acquisition bei Krashen 1981.
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erworben wird: Sprache tritt immer in Funktion auf. Sie ist nicht Objekt des Ler-
nens, sondern das Kind eignet sich mit dem Weltwissen auch Sprachwissen an.
Bedeutung ist dabei schon vor dem sprachlichen Zeichen vorhanden, und sprach-
liche Zeichen werden verstanden, indem sie zu bereits bekannten Objekten in
Beziehung gesetzt werden: Dem vertrauten Objekt »Wiirfel« wird die Lautkette
Wiirfel zugeordnet. Dies geschieht in Verstehensprozessen, die in konkreten
Gesprichssituationen ablaufen, in denen wiederholt sprachlich auf vertraute
Objekte verwiesen wird.? Ein sprachkompetenter Gespriachspartner ist unerléss-
lich: Nur mithilfe sprachlichen Inputs und Feedbacks kann Sprache entstehen, so
gesehen hat auch Erwerb eine Vermittlungsseite und Sprache entsteht kommuni-
kativ und iiber Zuwendung.

Die Veranlagung zur Sprache ldsst dabei keine Wahl, sie ist eine Notwendigkeit,
und Menschen konnen sich unter normalen Bedingungen dem Spracherwerb nicht
entziehen.* Diese Tatsache wird verstirkt durch die kommunikative Notlage des
Kindes: Um in sozialen Kontakt zu kommen, seine Wiinsche und Bediirfnisse zu
dufSern, muss es sich mitteilen. Es muss lernen, die Dinge um sich herum zu benen-
nen. Die Bezeichnung »einfach und miihelos« erscheint nicht angebracht, vielmehr
handelt es sich um intensive Spracharbeit, bedenkt man, dass der Prozess mehrere
Jahre dauert, dass jeden Tag {iber viele Stunden »geiibt« wird, das unzihlige Wieder-
holungen notwendig sind, um das neue Wissen auf der Basis bekannten Wissens
schrittweise zu integrieren und dauerhaft zu verankern.

Den Zeitpunkt des Erwerbs und seine Geschwindigkeit bestimmen Kinder dabei
selbst. Erst wenn sie bereit sind und wenn die vorausgehenden Stufen verarbeitet
sind, machen sie den nichsten Schritt. Die Bindung an Weltwissen legt nahe, dass
die Sprachkompetenz nachzieht, sobald Kenntnisse im Weltwissen parallel zuneh-
men. Strukturelles Sprachwissen entsteht dabei gleichzeitig und beildufig, wobei
Sprache zuerst paradigmatisch in Ein-Wort-AufSerungen, erst dann syntagmatisch
verarbeitet wird, Sdtze entstehen. Der Rhythmus, in dem grammatische Strukturen
erworben werden, ist in einigen Aspekten universell, alle Kinder durchlaufen die-
selben Phasen, jedes aber im individuellen Tempo.® Immer sind sprachliche Struk-
turen kontextualisiert, eingebettet in prazise kommunikative Handlungsrahmen.
Grammatik wird also stets in der Funktion erworben, niemals abgehoben oder iso-
liert. Dies geschieht in unwillkiirlichen, impliziten mentalen Prozessen, in denen
Regeln automatisch aus den einlangenden Sprachdaten erschlossen werden - im
Lauf der Zeit und gebunden an Bedeutung. Je mehr Sprache gespeichert wird, je
grofier die Menge vorhandener Einzeldaten, desto wichtiger die Biindelung der
Informationen, nur so kann eine Uberlastung des Systems vermieden werden.
Biindelung heifst zunédchst, die Zusammenfassung der Einzelelemente zu Syntag-
men, die verankert werden. Uberschreitet die Datenmenge die mentalen Kapaziti-

3 Aushandlungsprozesse {iber Bedeutungen fliefen erst bei grofSeren Kindern ein.

4 Sie entziehen sich nur in Ausnahmesituationen und unwillentlich beispielsweise im Falle trauma-
tischer Erlebnisse.

5 Vgl. die Studien zu den Erwerbssequenzen in Diehl u.a. 2000.
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ten fiir rationelles Arbeiten, werden diese Chunks aufgebrochen, analysiert und auf
Muster hin untersucht. Aus den Mustern werden Regeln abgeleitet. Statt enormer
Mengen einzelner Chunks wird so ein System verankert, dass auf viele andere Fille
iibertragbar ist. Damit wird Sprachverarbeitung auf lange Sicht zweckmafSig und
effizient gestaltet. Das Gehirn sucht also im Sprachfluss nach Ordnung verkniipft
mit Sinn. Einerseits werden syntagmatische Muster erkannt und implizite Regeln
dafiir erstellt, andererseits wird den erkannten Mustern Bedeutung zugeordnet.
Bedeutung entsteht nicht nur durch das deklarativ-semantische Wort, sondern
auch durch Strukturelemente. Grammatik ist stets auch sinntragend, obwohl diese
Dimension nicht bewusst reflektiert wird.

Von einer Gleichsetzung des L1- mit dem L2-Erwerb ist erwiesenermafSen nicht
auszugehen, da sich die Lernbedingungen im spéteren Kindes- und Jugendalter zu
stark andern. Aber die grundsédtzlichen mentalen Voraussetzungen bleiben ebenso
wirksam wie die Charakteristika der Verarbeitung von Sprachwissen.® Auch in L2
kann das Grammatikwissen demnach nur dann seinen Aufgaben nachkommen,
wenn es zweckentsprechend verankert wird und Form, Funktion und Bedeutung
integriert. Der Weg iiber deklaratives Wissen ist dabei zu hinterfragen, zumindest
wenn er nicht gekoppelt wird an sinnvolle Anwendung in Texten, wodurch ein
»Doppelverstehen« (Butzkamm 2002, S. 14) stattfinden kann, bei dem Situation,
Bedeutung und Struktur implizit zusammengefiihrt werden: »Der Lehrer aber sollte
wissen, dass verstandiges Horen und sinnvolles Sprechen schon Grammatikarbeit
ist, insofern sie dem Schiiler schon in die Hand gibt, was er braucht, um die Struktur
einer Sprache zu entschliisseln.« (Ebd.)

5. Grammatikwissen

Selim merkte, daf$ er mehr als nur eine Reihe von Wortern beherrschen musste, um Deutsch zu
konnen. Ein und derselbe Satz konnte ganz verschiedenes heifien. Was zum Beispiel »der tut
nichts« bedeutete, hing davon ab, ob von einem Schlosserlehrling oder von einem Schéferhund
die Rede war. (Nadolny 1992, S. 168)

Entsprechend dem Zusammenspiel der Wissensformen kann man auch Lern- und
Erwerbsprozessen eine Interaktion zugrunde legen. Zum einen ist im L1-Erwerb
ein Vermittlungsaspekt vorhanden, ein Gegeniiber, ohne das keine Sprachentwick-
lung moglich wire, zum anderen sind in L2-Lernprozessen Erwerbsziige zu erken-
nen, einerseits, weil sie prinzipiell den mentalen Bedingungen unterliegen wie
etwa Ankniipfung an Vorhandenes, Wissensbiindelung, Integration der Wissens-
strukturen, andererseits, weil sich weite Bereiche des Lernens als schwer oder gar
nicht steuerbar erweisen. Diese Parallele zum L1-Erwerb zeigt sich vor allem da, wo
Input zu Intake wird und wo Wissen zur Anwendung gelangen soll. Sprachlehrende

6 Von dieser Tatsache geht die Theorie der kognitiven Datenverarbeitung aus, derzufolge Sprache,
wie alle anderen Impulse aus der Umwelt, grundsétzlich den mentalen Verarbeitungsmechanis-
men unterliegt (vgl. Multhaup 2002, S. 75; Edmondson 2002, S. 53)
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wissen erfahrungsgemifs, dass das vermittelte Wissen weder mit dem gelernten
Wissen noch mit dem erworbenen Kénnen gleichzusetzen ist. Der Input ist stets ein
Angebot, was davon tatsdchlich als Intake verarbeitet und wie es mental reprasen-
tiert wird, ist nicht lenkbar und abhéngig von den Voraussetzungen und der Bereit-
schaft des Individuums. Je hoher die prozeduralen Anteile, desto schwieriger die
Kontrolle, denn umso mehr hingt Lernen von mentalen Routinen ab. Urteilt man
vorschnell {iber mangelhafte Lernergebnisse, vergisst man, dass das Gehirn Zeit
braucht und eigene Wege geht: Dinge werden oft anders gelernt, als sie unterrichtet
wurden, und zuweilen kommt Wissen ans Licht, das gar nicht bewusst vermittelt
wurde. Tschirner definiert Lernen daher als einen »Prozess der Verdnderung von
Wissen, Einstellungen, Werten, Fertigkeiten oder Verhalten aufgrund von Erfah-
rung« (Tschirner 2010, S. 190f.). Es kann »absichtlich oder zielorientiert (explizit)
oder beildufig (implizit) stattfinden und geschieht auf dem Weg der Wahrnehmung
und Bewertung der Umwelt, der Verkniipfung von Neuem mit Bekanntem und dem
Erkennen von Regelméfiigkeiten« (ebd.).

Die Entwicklung einer »Kulturgrammatik« (Tschirner 2001, S. 116), verstanden
als deklaratives Wissen iiber Sprachstrukturen, als konzeptuelles Wissen im Sinne
von Begriffen, Kategorien sowie den expliziten Zuordnungen von Form und Funk-
tion, bringt Wissen, das in L1 bereits vorhanden ist, in den Fokus des Bewusstseins.
Es wird dufierbar und somit ein Werkzeug, um sich differenziert mit anderen iiber
Sprache auszutauschen, aber auch um die eigene Sprache zu reflektieren und mog-
licherweise auszubauen.

Sprachwissen ist dann intelligentes Wissen, wenn es anwendbar ist und sich
flexibl an die jeweiligen Erfordernisse anpasst. Die mentalen Anlagen stellen bereit,
was Sprache erfordert und umgekehrt, Sprache ist ein Ausdruck der vielféltigen
mentalen Mdglichkeiten und spiegelt sie. Strukturen schaffen dabei nicht nur Ord-
nung, sondern Sinn. Diese Prozeduren setzen ein operatives System voraus, das
dem »bereichsspezifischen Wissen« von Stern und Schumacher (2004, S. 122) nahe-
kommt. Es versteht sich als Wissenssystem, das in der Lage ist, den stidndig variie-
renden Anforderungen tatsdchlich nachzukommen, indem es gezielt all jene Berei-
che aktiviert, die nétig sind, um eine Aufgabe effizient zu bewdltigen. Im Bereich
Sprache bedeutet das, dass semantisches und strukturelles Wissen simultan,
spontan und angemessen verfiigbar sind. Bereichsspezifisch ist Wissen dann, wenn
die unterschiedlichen, an Sprachleistungen beteiligten Wissensformen zusam-
menspielen und damit Form, Funktion und Bedeutung zwar in getrennten Arealen
abgerufen werden, aber gemeinsam agieren. Deklaratives Sprachwissen hat ebenso
wie Weltwissen Anteil daran, und je differenzierter dieses Wissen, desto einfacher
wird vor allem Verstehen, es kann aber keineswegs isoliert wirken oder allein die
gesamte Sprachaufgabe bewiltigen. Ohne Bindung an Form und Funktion bleibt es
unspezifisches Wissen. Stern und Schumacher (2004, S. 124) sprechen in diesem
Zusammenhang aus der Lernsicht von der »Situiertheit menschlicher Kognition,
ohne die kein Lerntransfer stattfinden kann, Wissen findet keinen Anschluss, es
bleibt unproduktiv. Wenn der Lernweg hingegen bereits die Anforderungssituation
spiegelt, kann Wissen sich funktionsgerecht entfalten - bei Sprache auch im
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Vertrauen auf mentale Mechanismen, die im Zuge stimulierender Lernarbeit von
selbst in Gang kommen. Es bieten sich vielerelei sinnstiftende Aufgaben an, die
einen klaren Zweck verfolgen, vorhandenes Wissen nutzen, um es in der Folge neu
zu strukturieren: Phinomene in Texten erkennen und kategorisieren, Merkmale
sammeln und ordnen, Argumente und Intentionen identifizieren, tiberzeugen,
Thesen und Hypothesen formulieren, Wenn-dann-Schliisse durchspielen, um nur
einige Beispiele zu nennen.

6. Fazit

Soll im Unterricht intelligentes sprachliches Wissen entstehen, spielen die Wissens-
biindelung, die Integration der Wissensformen sowie sinnstiftendes Verstehen eine
tragende Rolle. Dabei gilt es zu bertiicksichtigen, dass deklaratives Grammatik-
wissen stets als Werkzeug fungiert, um iiber Sprache reflektieren zu kénnen und
eine gemeinsame Metasprache zu entwickeln. Das Ziel von Grammatikwissen ist
aber auch die Operativitdt und damit die Umsetzung in Kénnen. Deklaratives Wis-
sen ist keine Voraussetzung, wie der L1-Erwerb zeigt. Es erleichtert aber das Ler-
nen, denn es schafft spezifische Kategorien und Konzepte, die die Auseinanderset-
zung mit Sprache systematisieren. Von einer automatischen Umsetzung von dekla-
rativem Sprachwissen in prozedurales ist allerdings nicht auszugehen. Damit sich
operatives Sprachwissen entwickelt, muss es als solches verarbeitet werden: Lesen
durch Lesen, Schreiben durch Schreiben und Sprechen durch Sprechen - Struktur-
wissen ist integrativer Bestandteil der einzelnen Fertigkeiten.

Situiertheit und Kontextualisierung spielen dabei eine wesentliche Rolle. Erst die
Einbettung in kommunikative Situationen, in Texte im weitesten Sinn verleiht
Wissen den Rahmen, den es bendtigt, um eine addquate Verarbeitung zu ermog-
lichen. Die mentalen Strukturen suchen dann von selbst nach Sinn, nach Analo-
gien, Mustern und Ordnungssystemen. Anregende Lernaufgaben und anspruchs-
volle Texte bilden die Basis: Ankniipfung an vorhandenes Wissen ist stets die
Voraussetzung, nicht nur weil Ankniipfung didaktisch einleuchtet, sondern auch
weil sie mental vorgesehen ist. Wie und wo das neue Wissen verankert wird, hangt
von den bestehenden Strukturen ab und davon, ob es gelingt, Ankniipfungspunkte
zu finden. Ob das Wissen tatsdchlich nachhaltig gesichert wird, ist hingegen eine
»Sinnfrage«: Wie wichtig, interessant und niitzlich ist es? Wiederholte Aktivierung
ohne subjektive Relevanz, ohne Motivation und ohne Sinn reicht weder aus, um
Wissen dauerhaft zu sichern noch um die ressourcensparende Automatisierung
voranzutreiben. Erst wenn eine starke Bedeutsamkeit signalisiert wird, wird vor-
handenes Wissen umstrukturiert und passt sich den neuen Erfordernissen an. Bei
prozeduralem Wissen verlangen diese Prozesse viel Zeit, Bestdndigkeit und sinn-
volle Anwendung. Eine Beriicksichtigung dieser Tatsache bei der Evaluierung wére
wiinschenswert, denn zum einen kénnen so iiberzogene Erwartungen an die
Lernenden vermieden werden, zum anderen das Risiko, durch vorschnelle Beurtei-
lung zu Ergebnissen zu kommen, die letztendlich nicht den Tatsachen entsprechen.
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Marlon Auernig, Nicola Mitterer
Die Moglichkeit, das Unmaogliche

zu bejahen
Das Wissen tiber Literatur und dessen Aporien

1. Gibt es rezeptives »literarisches Wissen« und wenn ja, ist es grundlegend
anders?

Die Gewissheit, es gidbe objektiv vorhandenes, unter Laborbedingungen reprodu-
zier- und klar vermittelbares Wissen, ist in den vergangenen Jahrzehnten nicht in
den Geisteswissenschaften, sondern in den Naturwissenschaften ins Wanken gera-
ten. Die Heisenberg’sche Unschirferelation und die Quantenphysik haben dafiir
eine entscheidende Grundlage gelegt (vgl. Knapp 2008, 76 f.), und im didaktischen
Kontext ist man mittlerweile zu der Ansicht gelangt, dass auch naturwissenschaft-
liches Wissen als perspektivenverdndernd-sinnhaft erfahren werden miisste, um
tatsdchlich von den SchiilerInnen begriffen, erinnert und kreativ eingesetzt werden
zu konnen (vgl. Gebhard 2014). Die Annahme, dass Wissen nicht einfach weiter-
gegeben werden kann, sondern zu einer Erfahrung werden muss, um wirksam wer-
den zu kénnen, verdndert dessen Charakter grundlegend: Aus dem statischen
»Wissenspaket«, das sich von A nach B transferieren ldsst, wird ein Prozess, der
nicht nur kognitive, sondern auch emotionale und vor allem leibliche Aspekte auf-
weist. Diese Perspektivierung und Individualisierung des Wissen-Kénnens ist von
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groflerer Tragweite, als es auf den ersten Blick den Anschein hat. In der Philosophie
hat die Phinomenologie diese Wende im Denken ausfiihrlich bedacht und reflek-
tiert, und sie gehort zweifellos zu den »préagendsten Denkfiguren und Denkversu-
chen« des 20. Jahrhunderts (Waldenfels 1992, S. 9). In der Literaturdidaktik ist das
bisher nicht auf umfassende Weise geschehen und das Kompetenzparadigma, das
der Prozeduralisierung des Wissens zu entsprechen scheint, verdeckt auf Grund
seiner ganz an der Oberfldche bleibenden Fixierung auf vorhandene oder nicht vor-
handene »Fahigkeiten« diesen Wandel eher, als dass es zu dessen Erhellung beitrii-
ge (vgl. Mitterer/Wintersteiner 2015).

In dem 2014 erschienen Sammelband Sinn im Dialog von Ulrich Gebhard geht
es um die Entstehung von Wissen durch dialogische und auf mehreren Ebenen
erfahrbare Prozesse. Diese zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass scheinbare
Gewissheiten zu Fraglichkeiten werden, wodurch ein Phdnomen erst als bedeut-
sam begriffen und mit tatsdchlichem Interesse betrachtet werden kann. Eine solche
Betrachtung garantiert nicht nur einen Zuwachs an Wissen, sondern wirkt sinnstif-
tend insofern, als der Bezug zwischen Individuum und Welt und der Eindruck eige-
ner Erkenntnis- und Handlungsfahigkeit dadurch gestarkt wird. Der Sammelband
vereint AutorInnen sdmtlicher Disziplinen - Beitrdge aus dem Bereich des Religi-
ons-, Sport- oder Geographieunterrichts sind hier ebenso vertreten wie solche aus
den Fachern Deutsch und Mathematik - und propagiert damit ein neues Wissens-
bzw. Sinnkonzept, das die Dichotomie zwischen einem spezifisch naturwissen-
schaftlichen Wissen und einem geisteswissenschaftlichen Verstehen (vgl. Dilthey
1906) und einer ebenso unterschiedlichen Wissensgenerierung auflost.

Wenn man unter »Wissen« also die Entdeckung einer Fraglichkeit und den pro-
duktiv-kreativen' Umgang damit versteht, so ist der Zuwachs an »Wissen« iiber die
Welt, die durch eine dsthetische Erfahrung entsteht, nicht mehr grundsitzlich ver-
schieden von anderen Formen des Wissenserwerbs, sondern stellt eine gesteigerte
Form davon dar. Im Sinne einer grundlegenden Differenz kommt noch hinzu, dass
die dsthetische Erfahrung, ganz gleich, ob sie nun durch die Auseinandersetzung
mit Kunst, Musik oder Literatur gemacht wird, nicht das Offensichtliche, sondern
das Marginale ins Blickfeld riicken ldsst und es zum Ausgangspunkt der Sinngewin-
nung macht. Ein wesentliches Merkmal dieser Sinnerfahrung, die in der Auseinan-
dersetzung mit dsthetischen Produkten - einem literarischen Text etwa - entsteht,
besteht darin, nicht vollstdndig und nicht vollstdndig begreifbar zu sein. Der selbst
erarbeiteten Vermessung eines Berges liegt also zwar ein kreativer Prozess zu Grun-
de (vgl. Combe 2014, S. 59ff.), das daraus hervorgehende Wissen ist aber absolut:
Die SchiilerInnen wissen von nun an und fiir vermutlich alle in der uns bekannten
Welt vorhandenen Fille, wie man die Hohe eines Berges berechnen kann. Die Form
von Wissen, die aus einer dsthetischen Erfahrung hervorgeht, ist im Vergleich dazu

1 Der Begriff »kreativ« wird hier nicht im Sinne eines beliebigen gestalterischen Tuns, sondern mit
Bernhard Waldenfels als ein schopferischer Prozess verstanden, der in der Lage ist, wirklich Neues
und Anderes zu denken bzw. hervorzubringen (vgl. Waldenfels 2006, S. 62ff.).
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grundlegend anders strukturiert. Nicht-Wissen und Ungewissheit, die Rolle von
Intuition und das Erlebnis einer grundsétzlichen Unabschliefibarkeit des Sinnbil-
dungsprozesses machen diese Erfahrung nicht nur einzigartig und unwiederholbar,
sondern verweigern sich auch der Ziellogik. Die Auseinandersetzung mit einem
literarischen Text mag Weltwissen erweitern oder Kompetenzen festigen, aber das
ist eher ein marginaler Effekt dieses Tuns. Wesentlich ist, dass sich die Fraglichkei-
ten, die hier aufgeworfen werden, nicht in Gewissheiten iiberfiihren lassen. Diese
Fraglichkeit l4sst sich aber auch nicht auf eine Frage reduzieren (»Wie kann ich die
Hohe eines Berges berechnen?«), sondern splittert sich in zahlreiche Dimensionen
der Fraglichkeit auf. Wesentlich ist ebenso, dass ich die Frage als unbeantwortbar
im Sinne einer zureichenden Antwort akzeptieren muss und dass sie mir als Rezipi-
entln in diesem Sinne »Responsivitit, also die Bereitschaft einer unzureichenden,
aber vom Anderen (also dem Text her) kommenden Antwort abverlangt. Die Wis-
sensprozesse, die hier angeregt werden, sind also ateleologisch und miinden nicht
in etwas Feststehendes. Jene Teile des Literaturunterrichts, die Faktenwissen
generieren, wie etwa die Literaturgeschichte, die Metrik oder die Gattungslehre,
dhneln anderen Wissensbereichen viel stirker, sie sind aber eben nicht der Kern,
sondern blof$ das Beiwerk der Auseinandersetzung mit dem literarischen Text und
kénnen nicht an sich als bedeutsam erfahren werden.

Das ist jedoch nur eine der genuinen Eigenheiten der dsthetischen Erfahrung
und der damit verbundenen Wissensgenerierung. Eine andere besteht darin, dass
sich Kunst - nicht in jedem einzelnen Fall, aber doch als ein wesentliches Merkmal
ihres Weltbezugs - mit dem befasst, was sich fiir gew6hnlich »hinter der Biihne
unserer Aufmerksamkeit« (Rora/Roszak 2013, S. 11) abspielt und so zu einer »Schule
der Andersheit« (ebd., S. 13) wird. Eine solche, rezipientInnenorientierte Auf-
fassung von Kunst erhebt die Art, wie der Betrachter/die Betrachterin sich zum
betrachteten Gegenstand verhilt, zum Gradmesser der Qualitédt dsthetischen Er-
lebens und dsthetischer »Wissensgenerierung« und Sinnbildung (vgl. Mattenklott
2014, S. 33 und Koppe 2013, S. 2401f.). Alles kann demzufolge zum Gegenstand der
dsthetischen Betrachtung werden, aber nicht jedeR ist von sich aus in der Lage,
einen Gegenstand dsthetisch zu betrachten. Es ldsst sich durch die Beobachtung
dessen, wie Kinder ihren Bezug zur Welt aufbauen, annehmen, dass die Fahigkeit
eines dsthetischen Weltbezugs in uns allen grundgelegt ist, aber im Laufe der Zeit,
die uns Routinen entwickeln, nach fixen Schemata vorgehen und durch Sprach-
schablonen sprechen ldsst, stark abnimmt. Rezeptives literarisches Wissen ldsst sich
also in einem seiner Aspekte definieren als die Fihigkeit, einen anderen und neuen
Blick zu gewinnen und dariiber »sinnféhig« zu werden, ebenso wie es voraussetzt,
dass wir die Abwesenheit von Verstehen aushalten.

Das Spezifische des literarischen Wissens liegt also darin, dass es uns ermog-
licht, auf Sicherheiten zu verzichten und dafiir etwas zu erfahren, das jenseits
unserer (notwendigen) Alltagsillusionen von Gewissheit und Klarheit liegt. Wohl
deshalb fordert Blanchot: »[...] erkennen wir an, daf§ eine solche tiberwiltigende
Bejahung weder von der Sicherheit feststehender Wahrheiten noch von der Klar-
heit des eroberten Tages, wo Leben und Sein sich in der Vertrautheit begrenzter
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Tatigkeit erfiillen, abhéngig ist. [...] weil es einen Bereich bezeichnet, in dem die
Unmoglichkeit nicht mehr Verlust ist, sondern Bejahung.« (Blanchot 1991, S. 46)

Ein wesentlicher Unterschied zu anderen wissensgenerierenden Prozessen ist
und bleibt auflerdem die Tatsache, dass die Kiinste ihre Betrachterin/ihren Be-
trachter mit einem Produkt konfrontieren, das einen Anspruch stellt. Daraus folgt,
dass es mehr oder weniger addquate Formen der Reaktion auf ein Kunstwerk gibt,
dass also beispielsweise eine Textinterpretation, die den Text und seine irritieren-
den und/oder fremden, schwer- oder nichtverstehbaren Aspekte mit subjektiven
Erfahrungen und dem Vorwissen der LeserInnen »zudeckt«, einen Zuwachs an
»Wissen« iiber die Moglichkeiten, die der Welt innewohnen und damit einen Zu-
wachs an Sinn praktisch unmdéglich machen. Damit wiire die zweite Spezifizitdit re-
zeptiven literarischen Wissens erfasst, ndmlich die Forderung und Moglichkeit zur
Einnahme einer responsiven - also auf die genuinen Anspriiche des Textes eingehen-
den - Haltung.? Eine solche setzt voraus, dass die Leserin/der Leser in der Lage ist,
den Text als ein Widerfahrnis zu begreifen, das etwas von uns fordert. Dieser
Anspruch ist bei jiingeren Kindern von sich aus vorhanden, weil sie die Welt ja auch
tiber die Auseinandersetzung mit Literatur (meistens mit Bilderbiichern) kennen
lernen und es gewohnt sind, Momente des Nicht-Verstehens und der Irritation pro-
duktiv zu nutzen. Allerdings haben auch kleine Kinder bereits Routine darin, diese
Irritationsmomente mit bereits vorhandenem Wissen zu iiberdecken, um die dar-
aus entstehenden Ungewissheiten nicht aushalten zu miissen. In diesem Fall wird
besonders offensichtlich, dass eine solche Haltung einem Zuwachs an Erfahrung,
aber auch an ganz konkretem Wissen entgegensteht. Dabei muss allerdings stets
beriicksichtigt werden, dass Literatur nicht oberfldchlich »weifi«, sondern die Dinge
in ihrer unwissbaren Tiefe beriihrt. Auf diese Art und unter diesen Voraussetzungen
allerdings weif§ sie mehr als alle anderen Wissenschaften: »[...] man hat den
Eindruck, dass die Philosophie nichts anderes ist als Literatur: als ob sie [die Philo-
sophie] ihre Wahrheit schlussendlich in der Literatur finden miisse. Eine leise
Wahrheit, zuriickgedrangt an die Rander des Textes« (Macherey 1990, S. 7; eigene
Ubersetzung).

2. Eine Frage der Perspektive
Wenn es um epistemologische Fragestellungen geht, spielt die Perspektivierung

immer eine entscheidende Rolle. Zielsetzungen, Ergebnisse und Methoden werden
mafSgeblich vom Blickwinkel bestimmt, oder in einer Formulierung des Wissen-

2 Dieser Aspekt hat auch eine ethische Dimension: Das Fremde, also Unzugéngliche, eines Textes
wahrzunehmen und auszuhalten bedeutet auch eine Auseinandersetzung mit den »Grenzen der
Normalisierung« und beinhaltet damit ein potenzielles Dariiber-hinaus-Gehen. Literarische Texte
gehoren damit zu jenen »Orten, »an denen das Fremde sich in seiner Ortlosigkeit und Unzugang-
lichkeit ankiindigt« (Waldenfels 1998, S. 9). Fiir den Literaturunterricht bedeutet das eine Verant-
wortung fiir die Entwicklung einer »antwortenden« Haltung gegeniiber dem, was auflerhalb des
Bekannten und Normierbaren liegt (vgl. Mitterer 2014).
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schaftstheoretikers Ludwik Fleck: »jede formulierte Problemstellung enthélt bereits
die Hilfte ihrer Losung« (Fleck 1980, S. 53). Es stellt sich somit die Frage, ob es in
dieser Hinsicht Gemeinsamkeiten zwischen (natur)wissenschaftlicher und dstheti-
scher Forschung gibt.

Bis ins 20. Jahrhundert galten wissenschaftliche Forschung und Kunst als zwei
streng voneinander getrennte Bereiche, deren Unvereinbarkeit jedoch mittlerweile
briichig geworden ist. In seinem Artikel Kunst als epistemische Praxis weist Dieter
Mersch darauf hin, dass sich seit den 1960er Jahren in zunehmendem MafSe eine
»Interdependenz oder gegenseitige Durchdringung zwischen Kunst und Wissen-
schaft« attestieren ldsst, die sich einerseits auf zeitgendssische Entwicklungen, wie
die Fundierung der gegenwdrtigen Kunstpraxis »in Technologien und Medien, die
[...] den Technosciences entstammeng, und andererseits auf zeitlose Voraussetzun-
gen, wie »die Unverzichtbarkeit der Kreativitit in beiden Lagern«, zuriickfithren
lasst (Mersch 2009, S. 28). Auf den entscheidenden Paradigmenwechsel, den die
Quantenphysik in der naturwissenschaftlichen Forschung eingeleitet hat, wurde
bereits hingewiesen, und es ldsst sich mit Fritjof Capra feststellen, dass sich die Welt
nun nicht mehr im Sinne der klassischen Physik als rigide »Ansammlung von
Objekten, sondern vielmehr als »ein Netz von Zusammenhingen und Wechselbe-
ziehungen« darstellt (Padrutt 1997, S. 98). Es ist naheliegend, diese Dynamisierung
des wissenschaftlichen Paradigmas in Zusammenhang mit kreativer Schopfung zu
setzen. Kathrin Busch spricht in diesem Zusammenhang gar von einer »partiellen
Hybridisierung von Kiinsten und Wissenschaften« (Busch 2009, S. 144).

Bei all diesen Beriihrungspunkten diirfen jedoch grundsétzliche Unterschiede in
der Perspektivierung nicht vergessen werden. Mersch definiert mit »Identitit, Uni-
versalisierung und Kausalitdt« drei wesentliche Parameter naturwissenschaftlicher
Verfahren, die sich mit dem konventionellen Verstidndnis von Kunst nicht in Ein-
klang bringen lassen (Mersch 2009, S. 31). Identitét bezeichnet »die Gleichheit des
erhobenen Datums, die Identifizierbarkeit eines Details als dieses im Unterschied
zu anderemg, Universalisierung bedeutet »die Verallgemeinerung der Resultate,
bzw. Allgemeingiiltigkeit der Gesetze« und Kausalitdt die »Einordung in logische
oder zuweilen auch empirische Ursache-Wirkungs-Ketten« (ebd.). Zusammenfas-
send ldsst sich somit von einer induktiv begriindeten Kategorisierung und Systema-
tisierung eines Ereignisses sprechen, wodurch die Welt in ihren mannigfaltigen
Erscheinungsformen erkldrbar gemacht werden soll. Der berithmte Ausspruch von
Max Planck, dass »wirklich ist, was sich messen lidsst« (zit. nach Trowitzsch 1988,
S. 106) kénnte als symptomatisch fiir dieses Ubersetzen empirischer Daten in
Zahlen, mit denen sich rechnen ldsst, gelten. Wissenschaftstheoretiker wie Paul
Feyerabend haben wiederholt das Schablonenhafte dieser Verfahrensweise kon-
ventioneller naturwissenschaftlicher Forschung kritisiert, die »gegen Individualitét
und Unerwartetes« gerichtet ist (vgl. Feyerabend 1983, S. 18).

An diesem Punkt werden die perspektivischen Unterschiede deutlich, denn
gerade die Individualitdt und das Unerwartete stellen wesentliche Elemente kiinst-
lerischen Schaffens wie Rezipierens dar: Kunst »durchquert Begriffe, mischt sie auf,
debalanciert ihr Gefiige, treibt sie in Widerspriiche, um gerade das auszustellen,
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was von ihnen nicht eingefangen werden kann« (Mersch 2009, S. 39). Fiir Kathrin
Busch ist es eben diese Verweigerung einer nichtaneckenden Eingliederung in be-
stehende Denkschemata und Erkldrungskonventionen ein Charakteristikum der
Kunst, das sie in die Nidhe der Philosophie riickt (vgl. Busch 2009, S. 147). Dieter
Mersch befindet explizit, dass sie »der Philosophie ndher steht als die Philosophie
den Wissenschaften« (Mersch 2009, S. 37). Dieser Befund mag auf den ersten Blick
verwundern, zumal bei beiden Disziplinen die »diskursive Argumentation« (ebd.,
S. 36) im Mittelpunkt steht und beide Begriffe tiber Jahrhunderte im allgemeinen
Sprachgebrauch quasi synonym verwendet wurden. Zur Erkldrung grenzt Mersch
die techné sowie die mathemata im Sinne von allgemeingiiltigem Wissen bzw.
Kenntnissen (und deren praktischer Verwertbarkeit) von der sophia im Sinne eines
Metawissens ab, welches sich kritisch reflektierend mit der Pragmatik des Ersteren
auseinandersetzt. Diese Unterscheidung findet sich bereits in der Antike und wird
spdter unter anderem von Descartes, »der den methodischen Zweifel an den Be-
ginn seines Philosophierens riickte«, wieder aufgenommen (ebd.). Unter diesem
Aspektist auch der ebenso oft zitierte wie auf den ersten Blick provokante Satz »Die
Wissenschaft denkt nicht« von Martin Heidegger zu verstehen (Heidegger 1954,
S. 4). Natiirlich spricht Heidegger damit der Wissenschaft nicht ihre kognitiven
Kompetenzen ab, sondern es geht vielmehr darum, die »Kluft« sichtbar zu machen,
»die zwischen dem Denken und den Wissenschaften besteht« (ebd.). In diesem
radikalen Sinne verstanden »zersetzt das philosophische Denken« (Mersch 2009,
S. 36), indem es die pragmatischen Konventionen, auf denen die wissenschaftliche
Methodologie beruht, in Frage stellt. Heidegger bezeichnet in diesem Zusammen-
hang die Unfdhigkeit der Wissenschaft zu denken als wesentliche Voraussetzung
»zur Sicherung ihres eigenen festgelegten Ganges« (Heidegger 1954, S. 4). Wahrend
die Wissenschaft einer teleologischen Pragmatik verpflichtet ist, antwortet das
Denken »allererst auf etwas, das sich als frag- und denkwiirdig gibt«, was Busch zu
der Schlussfolgerung fiihrt, dass der Denkprozess einen Vorgang bezeichnet, den
der Denkende »selbst nicht vollstindig beherrscht« (Busch 2009, S. 155). In diesem
Sinne verstanden bezeichnet Denken einen Vorgang prinzipiell unabschliefibarer
Prozessualitdt, die auf kein letztendlich verbindliches Ziel gerichtet ist. In &hnlicher
Weise definiert der Kunsttheoretiker Pierangelo Maset dsthetische Bildung als die
Entfaltung des »im Prozess zu entwickelnde[n] Mogliche[n]« (Maset 1995, S. 89). Es
gibt in der Kunst keine allgemein verbindliche, exemplarisch geltende Interpreta-
tion und die institutionelle Einebnung der Differenzen im individuellen Zugang im
schulischen Bereich stellt eine der grofiten Schwierigkeiten dsthetischer Didaktik
dar (vgl. ebd., 53).

3. Was ist notig, um spezifisch literarisches Wissen erfahrbar zu machen?

Eine Art Wissen wie jenes, das die Literatur erfahrbar werden ldsst, ist ebenso uner-
setzlich, wie es schwierig zu vermitteln ist. Das liegt nicht nur, aber auch daran, dass
der Raum, den die dsthetische Erfahrung 6ffnet, von Grund auf paradox ist. Er liegt
jenseits der individuellen Erfahrung und bezieht diese doch zutiefst mit ein; er be-
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deutet absolute Anarchie und Unvorhersehbarkeit - was den Prozessen schulischer
Vermittlung generell zuwider lduft - und wird gleichzeitig im Idealfall doch von
einem Kunstwerk (im Falle des Literaturunterrichts: von einem literarischen Text)
gelenkt, das eine feststehende Gestalt hat und dessen Strukturen sich nicht veridn-
dern. Der literarische Prozess ist von Unmittelbarkeit gekennzeichnet und doch
haben Werk und Betrachterin/Betrachter eine historische Dimension bzw. einen
eigenen Wissens- und Erfahrungshintergrund, der in der Rezeption beriicksichtigt
werden muss bzw. wirksam wird. Abgesehen von diesen Aspekten, die die literari-
sche Rezeption auch auflerhalb der Schule bestimmen, gibt es dann noch die Fak-
toren, die insbesondere das institutionelle Lesen wesentlich mitbestimmen: so
etwa der Unterschied zwischen privater und 6ffentlicher Lektiire; der auf LehrerIn-
nen- und SchiilerInnenseite allgegenwartige Hintergrund der Leistungsbeurtei-
lung; die Leseinteressen, die auf gewissen Altersstufen zu einer Identitédtsfrage wer-
den kénnen und die Haltung gegeniiber einem Text wesentlich mitbestimmen,
ganz unabhingig von dessen dsthetischen Eigenschaften und den damit verbunde-
nen Irritationspotenzialen; die Vorerfahrungen mit Literatur im privaten Bereich
und die damit verbundene Bewertung des Lesens an sich sowie - selbstverstdandlich
- die Lesekompetenz der SchiilerInnen. All diese Aspekte haben mehrere Dimen-
sionen - etwa eine soziale, eine kulturelle, eine individuell-biographische etc. - und
eine davon ist die eines jeweils vorhandenen oder eben fehlenden Wissens. Wir
kénnen an dieser Stelle nicht auf alle Dimensionen eingehen, die das schulische
Lesen mitbestimmen, sondern konzentrieren uns auf die Moglichkeiten der Set-
zung eines Rahmens, der dsthetische Erfahrungen und das daraus moglicherweise
hervorgehende Wissen nach dem in Kapitel 1 geschilderten Bedingungen zumin-
dest denkbar werden l4sst.

Eine wesentliche Grundlage fiir die Herstellung eines dsthetischen Erlebnisses
ist die Miteinbeziehung der leiblichen Dimension des Erlebens. Wiahrend diese im
Bereich der musikalischen Bildung oder auch der bildenden Kiinste (durch die Ein-
nahme einer Perspektive/Betrachtung unterschiedlicher Perspektiven) grundsétz-
lich gegeben ist, muss sie im Falle des Literaturunterrichts erst hergestellt werden.
Die literaturdidaktische Forschung der letzten Jahre verweist vermehrt auf die Be-
deutung des Vorlesens auch auf héheren Schulstufen und sogar im Bereich der
Hochschulbildung. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs,®
das in den letzten Jahren erfreulicherweise zunehmend Beachtung erfahren hat,
basiert auf dieser Miteinbeziehung der Stimmen der LeserInnen, die durch das
laute Lesen auch den Rhythmus des Textes und eine erste - durch Betonungen her-
vorgerufene - Interpretation des Textes zu Gehor bringen (vgl. Hirle 2012, S. 19).
Besonders beachtlich an der Etablierung des Heidelberger Modells scheint uns

3 Eine kurze Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen des Heidelberger Modells des Lite-
rarischen Unterrichtsgespriachs und seiner Struktur sowie ein Vorbereitungsblatt steht zum kos-
tenlosen Download bereit unter: http://leseforum.ch/myUploadData/files/2010_3_steinbrenner_
wipraechtiger.pdf [Zugriff: 21.7.2015]. Fur diesen Hinweis danke ich meiner Kollegin Hajnalka

Nagy.
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auch die Tatsache, dass dieses die soziale Dimension des literarischen Erlebnisses
mitbedenkt. Schliefilich sind auch die ersten Erfahrungen mit Literatur, die wir als
Kinder machen, meist in erster Linie ein klangliches und visuelles Ereignis. Auch
wenn die von Hérle und den ForscherInnen in seinem Umfeld vertretene Praxis der
Gesprichsfiihrung vermutlich fiir bestimmte literarische Gattungen (z. B. hermeti-
sche Lyrik) besonders geeignet ist, fiir andere hingegen erst adaptiert werden muss
(prosaische Langtexte), sind dessen Prinzipien doch in vielerlei Hinsicht allgemein
giiltig. So ist etwa die Tatsache, dass Gesprdche iiber Literatur Ritualcharakter
haben miissen und als einmalige Interventionen nicht ihre volle Wirksamkeit ent-
falten kdnnen, fiir alle Formen des Redens iiber Literatur giiltig. Unsere Erfahrun-
gen mit einem Bilderbuchprojekt in einem Kindergarten haben eindriicklich ge-
zeigt, dass die Qualitdt der Gespriche, die wir iiber die ausgewihlten Biicher ge-
fithrt haben, ganz stark von der Einiibung in eine Routine des gemeinsamen und
vor allem nicht zweckgerichteten Redens iiber Literatur waren. Die Kinder im Alter
zwischen dreieinhalb und sieben Jahren waren es anfangs schlicht nicht gewohnt,
in einem relativ offenen Gesprich ihre Eindriicke formulieren zu diirfen. Die von
den PdadagogInnen etablierte Routine bestand darin, die Kinder einzelne Sétze ver-
vollstdndigen zu lassen oder sie nach der »Moral« bzw. den pddagogischen Grund-
sdtzen zu befragen, die in den von den KindergartenpddagogInnen ausgewéhlten
Biichern enthalten waren. Erst eine entsprechende Ritualisierung des gemeinsa-
men Redens iiber Literatur konnte dem langsam entgegenwirken. Als zweiter we-
sentlicher Aspekt eines Tuns, das eine dsthetische Erfahrung erméglicht und damit
verbundene Prozesse der Bedeutungskonstitution in Gang setzen kann, wire die
Ermdéglichung des dsthetischen Modus zu nennen, wie er in der Kunstpadagogik
schon lange als eine grundlegende Vorbedingung fiir das eigene rezeptive und pro-
duktive kreative Schaffen gilt (vgl. Kathke 2013, Kirschenmann 2011, Mattenklott
2014). Das bedeutet in erster Linie, dass von LehrerInnenseite aus die Bedingungen
geschaffen werden miissen fiir eine Verlangsamung des Wahrnehmens und dessen
Entautomatisierung in Hinblick auf die alltdglichen Muster der Aufmerksamkeits-
steuerung, des Sprechens und Urteilens. Nicht zuletzt muss eine gemeinsame
Grundlage dafiir geschaffen werden, dass der Text einen bestimmten, von anderen
Gegenstidnden der Betrachtung und Beforschung unterschiedlichen Charakter hat.
Viele Studierende kommen an die Universitidt, um Germanistik zu studieren (und
spéter zu unterrichten), und haben keine Vorstellung davon, was Literatur eigent-
lich ist, oder anders gesagt, was die Spezifizitit des Gegenstandes ist, iiber den sie
im Laufe ihres Studiums mehr zu erfahren hoffen. Wenn gewisse Grundannahmen
iiber Literatur nicht transparent gemacht beziehungsweise zur Diskussion gestellt
werden, ist jedoch ein Beriihren-Lassen von bzw. ein Erleiden des Kunstwerks oder
des Textes im Sinne des Waldenfels’schen Pathos (vgl. Waldenfels 2006, S. 42f1f.)
schlicht unmdoglich. Diese Verkennung des spezifischen Charakters literarischer
Texte fithrt zu inhaltsbezogenen, subjektivistischen Gefallensurteilen, die den Kern
des Literarischen grundsétzlich verfehlen und deshalb auch kaum in der Betrach-
tung des Einzelfalles argumentativ widerlegt werden konnen. Ein gemeinsames
Grundverstdndnis dariiber, was Literatur ist und kann und wie sie betrachtet wer-
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den soll, ist also unabdingbare Grundvoraussetzung fiir einen Unterricht, der litera-
rische Erfahrungen und damit dsthetische Wissensprozesse anbahnen kann.

Festzuhalten bleibt also, dass der Prozess literarischer Wissensgenerierung
gewisse Elemente beinhaltet, die anderen Formen der Wissensaneignung ebenso
inhérent sind. Darunter fillt etwa die Kumulierung von Faktenwissen (z. B. aus der
Literaturgeschichte) und fachspezifischem Wissen (Was ist eine Metapher? Welche
Versschemata gibt es?). Letztlich ist dieser Teil literarischen Wissens, der verhilt-
nismafiig leicht lehr, lern- und abpriifbar ist, jedoch insofern weniger relevant, als
er das Eigentliche seines Gegenstandes nicht an sich in der Tiefe beriihrt. Zwar
kann die Auseinandersetzung mit einer Metapher mich an die Tiefe eines Textes
heranfiihren, aber niemals wird deren »Auflosung« geniigen, um einem Schiiler/
einer Schiilerin eine bedeutsame und sinnvolle Erfahrung mit Literatur zu ver-
schaffen. An diesem Punkt st6f3t die Kompetenzorientierung institutionalisierter
Unterrichtsformen mit ihrem Fokus auf Uberpriifbarkeit des Lernprozesses an ihre
Grenzen, zumal die kognitive Ebene nur einen oberfldchlichen Aspekt im Umgang
mit dsthetischer Erfahrung ausmacht. Das Verstdndliche ist also - zumindest im
Literaturunterricht - zugleich das Unwesentliche. Das Unverstiandliche, Unmog-
liche als Kern der literarischen Erfahrung ist dem entsprechend der wesentliche
Teil des Literaturunterrichts. Dieses Unverstdndliche, Unmdogliche, Ungewisse zu
bejahen, hiefSe, etwas von der Literatur »zu verstehen«. Mehr oder weniger gibt es
im Falle der Literatur nicht zu wissen.
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Sabine Zelger

Wider die Gewalt des Wissens

Sechs Anregungen fiir eine Revision
traditioneller Literaturvermittlung

Wissen ist etwas Wissenshaftes, deshalb laf3t
den Verstand im Kopfe kreisen.
(Paulmichl 2014, S. 93)

Wissen wird in der Wissensgesellschaft, die hoch im Kurs ist, als wichtige Ressource
und Produktivkraft mit demokratischem Potenzial gesehen. Es wird also nicht nur
als vorhanden, zugédnglich und vermittelbar, sondern auch als Motor positiver Ver-
dnderungen verstanden. So berge es die Chance, Ungleichheiten auszubiigeln und
Gegenwartsgesellschaften in die erwiinschte Richtung zu entwickeln (vgl. Kreisky/
Loffler 2015). Ein ebensolches Verstindnis von Wissen als »Ressource« und »Pro-
duktivkraft« liegt auch der Kompetenzorientierung zugrunde, durch die das Wissen
handhab- und nutzbar gemacht werden soll. Aber ist das Wissen ein Gut, das es
bedingungslos zu verteidigen und zu verbreiten gilt? Ist es wiinschenswert, politi-
sche und pddagogische Leitbilder an der Wissensgesellschaft zu orientieren? Statt
einer zuversichtlichen Bejahung dieser Fragen wird in diesem Beitrag der Blick auf
die Schattenseiten des Wissens geworfen und dessen Gewaltcharakter thematisiert.
Drei Dimensionen sollen hierbei unterschieden werden.

Zum Ersten wird die Wissensgesellschaft als »Wissenskapitalismus« gelesen und
die Vermarktlichung des Wissens in den Blickpunkt geriickt (Gorz 2001). Statt um
ein neutrales Zirkulieren und Anhédufen geht es also um Kauf und Verkauf von Wis-
sen-, statt um Demokratisierung um das Geschéft mit Wissensprodukten. Der
florierende Markt erfasst in prekarisierten Gesellschaften das Individuum selbst,
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das sich mit seinem Wissen immer wieder von neuem als Ware anzupreisen und zu
verschachern hat (Bauman 2009, S. 13). Indem »instrumentelle Vernunft und kapi-
talistische Verwertungslogik unausgesprochene Voraussetzungen« geblieben sind,
ist die Wissensgesellschaft weitgehend herrschaftsaffirmativ (Kreisky/Loffler 2015)
und reproduziert damit gewaltvolle Ungleichheits- und Abhédngigkeitsstrukturen.

Dass das Wissen mit seinen Transformationen nicht losgelost von den herr-
schenden Verhiltnissen betrachtet werden kann, gilt auch fiir die zweite Heraus-
forderung, in der es um die erkenntnisstiftende Dimension geht. Michel Foucault
(2012), der die diskursive Errichtung und Fixierung von Wissensordnungen frei-
legte, machte dariiber auch die konstruktive und produktive Seite der Macht sicht-
bar (Foucault 1994, S. 250). Sie bestimmt, in welchen Kategorien wir denken, was
wie in den Blick riickt, was erinnert wird oder verborgen bleibt. Je nachdem, wie
Erkenntnis generiert wird, werden die Verhéltnisse differenziert und als hierarchi-
sierte Ordnung naturalisiert. Abweichungen und Alternativen sind deshalb kaum
mehr denk- und herstellbar. Nicht von ungefihr kommt der Begriff der epistemi-
schen Gewalt als erkenntnis- und wirklichkeitsstiftender Kraft in jenen Ansitzen
zur Entfaltung, die sich kritisch mit strukturellen Ausgrenzungen und Benachteili-
gungen auseinandersetzen: Gender, Intersektionalitdt und Post-Colonial Studies
(vgl. Spivak 1999, Busche/Stuve 2012, Castro Varela/Dhawan 2005).

Wenn mittels Wissen gewaltvolle Verhéltnisse reproduziert und hergestellt wer-
den, erscheint die Frage nach dem paddagogischen Zusammenhang nachrangig.
Jedoch befindet sich die Schule an einer Schnittstelle, wo Herrschaftswissen gefest-
igt und hinterfragt werden kann. Ein zentrales Moment bildet die institutionalisier-
te Wissenshierarchie, die in MafSnahmen sowie Unterrichtpraxis normalerweise
reproduziert wird. Die in diesem »pddagogischen Unverhiltnis« (Sternfeld 2009)
eingekerbte Gewalt wird, so Jacques Ranciere, vor allem im Modus der Erkldrung
ausgeiibt. Statt zuversichtlich jedweder Vernunft und Intelligenz zu vertrauen, wer-
den die Lernenden von Mal zu Mal an ihre Unféhigkeit erinnert. Dabei sind es die
Erkldrenden, die darauf angewiesen sind, ja »den Unfdhigen als solchen« erst schaf-
fen (Ranciére 2009, S. 16). Provokant formuliert Ranciere: »Das geordnete Fort-
schreiten des Wissens ist eine endlos wiederholte Verstiimmelung.« (Ebd., S. 33)

Wissen kann demnach auf dreierlei Weise als Gewalt gefasst werden: als Ware im
Wissenskapitalismus, wirklichkeitsstiftend durch festlegende Konfigurationen von
Erkenntnis und vermittelnd in der erklirenden Praxis von Lehre und Unterricht.
Meine These ist nun, dass Literatur und deren Unterricht die Gewalt des Wissens
sichtbar machen oder unsichtbar lassen sowie deren Wirksamkeit verstdarken oder
begrenzen kann. Um die Gewaltmechanismen von Wissen zu verstehen und ihnen
moglicherweise sogar widerstehen zu kénnen, muss das im Schulalltag tradierte
Literaturverstdndnis reflektiert und zusammen mit der Unterrichtspraxis an neue-
ren Zugingen der Theorie und Didaktik ausgerichtet werden. Auf welche Weise
Literatur gedacht und vermittelt werden konnte, soll anhand von sechs Aspekten
skizziert werden.
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1. Literatur als Feld statt als Korpus von Werken

In der Tat findet man sich in einer verkehrten 6konomischen Welt vor: Auf symbolischem Terrain
vermag der Kiinstler nur zu gewinnen, wenn er auf wirtschaftlichem Terrain verliert (zumindest
kurzfristig), und umgekehrt (zumindest langfristig). (Bourdieu 1999, S. 136)

Statt Literatur als Kanon von Texten oder (Euvre von AutorInnen zu fassen und da-
mit deren Autonomie einzufordern, kann mit der Metapher des Feldes Literatur als
Teil der Gesellschaft und deren Wissensproduktion gedacht werden. Dabei zeigt
sich mit Pierre Bourdieu (1999), dass Literatur, wenn sie nicht auf den Verkauf an-
gewiesen ist, genau umgekehrt wie das 6konomische Feld funktionieren kann: Fi-
nanzielle Abhéngigkeit korrumpiert die Kunst, umgekehrt kann Kunst, die ohne
schnelle und pekuniédre Anerkennung auskommt, Gesellschaftswissen verschiede-
ner Felder abbilden. Fiir die LeserInnen bringt sie, der Soziologie ebenbiirtig, sozi-
ale Wahrheiten zur Sprache. Dieses Wissen ist jedoch, anders als wissenschaftlich
vorgebrachte Erkenntnisse, allgemein zugénglich und selbst im Neoliberalismus
gegeniiber Okonomisierung und Kommodifizierung weitgehend immun (ebd.).

Der Begriff des Feldes findet sich auch in der Didaktik und dient hier ebenso der
Ausweitung und Ausdifferenzierung des Literaturverstandnisses. So kann mit dem
Konzept des Handlungsfeldes von Ulf Abraham und Matthis Kepser (2005) die Kon-
stitution des literarischen Wissens fokussiert werden. Betrachtet wird, wie Literatur
individuell, sozial und kulturell Bedeutsamkeit erlangt, statt als objektiviertes, lern-
bares Paket zur Verfiigung zu stehen. Mit dem Versténdnis von Literatur als (Hand-
lungs)Feld lassen sich die Lernenden - und Lehrenden! - ermichtigen, sodass sie
Wissenstransformationen reflektieren und mitbestimmen kénnen. In Literatur als
Teil der Gesellschaft schreibt sich ndmlich auch die Schule mit ein.

2. Literatur als Erzéihlung statt als Information

Die Information hat ihren Lohn mit dem Augenblick dahin, in dem sie neu war. [...] Anders die
Erzdhlung: sie verausgabt sich nicht. Sie bewahrt ihre Kraft gesammelt im Innern und ist nach
langer Zeit der Entfaltung fahig. (Benjamin 1977, S. 314f.)

Literarische Prosa als anschauliche Form von Wissen heranzuziehen, um sich tiber
Geschichte, Geografie, Politik oder Biologie zu informieren, liegt nahe. In einer sol-
chen unmittelbaren und ungebrochenen Verwertung von Literatur bleibt jedoch
genau jenes Potenzial unausgeschdépft, das sich der Ziichtigung des Denkens und
der Zuchtordnung des Wissens widersetzen kdnnte. Statt den informativen Gehalt
der Literatur herauszusaugen, gilt es deshalb, das Augenmerk auf die »Kunst zu er-
zdhlen« zu richten. Walter Benjamin (1977, S. 314 f.) unterscheidet hierfiir zwischen
der Information, die von Erkldrungen iibersit ist, und den »merkwiirdigen Ge-
schichten, die davon frei sind. Als Beispiel fiihrt er die Erzdhlung vom Agypterks-
nig Psammenit an, der bei seiner Niederlage verschiedene drastische Situationen
regungslos ertragt und just dann seine Fassung verliert, als er unter den Gefange-
nen einen seiner armen Diener erkennt. Warum dann, warum erst jetzt? Der Autor
Herodot enthilt sich jeder Antwort.
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Von einer dhnlichen Wirkung sind Erzdhlungen, die mit ihren Erkldrungen ver-
breitete Sichtweisen angreifen, wie dies etwa bei Elfriede Jelinek, Franz Kafka oder
Bert Brecht der Fall ist. So erzahlt eine Figur in den »Fliichtlingsgesprachen« (Brecht
1982, S. 1405) von einem Lehrer, der ausgerechnet jenes Kind schlégt, das in der
Klasse keinen Platz gefunden hat, und erklért: »Das war fiir uns alle eine sehr gute
Lehre, dafd man nicht Pech haben darf.«

Die Reduktion von Literatur auf Information findet auch dann statt, wenn Schii-
lerInnen die Aussage des Textes oder die Intention der AutorIn erraten sollen, die
schon vorab feststeht. Ein solches Entritseln versteckter Aussagen im geleiteten
Unterrichtsgespréch ist in der Literaturvermittlung leider nach wie vor sehr verbrei-
tet (Gattermaier/Siebauer 2014, S. 126). Ganz anders kann das »literarische Ge-
sprach«in Praktiken des Handlungsfeldes einfithren, honoriert persénliche Zugan-
ge und ebnet Mehrdeutigkeit nicht ein (ebd., S. 139). Dabei zeigt sich, dass Wissen
nicht einfach als in Texte eingespeister Vorrat da ist, sondern in einzelnen Rezep-
tionsakten immer neu und anders hergestellt wird.

3. Literatur als eine von vielen Erzihlungen statt als Kanon von
Epochenwerken

KALORIEN
Brigitte, Carina, Petra und Tina an der Rampe im Chor
BRIGITTE Apfel

CARINA 52

PETRA Banane
CARINA 85

TINA Brombeeren
Pause

Tina ohrfeigt Carina.
(Margret Kreidl 0.]., S. 10)

Gehen wir von literaturgeschichtlichen Reihenbildungen ab und lesen Biicher als
Exponate eines Textgeflechts, ldsst sich die Konstituierung von Wissen in seinen do-
minanten und marginalen Formationen erkennen. Die intertextuelle Dimension
wird auch durch die interdisziplindre Ausbreitung narratologischer Zuginge nahe-
gelegt. Wenn ndmlich Geschichte oder Theorie ebenfalls als Erzahlungen verstan-
den werden (vgl. Gadinger u.a. 2014), ist die gemeinsame Rezeption von Sachtex-
ten und Literatur angezeigt. Verschiedentlich sind die Parallellektiiren, die auch
moderne Medien einbeziehen, im ficherintegrativen Unterricht realisierbar (vgl.
Zelger/Krammer 2015). Themen- und problemorientiert ldsst sich solcherart her-
vorragend die heterogene Wissenskonstitution nachvollziehen.

Literatur als ein Ensemble von Erzahlungen zu betrachten, die Wissen auf unter-
schiedliche Weise kombiniert und herstellt, ist auch notwendig, um die Erzdhlwelt
in ihrer Differenziertheit nach verschieden verschriankten Kategorien wie etwa
Klasse, Geschlecht, Ethnizitdt zu fassen. In Anlehnung an Werner Wintersteiners
Konzept der »transkulturellen Didaktik«, das endlich den Literaturunterricht von
der monokulturellen Enge befreit (2006), sind Ausweitungen des biirgerlichen,
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deutschsprachigen, »schultauglichen« Kanons zu wiinschen. Einen praktikablen
Zugang liefern Anthologien, die Themen oder Ereignisse in unterschiedlichsten
Texten und Lesarten zugédnglich machen.

Nicht zuletzt kann jeder literarische Text selbst als Intertext verstanden werden,
indem er unterschiedliche Formate und Wissenselemente aufnimmt, stutzt, kor-
rumpiert oder verwirft. Augenscheinlich wird dies in Biichern, die Dokumente in
Literatur konkretisieren und verfremden, wie dies eindriicklich Heimrad Bécker fiir
den Holocaust (1997) und Alexander Kluge (1968) fiir den Kampf um Stalingrad
vorgefiihrt hat (vgl. Zelger 2007). Distanzierter zu den Ausgangstexten erweisen
sich literarische Arbeiten, die nur indirekt auf ihr Ausgangsmaterial verweisen. So
verhilt es sich etwa in Margret Kreidls Damenprogramm (0.].), wo die vier Figuren
Tina, Brigitte, Carina und Petra nach Zeitschriften benannt sind und sich in extrem
reduzierter Form iiber sogenannte Frauenthemen unterhalten. Eher anspruchsvoll
gestalten sich die Verschnitte von Marchen und Mediensprache in Lisa Spalts
Grimms (2007). Die irritierende Vermischung des vertrauten Kulturguts mit der
Konsumsprache greift direkt in die epistemische Gewalt von identitdtsbildenden
Kategorien ein. Aber auch in sprachlich unaufgeregten Biichern kann die Herstel-
lung und Perzeption von Wissen an intertextuellen Schnittstellen sichtbar gemacht
werden. So verfiigt die Protagonistin und Putzfrau Rosa in einem Roman von Nadja
Bucher (2011) iiber detaillierte Okodaten zu Gegenstinden ihrer ArbeitgeberInnen
und macht deren Wohnungen als beschdmende Verbrechensorte aus.

Ist Literatur kein fix fertiges Objekt, sondern ein Intertext, ergibt sich der unter-
richtliche Zusammenhang von selbst: JedeR kann sich einschreiben in die Texte,
alle Andeutungen sind auszugestalten, Ausgrenzungen und Festlegungen sind
nachzuvollziehen, als Sub- und Paratexte zu exemplifizieren und in Gegentexten zu
parodieren.

4. Literatur als Wirkung statt als Form-Inhaltskomplex

So wenig wie Molieres Jourdain wufSte, dafd er in Prosa spricht, so wenig weif$ auch der Leitartikler
der Montagausgabe eines drittklassigen Blattes, dafs er die einst bahnbrechenden Parolen weltb-
erithmter Philosophen wiederkdut, und eine ganze Anzahl unserer Zeitgenossen haben keine
Ahnung von Hamsun, Srdmek oder auch von Verlaine, und dennoch lieben sie 4 la Hamsun, 2 la
Sramek oder 2 la Verlaine. (Jakobson 1979, S. 80)

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Wissensproduktion und Wissensmacht von Lite-
ratur ist die Wirkung, die man in der Schule zugunsten von Form-Inhalt-Analysen
gern vernachléssigt (vgl. Gattermaier/Siebauer 2014). Damit wird jedoch eine wich-
tige Dimension des Wissens und der Wissensvermittlung aufler Acht gelassen. Sie
in den Mittelpunkt des Lyrikunterrichts zu riicken, ist Anliegen von Klaus Gatter-
maier und Ulrike Siebauer, und man kann ihre Anregungen durchaus auf weitere
Gattungen anwenden. Der Zugang sollte iiber zwei Schritte erfolgen: Zuerst werden
»motivierende und tief reichende Erfahrungen« mit den Texten ermdoglicht, sodann
wird den Wirkungsmechanismen nachgespiirt (ebd., S. 132f.). Mittels dieser Metho-
de riicken die Rezipierenden mit ihren Erfahrungen und Lesarten in den Mittel-
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punkt der Auseinandersetzung und emanzipieren sich vom didaktischen Zeigefin-
ger. Eine Vielfalt an Méglichkeiten, irritierende und beriihrende Wirkungen von
Literatur in der Schule zu thematisieren, bietet der Sammelband Wir Jandln!
(Schweiger/Nagy 2013).

Steht statt der Form-Inhalt-Analyse die Wirkung im Blickpunkt, kann auch ver-
mittelt werden, inwiefern sich Wissen niederschlédgt, ohne kognitiv gezdhmt zu
sein. Wie machtvoll Literatur Affekte und Emotionen regiert, wurde literaturtheore-
tisch vielfach nachgewiesen. So lief$ sich im Zusammenhang mit dem biirgerlichen
Roman darlegen, wie er einer ganzen Klasse zu Selbstverstdndnis und Identitét ver-
helfen sollte (Eagleton 1994). Als »gesunkenes Literaturgut« sind Texte auch nicht
auf ihre Zeitgenossen angewiesen, sondern entfalten noch jahrelang ihre Wirkung
bis in die Schlafzimmer hinein (Jakobson 1979).

Die Reproduktion dessen, was in Literatur und anderen Medien an Handlungs-,
Denk- und Ausdrucksweisen angelegt ist, gilt es, in ihrer Vermitteltheit kennen-
zulernen. Wie darf und kann man lieben und hassen, wie sind Worte und Gesten
privilegiert oder sanktioniert, mit welchen Bedeutungen sind Farben, Formen oder
Bewegungen besetzt? Mit solchen Fragen zu machtvollen Details werden Denk-
konventionen demontiert, seien sie national, politisch, ethisch oder geschlechtlich
motiviert. Dass sich dies auch im Unterricht gut bewerkstelligen ldsst, wurde
beispielsweise anhand von Unterrichtsmaterialien zum Thema »Kérper und
Macht« vorgefiihrt (vgl. Pfabigan/Zelger 2012). Auch in anderen didaktischen Bear-
beitungen des Themas »Gesundheit« (vgl. http://www.mehr-als-ethik.at) wird im
diskursiven Zusammenhang die Hierarchie zwischen Texten abgebaut. Alles
Geschriebene, seien es Artikel, Romane, Blogs oder wissenschaftliche Texte, ist im
diskursiven Zusammenhang wirksam und nach dem Zustandekommen des
normalisierenden Wissens zu befragen.

5. Literatur als Kommunikationsangebot statt als erklirbare Texte

Man? Er? Ich? J.? - Zur Identifikation des Helden suchen Sie, bitte, die — Taufstelle auf. Wen die
tiefen Griinde fiir den Erzdhlerwechsel nicht interessieren, der folge mir gleich zur — »Briicke«.
(Okopenko 1983, S. 12)

Gegen die Vorstellung von verfiig- und lehrbarem literarischem Wissen richtet sich
das Konzept von Literatur als Kommunikation, indem es davon ausgeht, dass Wis-
sen in Handlungen hergestellt und transformiert wird. Realisiert werden kann ein
solcher Zugang im handlungs- und produktionsorientierten Unterricht, wo es zu
erfahren gilt, wie Vorstellungen gesteuert werden, Spannung erzeugt wird oder Plu-
riperspektivitdt zum Einsatz kommt. Das Spiel der ErzahlerInnen mit den Lesenden
und ihren Figuren beziiglich Wissen, Nichtwissen und Mitwissen kann auf kogniti-
ve, kreative und affektive Weise nachvollzogen werden (vgl. Gattermaier/Siebauer
2014, S. 137). Auf beeindruckend vielféltige Art lassen sich literarische und gesell-
schaftliche Wissensordnungen aufstobern, die auch in Konkurrenz zueinander ste-
hen kénnen. Das didaktische Augenmerk kann auf Formen der Fokalisierung gelegt
werden, um zu erfahren, wer spricht und wer sieht. Wenn die Kommunikation mit
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den RezipientInnen nicht offen zutage liegt, ldsst sich nachfragen, ob tatsidchlich
niemand den Namen von Rumpelstilzchen »weif3«. Bei dominanten Erzdhlinstan-
zen kann deren Rolle und Wirkung nachgespiirt werden.

Auch abseits der erzdhlerischen Perspektive ldsst sich die Herstellung von Wis-
sen auf vielfiltige Weise nachvollziehen. In der gegenwirtigen »Prekariatsliteratur«
beispielsweise wird deutlich, wie das Wissen iiber die eigene Person lebenslauf-
gerecht formatiert werden muss (vgl. Zelter 2006). Eher unspezifisch, und deshalb
didaktisch besonders spannend, bleiben die Wissenstransformationen bei Kathrin
Roggla (2010), wenngleich deren diskursive Verortung {iber den Konjunktiv ange-
deutet ist: »wisse man doch: man miisse diesbeziiglich den mund halten, sich zu-
mindest etwas zuriickhalten mit der eigenen meinung. wisse man doch: was diirfe
man sagen und was nicht. und immer hiibsch darauf achten, eine autoklasse drun-
ter zu sein, sich nie allzu auffillig zu verhalten, habe man ihm nicht lange sagen
miissen, das verstehe sich von selbst.« (Ebd., S. 32f.)

In experimenteller Literatur werden Konstruktion und Montage von Wissensele-
menten meist direkt veranschaulicht - und eben nicht kaschiert -, sodass die Kom-
munikation mit den LeserInnen direkt zum Ausdruck gebracht ist. So wird etwa in
Andreas Okopenkos Lexikon-Roman (1983) auf einen chronologischen Textfluss
zugunsten einer individualisierten Rezeption verzichtet, und jedeR kann sich iiber
Verweise selbst einen Faden durch das Buch suchen. Die Moglichkeiten sind viel-
féltig, auf die verschiedenen Kommunikationsangebote einzugehen. Dies gilt, frei-
lich versteckter, fiir jeden literarischen Text. Wie Ranciere (2009) vorschlégt, geniigt
es, ein Buch vorzulegen und Raum fiir Aufmerksamkeit zu schaffen: Die Kommuni-
kation kann beginnen.

6. Literatur als Kommunikationsstérung statt als Garant fiir Sinnstiftung

Es mufl immer etwas anderes sein, als es ist. Es ist nie etwas anderes als das, was war. Alles muf}
anders werden, als es ist. Sich zumindest so fithlen, das miissen Sie uns einfach glauben! Blut wird
flieRen, damit es anders wird, aber nicht, damit alles anders wird, sondern damit die neuen Blu-
sen vollkommen anders werden als die alten. Damit sie vollkommen dasselbe sind, nur anders,
woanders, wo Sie dann leider auch sein werden. (Jelinek 2013, S. 9)

Inwiefern der Wissenstransfer in gewaltvollen Verhiltnissen stattfindet oder selbst
gewaltvoll ist, fithrt Literatur, zumal moderne, insbesondere iiber Kommunika-
tionsbriiche vor. Sie ironisiert und lidsst offen, wo die Grenze der Ironie erreicht ist.
Sie montiert widerspriichliche Versatzstiicke und enthélt sich einer Erkldrung. Und
sie gibt sich bisweilen ganz »ohne Sinn« und verstédrkt damit die Aufforderung, sich
weiter und anders dem Text zu ndhern. Experimentelle Texte, fiir die Irritationen
konstitutiv sind, sollten jedoch nicht als schwierige Texte abgetan und den Kindern
und Jugendlichen vorenthalten werden. So empfehlen sich etwa Anndherungen an
Elfriede Jelineks Poetik, wo sie sich aktuellen Fragen und Katastrophen widmet, wie
Protestformen hierzulande oder brennenden Nihfabriken im Fernen Osten (http://
wwuw.elfriedejelinek.com). Immer ist es die sprachliche Zurichtung, die die gewalt-
tiatige Konstitution von Wissen blofslegt und mittels Redeweisen und Kalauer die
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LeserInnen daran beteiligt. Wie Ernst Jandls »heruntergekommene Sprache, die in
die Gebiete des Nicht-Sagbaren und des Larms vorriickt, ldsst sprachzentrierte Lite-
ratur Rdume der Anteillosen aufblitzen (vgl. Ranciére 2006). So ist es etwa auch bei
Peter Waterhouse (1996) in seiner eher durch Liicken als durch Worter vorgefiihr-
ten Reise in das Kriegsgebiet der bosnischen Krajina.

Wenn sich hier die LeserInnen an den blanken Seiten abmiihen, konnen dort,
wo Texte wie geschmiert laufen, didaktische Stérungen zum Einsatz kommen und
fehlende Perspektiven und Figuren, unterschlagene Laute und Rhythmen ausge-
macht und ergidnzt werden. Oder aber es wird mittels »Musenkussmischmaschine«
(Mosler/Herholz 2003) gleich zur Produktion von surrealistischen Texten geschrit-
ten, um zu zeigen, wie gerade der Zufall und die Entgrenzung von Normen und
Parametern Wissen erzeugen kann: wenn sich Regenschirm und Ndhmaschine am
Seziertisch unterhalten, Worter eines Artikels blind ummontiert oder ein Gedicht
durch Synonyme reihum immer wieder neu iibersetzt wird. Die Gewaltmechanis-
men des Wissens und der Wissensvermittlung sind damit allemal ausgehebelt.

7. Schlussbemerkung

Wenn Wissen im gewaltvollen Zusammenhang verortet wird, muss auch die schuli-
sche Wissensschmiede zur Diskussion gestellt werden. Dieser Beitrag tut dies unter
Riickgriff auf sozialwissenschaftliche, literaturtheoretische und -didaktische Kon-
zepte und zeigt einen anderen Umgang mit den problematischen Mechanismen
des Wissens als Ware, als epistemische Gewalt, als pddagogische Verdummungs-
praxis. Als besonders geeignet erweist sich das Augenmerk auf die Spezifika der
Literatur in Gesellschaft und Text, weil sich Literatur tendenziell 6konomischen
Wertordnungen entziehen und Praktiken des Wissens als 6konomisches Gut frei-
legen kann. Bei verdnderten Literaturkonzepten und Vermittlungskonventionen
wird deutlich, wie das Wissen bei seiner Herstellung und Transformation formatiert
und verschnitten wird, wie es unsere Denk- und Handlungsmdéglichkeiten mit-
bestimmt, und das auf individueller, sozialer, politischer und kultureller Ebene.
Dass diese Moglichkeiten immer im Wechselverhéltnis von Text und LeserIn ausge-
handelt werden - iiber Wirkungen, Kommunikationsangebote und Provokationen
-, ist die Chance fiir einen Literaturunterricht, der sich der Gewalt des Wissens
bewusst ist und die Erzéhlwelten in all ihrer Merkwiirdigkeit rehabilitiert.
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Stephan Miiller

Der Knopf und die Locher

Wissensspuren in der Literatur und wie man sie lesen
kann - am Beispiel des Meier Helmbrecht

Welchen Wert hat »Wissen«, verstanden als »Faktenwissen«, wenn selbst die
kliigsten Kopfe iiber weniger davon verfiigen als Wikipedia? Wenn »Wissen« in
extremer Form demokratisiert und immer und tiberall barrierefrei verfiigbar ist -
und das ohne den spezialisierten Zugriff auf obskure Quellen, auf Bibliotheken und
Archive, die nur wenige kennen? Was ist dann Wissen noch wert? Selbst jenseits
eines antiquierten »Gelehrtentums«: Wollte man frither einmal - und das ist wirk-
lich noch nicht lange her - sich {iber eine Sache, die man nicht kennt, informieren,
musste man ein Lexikon haben, oder jemanden kennen, der eines hat und je besser,
umso teurer waren diese. Heute googelt man und wer das geschickt macht, der ist
schnell auf einem so neuen Stand, wie das die gedruckten Lexika nie wirklich sein
konnten. Natiirlich, man muss dabei anderes wissen, muss gute von schlechten Da-
ten unterscheiden kénnen, aber im Prinzip findet man meistens Antworten, wenn
man nur die richtigen Fragen stellt, um die Informationen zu verstehen und iiber
die Medien verfiigt, die einem den Zugang zu denselben garantieren. Was Max
Weber in seinem berithmten Vortrag Wissenschaft als Beruf1919 als die »Entzaube-
rung der Welt« beschrieb, die Gewissheit, dass man durch Wissenschaft alles
berechnen konne und auf keine anderen Geister mehr angewiesen sei, scheint sich
um einen Schritt weiterentwickelt zu haben: Vertrieb das Vertrauen auf das Wissen
in der Moderne die »alten Geister«, so untergrébt jetzt die Verfiigbarkeit dieses
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Wissens das Vertrauen in dasselbe. Was der naive Famulus Wagner im Faust
begehrt: »zwar weifs ich viel, doch mécht’ ich alles wisseng, das ist zwar heutzutage
weniger unmdoglich als zu Goethes Zeiten, aber umso mehr gilt Fausts Kopfschiit-
teln:

Wie nur dem Kopf nicht alle Hoffnung schwindet,
Der immerfort an schalem Zeuge klebt,

Mit gier'ger Hand nach Schétzen grébt,

Und froh ist, wenn er Regenwiirmer findet!
(Goethe 1996, S. 26)

Die »Regenwiirmer« sind heute leicht zu haben, aber ndher an die »Schétze« kommt
man dadurch nicht.

Nun, die Antwort auf die eingangs gestellte Frage ist also banal und recht eigent-
lich hat man sich schon lange - und das schon vor dem Siegeszug des Kompetenz-
begriffs und jenseits von Wer wird Milliondir und dhnlichen Vorfiihrungen - von der
Aura des Faktenwissens verabschiedet. Und trotzdem reifSt die immerwéhrende
Klage nicht ab, was die aktuelle Schiilerinnen- und Schiilergeneration und also
auch die Studierenden alles nicht wissen. Eine immerwidhrende »laudatio temporis
acti« trifft auch das Wissen der guten alten (und nur deshalb guten) Zeiten und die
Millionen gibt es dann doch fiir den, der einen Haufen unniitzes Zeug absondern
kann. Es gibt eine Sehnsucht nach dem oder der Weisen, nach dem Mezzofanti der
Weltsprachen, nach Wunderkindern, die die Zahl Pi bis auf 1.000 Stellen nach dem
Komma kennen. Und doch hat sich in der gegenwirtigen Diskursformation eine
Skepsis eingebiirgert: Wissensvermittlung sei nicht gut, denn Wissen um seiner
selbst willen sei weder exklusiv (Wikipedia ist, wie gesagt, fast immer schlauer)
noch helfe es, die Welt zu bewiltigen. Wichtiger seien Kompetenzen, und zwar sol-
che, die helfen, mit den omniprdsenten Wissensformen auf die Herausforderungen
unserer Welt zu reagieren. Es komme nicht darauf an, alle Religionsgemeinschaften
der Welt definieren und beschreiben zu kénnen, sondern darauf, Kompetenzen im
Umgang mit Fremdem, mit dem »Anderen« zu haben. Sicher, schaden tut es wohl
nicht, wenn man etwas iiber sein Gegeniiber weif} und das Gegeniiber etwas iiber
mich, aber das kann erst virulent werden, wenn man Kontakt, ein Gespréch, einen
Dialog aufnehmen kann. Das leuchtet ein und dass man Faktenwissen nicht zur
Heiligen Kuh der Bildungssysteme erheben darf, liegt auf der Hand. Ich erinnere
mich an ein Schulbuch mit dem Titel Das sollst du konnen - und erinnere mich auch
an die Frage, die es in mir hervorrief: »Warum eigentlich?« Natiirlich finde ich es
gut, dass der aktuelle Diskurs meine Kinderfrage adelt, aber ein Lehrbuch mit dem
Titel Das sollst Du nicht kénnen hitte mich nicht weniger gewundert.

Es kann also nicht darum gehen, Wissen grundsétzlich in Frage zu stellen und
fiir tiberfliissig zu erkldren, die Frage muss vielmehr lauten: Welches Wissen ist wis-
senswert? Was muss Wissen leisten, wie muss es aussehen, damit seine Aneignung
und besonders seine Anwendung nicht redundant ist? Eine Antwort kann vielleicht
das Mittelhochdeutsche geben, was zugegebenermafien eine Idee ist, auf die nur
ein Altgermanist kommen mag. Das Verb wizzen ist im Mittelhochdeutschen ein
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Priterito-Préasens. Jeder Germanist sollte das wissen und tut es im Idealfall ohne-
hin; fiir jene aber, denen die Details entfallen sein sollten (und die gerade nicht
online sind), nur so viel: Priterito-Prisentien sind Verben, die einmal starke Verben
waren und deren Vergangenheitsform Gegenwartsbedeutung annahm, weshalb sie
eine neue Vergangenheitsform nach dem Muster der schwachen Verben ausgebil-
det haben. Wie aber kam es dazu, dass die Vergangenheitsform von wizzen Gegen-
wartsbedeutung angenommen hat? Das hat mit der Etymologie des Wortes zu tun,
fiir das man eine Wurzel ansetzt, die so etwas bedeutet wie »wahrnehmen, er-
blicken«. Und das, was ich wahrgenommen habe, das »weif3« ich dann eben (vgl.
Kluge 2011, S. 992). Die Handlung des Wahrnehmens in der Vergangenheit erzeugt
einen Effekt fiir die Gegenwart - was ich wahrnahm, das weif$ ich - und so nimmt
die Vergangenheitsform eine Gegenwartsbedeutung an und man bildet eine neue
Form, die dann im Neuhochdeutschen »wusste« lauten wird und den Prozess
weiterdenkt, indem eine mdgliche Folge des Wissens eine sprachliche Form be-
kommt, ndmlich das Vergessen.

Sprachhistorisch sind also der Prozess des Wahrnehmens und das Faktum des
Wissens aufeinander bezogen und die Erinnerung an diesen Zusammenhang
konnte helfen, den Begriff des »Wissens« ein Stiick weit zu rehabilitieren. Das Prob-
lem ndmlich scheint mir zu sein, dass zumindest unser Begriff von »Faktenwissen«
zu stark institutionell geprégt ist: »Wissen« ist zu einem Datum geworden, etwas,
das da ist, akzeptiert ist und das einem (vor)gegeben wird. Der Begriff der »Kompe-
tenz« scheint da etwas zu lindern, denn er gibt vor, das Subjekt etwas von der Leine
zu lassen, und legt es nicht fest auf einen Kanon zu wissender Fakten. Mein Plddo-
yer dagegen ist, »Wissen« daneben als das zu begreifen, was es sprachhistorisch
immer schon war, als Ergebnis eines Prozesses. Die Aufgabe im Unterricht muss es
sein, Schiilerinnen, Schiiler, aber auch Studierende zu Aktanten dieses Prozesses zu
machen und nicht nur (wenn natiirlich auch) zu Konsumenten von Ergebnissen.

Die Literatur scheint mir ein ideales Medium zu sein, um das zu erreichen, und
ich will das an einem Beispiel zeigen. Es geht um den mittelhochdeutschen Meier
Helmbrecht (Wernher der Gartenaere 1993), also um die Geschichte eines Bauern-
sohnes, der Ritter werden will, dessen Autor sich Wernher der Gértner (der
Gartencere, V. 1934) nennt. Der Bauer schafft es, verstofit so aber gegen die gottge-
gebenen Regeln der mittelalterlichen Stindeordnung und kommt unter die Riader:
Er wird geblendet, vom Vater nicht als »verlorener Sohn« wieder aufgenommen und
schliefllich gehenkt. Eine kurze blutriinstige Geschichte iiber soziale Immobilitét
und unverriickbare Standeszugehorigkeit. Keine Chance fiir den Bauern, so schén
und smart er auch ist. Mit dieser banalen Moral hat man den Helmbrecht immer
wieder gelesen, natiirlich voll der Freude, dass solche Zustdnde iiberwunden zu
sein scheinen; wenn auch nur als Phantasma einer Gleichberechtigung, die faktisch
indes immer zu wiinschen iibrig lassen wird. In der zweiten Halfte des 13. Jahrhun-
derts, als der Meier Helmbrecht entstand, unterstrich der Text die Geltung einer
Ordnung, die in der Moderne ersetzt wurde. All das ldsst sich schnell herauslesen,
aber meine Erfahrung mit dem Text (und zwar auch durch die Lektiire dieses Textes
in der Schule und im universitiren Unterricht) ist eine tiefergehende: Jenseits der
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banalen Moral gibt es Sinnschichten des Textes, die die Ordnung, die der Text abbil-
det, auch in Frage stellen. Denn: Alle Figuren des literarischen Textes wissen, was
droht, und doch obwaltet in der epischen Welt eine Sehnsucht, die den Jungen an
den Hof und die Eltern fast in den sozialen Ruin treibt. Sie statten den Sohn mit
teuren Gewdndern, Pferd und Geld aus und ermdoglichen ihm so den Zutritt zu ei-
nem sozialen Zusammenhang, der ihm den Kopf kosten wird. Vor allem die Mutter
und die Schwester Helmbrechts spielen leidenschaftlich mit dem Feuer, indem sie
den jungen Bauern mit einer wunderbaren Haube und Kleidern ausstatten. Um
diese Kleider soll es im Folgenden gehen, denn sie werden systematisch mit Sinn
aufgeladen:

Hergestellt hat sie eine Nonne, und zwar eine »gefallene, die sich mit ihrer
kisterlichen Handwerkskunst eine goldene Nase an dem grofienwahnsinnigen
Jiingling verdient. Schon das ist eine Information, die zeigt, dass die Kleidung fiir
die Stérung einer Ordnung steht und aus einer den Bauern fremden Welt stammt.
Auf der Haube sind nun zahlreiche literarische Stoffe prachtvoll abgebildet: Die
Traume und Wiinsche Helmbrechts sind nach aufSen gekehrt, sie sind sichtbar, und
auf solche Sichtbarkeiten kam es dem Mittelalter besonders an, und zwar mehr als
beim auch heute noch giiltigen »Kleider machen Leute«. Man kann die Sache effek-
tiv und schnell vermitteln, indem man die Figur beschreiben oder sogar zeichnen
lasst. Wenig Individuelles wird dabei vorkommen, wie fast immer im Mittelalter:
Parzival ist der rote Ritter. Seine Stimme, Statur, Augenfarbe, all das, was in der
Moderne im Zentrum einer individualisierenden Personenbeschreibung stehen
wiirde, ist vollig nebensédchlich, nur die Hiille macht die Person - und so auch im
Helmbrecht. Der Bauernsohn hat, so sagt der Text in vier Versen (V. 10-13), langes
lockiges blondes Haar, das sich dadurch auszeichnet, dass darauf eben jene pracht-
volle Haube sitzt, die der Text dann in fast 90 Versen (V. 14-103) beschreibt. Dariiber
hinaus tragt Helmbrecht einen warkus, also - nach dem Mittelhochdeutschen Hand-
wdrterbuch von Matthias Lexer - »eine art oberkleid, brustgewand, joppe« (Lexer
1878, Bd. 3, Sp. 691). Im Text ist er bld (V. 169), also »blau«, und man hat sich gefragt,
ob diese Farbe etwas bedeutet. Tatsédchlich gilt Blau als teure Farbe, vor allem wenn
man mit Indigo firbt, einer teuren Importware aus Indien und dem mittleren Osten.
Zur Entstehungszeit des Helmbrecht dagegen baute man den heimischen Waid,
eine Pflanze, die im Mittelalter schon lange in Mitteleuropa kultiviert war, gleich-
sam »industriell« an und befriedigte damit eine schnell steigende Nachfrage nach
der Farbe Blau (Pastoureau 2013, S. 15 und S. 50). Aber durften Bauern Blau tragen?
Zwar konnen wir fiir das 12. Jahrhundert noch Regelungen greifen, dass Bauern nur
das Tragen von schwarzen oder grauen Kleidern erlaubt ist (Kaiserchronik 1892,
V. 14791 ff.), aber im zweiten Biichlein des Gsterreichischen Ritters Seifried Helbling
heifit es am Ende des 13. Jahrhunderts, dass Bauern an Feiertagen Blau tragen
diirfen (Seemiiller 1886, 11, 72 ff.), und als Sohn eines Meiers, also eines selbstindi-
gen Bauern, ist ihm das Tragen von Blau durch den Bayerischen Landfrieden von
1244 (Pax Bawarica 1896, S. 577, Artikel 71) ohnehin erlaubt (vgl. Seelbach 1987,
S. 49). Der junge Helmbrecht ist also modisch gekleidet, trigt Besonderes, aber
nichts Verbotenes. Um das herauszufinden, muss man Wissen zur Verfiigung
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haben, und die Literaturwissenschaft hat mit der Textsorte »Kommentar« fiir die
Bereitstellung solchen Wissens eine Form etabliert. Dort kann man vieles nach-
lesen, indes nicht alles. Helmbrechts warkus will gelesen werden und die Farbe
Blau steht fiir eine Mode des 13. Jahrhunderts, fiir einen neuen Markt eines heimi-
schen Farbemittels. Ein weiterer Code, mit dem uns der warkus formlich tiberflutet,
sind eine fast absurde Menge an Knopfen:

von der giirtel unz in den nac
ein knopfel an dem andern lac.
diu waren rot vergoldet
(Helmbrecht, V. 179-181)

Vom Giirtel hinauf bis zum Nacken befand sich auf dem Riicken ein Kn6pflein ne-
ben dem anderen. Dann geht es in voller Wucht weiter:

Da daz gollier unz an daz kin
reichte, unz an die rinken hin
diu knopfel waren silberwiz
(Ebd., V. 185-187)

Wo der Kragen - das »Collier« - an das Kinn reichte, bis an die Giirtelschnalle, wa-
ren die Knopfchen silberweif. Aber immer noch nicht genug:

driu knopfel von kristalle
weder ze kleine noch ze groz
den buosen er da mite besloz
er gouch und er tumbe.

sin buosen was al umbe
bestreut mit kndpfelinen
(Ebd., V. 194-199)

Drei kristallene Knopfe, die weder zu klein noch zu grof§ waren, »verschlossen« die
Brust des dummen Narren. Seine ganze Brust war mit Kndpfchen besetzt. Hier ist
die Ubersetzung insofern uneindeutig, da besliezen sowohl »zuschlieen« aber
auch »umfangen« heiflen kann. Fiir das »zuschlief3en« spricht eine Lesart in Hand-
schrift B, doch dazu spiter. Zuerst aber: Warum diese Unmengen an Kndpfen? Ist
das ein Fetisch des Autors? Um welche Knopfe handelt es sich? Vergoldet, silber-
weif3, kristallen, sind das ungeheuer wertvolle Kn6pfe? Nun, wenn dem so wiére,
dann wiren sie aus Gold oder Silber und selbst Kristall bedeutet nicht unbedingt
einen hohen materiellen Wert. Die Materialien und Macharten stehen nur fiir eine
Vielfalt und ergeben so einen schillernden Effekt, denn es heifst weiter:

gel, bla, gritene, brlin und rot,
swarz und wiz, als er gebot.
diu ltthten s6 mit glanze
swenne er gie bi dem tanze,
sO wart er von in beiden,

von wiben und von meiden,
vil minnecliche an gesehen.
(Ebd., V. 201-207)
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Gelb, blau, griin, braun und rot, schwarz und weif3, so wie er es wollte, leuchteten
sie - also die Knopfe - gldanzend, wenn er tanzte. Deshalb wurde er von Frauen und
Midchen verliebt angeschaut.

Sehr, sehr viele Knopfe also, die einfach nur auffallen sollen und das besonders
bei Frauen. Ein schones Accessoire also nur? Eine Funktion jenseits des Schmucks
jedenfalls haben die meisten der Knopfe nicht. Sie sind auf den blauen Stoff genédht
und bringen ihn zum Leuchten. Nicht benutzen kann man sie dagegen zum Zu-
knopfen! Wild verstreut sind sie, vorne und hinten auf dem Warkus. Nur drei der
Knopfe, mit denen Helmbrecht seinen buosen besléz (V. 196), konnten zum Zu-
knopfen der Joppe gedient haben. Die Frage ist nur, ob das etwas Besonderes ist?
Der Kommentar zum Helmbrecht schweigt zur Funktion der Knopfe, nur die Mate-
rialien - Gold, Silber und Kristall - werden besprochen. Und trotzdem hat man das
Gefiihl, dass die Knopfe uns etwas sagen wollen und wir es nicht verstehen, weil
uns »Wissen« fehlt, um die richtigen Fragen stellen zu konnen. Es fragt sich nur,
welches Wissen das ist. Der Text enthélt eine Spur, im Sinne Walter Benjamins, der
»Spur« als Gegenbegriff zur »Aura« versteht: »Spur und Aura. Die Spur ist Erschei-
nung einer Néhe, so fern das sein mag, was sie hinterliefi. Die Aura ist Erscheinung
einer Ferne, so nah das sein mag, was sie hervorruft. In der Spur werden wir der
Sache habhaft; in der Aura bemichtigt sie sich unser«. (Benjamin 1983, S. 560, M 16
A, 4) Entdeckt man die Spur, entsteht die Sehnsucht nach dem Absenten und einst
Anwesenden. Literatur ist voll von solchen Spuren und guter Unterricht macht Le-
ser zu Spurenlesern und fiir solche kann das 6ffentlich verfiigbare Faktenwissen
ganz neue Formen von Wissen erzeugen: Knopfe ohne Locher sind Luxus, der War-
kus ist iibersat mit Uberﬂﬁssigem, dessen Wert in seiner Funktionslosigkeit besteht.
Zierknopfe konnte man sie nennen und sie werden nicht gezdhlt. Aufier die drei,
mit denen er den buosen besloz (V. 196), zu diesen drei Knopfen kénnte der Warkus
Knopflocher haben. Also sind diese scheinbar nichts Besonderes, aber warum wer-
den sie dann separat beschrieben? Folgt man der Spur, landet man - wie so oft, nur
dass ich es fiir dieses Mal offen sage und zitiere - bei Wikipedia, und der Artikel
»Knopf«ist wirklich sehr instruktiv.! Dort heif3t es zur Geschichte des Knopfs: »Der
Knopf als Ziergegenstand ohne Knopfloch oder Schlaufe war bereits in der Antike
bekannt. Knopfe mit Knopflochern (statt Schlaufen) wurden im 13. Jahrhundert in
Deutschland erfunden.« Zitiert wird ein Aufsatz aus dem Jahr 1962 (White 1962).
Dort wiederum wird man weiterverwiesen auf zwei kunsthistorische Publikationen
und in diesen geht es um die frithesten Zeugnisse fiir Knopflécher aus dem 13. Jahr-
hundert: Auf der Adamspforte (ca. 1235) des Bamberger Doms ist das Gewand auf
der Brust Kaiser Heinrichs II. zugeknopft (Panofsky 1924, Tafel 74) ebenso auf einer
Reiterstatue um 1240, die sich in der Pfarrkirche St. Martin in Bassenheim bei
Koblenz befindet und zeigt, wie der Heilige Martin dem Bettler begegnet (Schnitz-
ler 1935). Der Heilige tréigt dort ein drmelloses Ubergewand, das am Hals mit drei
(oder vier) Knopfen geschlossen ist. Tatsdchlich tiberlieferte Knopflocher aus der

1 http://de.wikipedia.org/wiki/Knopf [Zugriff: 3.5.2015].
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Zeit des Mittelalters gibt es nicht und das Wort »Knopfloch« ist erst ab dem 15. Jahr-
hundert belegt (Grimm 1873, Bd. 5, Sp. 1482).

Eine funktionslose Sache - der Knopf - bekommt also eine Funktion - die Locher,
die dann zum Verschliefien von Kleidung dienen, und diese Erfindung lokalisiert
und datiert man unweit vom Helmbrecht, und es sind immerhin zwei prominente
Heilige, deren Gewidnder Knopflécher die frithesten Belege darstellen. Das also
wirklich Besondere an den Knopfen von Helmbrechts Warkus sind die drei Knopf-
l6cher, in denen die drei kristallenen Knopfe stecken konnten. Zierknopfe, und sei-
en es noch so viele, sie sind nichts Ungewdhnliches, aber Knépfe, die das Gewand
an der Brust verschliefen, sind eine Innovation und so erklirt sich auch, warum wir
iiber diese Knopfe mehr erfahren als iiber die anderen: Es sind drei Kndpfe, und sie
sind weder ze kleine noch ze gréze (V. 195). Und mehr noch: Handschrift B wird noch
expliziter, statt des uneindeutigen besloz steht dort, dass Helmbrecht mit den drei
Knoépfen den buosem ... verslos (V. 196), was noch deutlicher die Funktion der Knop-
fe beschreibt.

Die bisherige Forschung hat das iiberlesen, sie hat die Spur nicht gesehen, ich
hoffe aber gezeigt zu haben, wie man und wie jeder in der Literatur solche Spuren
finden kann und wie dabei ein Wissen zu Tage kommt, das besonders in der Litera-
tur steckt und das es sich zu suchen lohnt - und sei es nur das Faktum, dass der
Helmbrecht die Knopflocher in die Weltliteratur einfiihrt.

Literatur fordert uns zum Spurenlesen auf, denn nichts in einem literarischen
Text kann man mit einem Achselzucken abtun. Nichts ist sinnlos in der Literatur,
selbst wenn der Sinn nur in der Inszenierung ihrer Sinnlosigkeit bestehen sollte. In
literarischen Texten gibt es keinen Zufall, hchstens die Inszenierung desselben. In
der Welt kann mir ein Glas aus der Hand fallen und ob es dann zerbricht oder nicht,
das kann so oder so sein, ohne dass ich das personlich nehmen miisste. In der Lite-
ratur geht das nicht so: Hier ldsst der Autor das Glas fallen und wenn er das als zu-
féllig erscheinen lassen wollte, dann ist diese Zufilligkeit doch Intention, die Regeln
der Literatur sind gemachte und der Autor kann das fallende Glas zerbrechen, in
der Luft aufhalten oder zu einem blauen Elefanten werden lassen. Das bedeutet,
dass die Frage nach dem »Warumc« in Texten immer gerechtfertigt ist (auch wenn
sie zu keinem Ergebnis fithren sollte). Und weiter noch: Die Frage nach dem »War-
umc ist eine Frage nach Kultur, denn fiir Regeln der Natur kann man vielleicht Ant-
worten finden, aber die helfen uns nicht unbedingt weiter, unser Leben besser zu
verstehen. Warum hat das Zebra Streifen? Ich habe keine Ahnung, vielleicht dient
das der Tarnung oder Warnung, ist also ein Produkt der Evolution. Eine Erzdhlung
aber, dass einmal ein schwarzes und ein weifSes Pferd sich trafen und eine unglei-
che Liebe zu einer neuen Form fiihrte, das wiirde uns etwas tiber eine Kultur verra-
ten, die sich solche Geschichten erzdhlt, nichts dagegen iiber den eigentlichen
Grund der Zebrastreifen.

So auch die Knopfe im Helmbrecht. Sie erzdhlen uns von den Spielregeln einer
Kultur der Sichtbarkeit, in der die geistige und kérperliche Physiognomie des Ein-
zelnen an einem »gemachten« Aufieren sich ablesen ldsst. Sie erzihlen uns von
einer Kultur, in der Knépfe Schmuck waren, so iiberfliissig wie scheinbar das
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Faktenwissen, aber eben auch von einer Kultur, die den Knépfen einen neuen Sinn
gibt, indem sie das Knopfloch erfindet. Solches Wissen steckt in der Literatur und
auch wenn sie uns oft an der Nase herumfiihrt, sie macht uns doch auch zu Akteu-
ren einer Wissens-Bildung. Wer die Welt von Erzdhlungen betritt, darf sich an sein
Weltwissen halten, das ist jedem Leser erlaubt, aber er muss damit rechnen, dass
dieses Weltwissen ihn in die Irre fiihrt. Literatur »verstehen«, wem das gelingt (und
immer unter der Pramisse, dass es nicht darauf ankommt, Literatur »richtig« zu ver-
stehen), dem zeigt sich, dass Dinge anders sein konnen, als sie scheinen. Dabei
wird Wissen nicht einfach abgerufen, was in Zeiten der allgemeinen Abrufbarkeit
auch trivial wére, sondern im Prozess des Spurenlesens abgeholt, neu auf anderes
Wissen bezogen und durch neues Wissen bereichert, ein Prozess, ohne den die
Literatur stumm fiir uns bliebe oder zumindest nicht alles {iber die Welt verraten
wiirde, was Literatur iiber die Welt weif3.

Literatur

BENJAMIN, WALTER (1983): Das Passagen-Werk. In: Ders.: Gesammelte Schriften, Bd. V. Frankfurt/M.:
Suhrkamp, S. xx.

GOETHE, JOHANN WOLFGANG VON (161996): Werke. Hamburger Ausgabe in 14 Béinden. Bd 3: Dramati-
sche Dichtungen I, Faust. Erster Teil. Miinchen: dtv.

GrimM, JacoB und WILHEM (1873): Deutsches Worterbuch. Bd. 5. Leipzig: Hirzel.

Kaiserchronik (1892): Die Kaiserchronik eines Regensburger Geistlichen. Hg. von Edward Schréder.
Hannover: Hahnsche Buchhandlung (= MGH Deutsche Chroniken 1,1).

KLUGE, FRIEDRICH (2011): Etfymologisches Worterbuch der deutschen Sprache. 25. Auflage, bearbeitet
von Elmar Seebold. Berlin-Boston: de Gruyter.

LEXER, MATTHIAS (1878): Mittelhochdeutsches Handwdrterbuch. Bd. 3. Leipzig: Hirzel (Neudruck
Leipzig 1974).

PANOFSKI, ERNST (1924): Deutsche Plastik des 11. bis 13. Jahrhunderts. Miinchen: Wollff.

PASTOUREAU, MICHEL (2013): Blau. Die Geschichte einer Farbe. Berlin: Wagenbach [Franzdsisch 2000].

Pax BawaRica (1896): Constitutiones et Acta publica imperatorum et regum. Hg. von Ludwig Weiland.
Bd. 2, Nr. 427 (MGH Constitutiones II), S. 570-578.

SCHNITZLER, HERMANN (1935): Ein unbekanntes Reiterrelief aus dem Kreise des Naumburger
Meisters. In: Zeitschrift des Deutschen Vereins fiir Kunstwissenschaft 2, S. 398-423.

SEELBACH, ULRICH (1987): Kommentar zum »Helmbrecht« von Wernher dem Gartenzaere. Géppingen:
Kiimmerle (= Géppinger Arbeiten zur Germanistik, Bd. 469).

SEEMULLER, JOSEF (1886): Seifried Helbling. Halle a. S.: Niemeyer (Nachdruck Hildesheim 1987).

WERNHER DER GARTENZERE (1993): Helmbrecht. Hg. von Friedrich Panzer. 10., neubearbeitete Auflage
von Hans-Joachim Ziegeler. Tiibingen: Niemeyer/de Gruyter (= Altdeutsche Textbibliothek,
Bd. 11).

WHITE, LYNN (1962): The Act of Invention: Causes, Contexts, Continuities and Consequences. In: Tech-
nology and Culture, Bd. 3, Nr. 4, S. 486-500.



ide 3-2015 | 97

Andrea Moser-Pacher

Die Lust des Schiilers, das Streben der

Lehrer und ein padagogisches Zauberwort

Ein Bericht aus dem Schulalltag zwischen
widerstindigem Lernen und gelingendem
Wissenstransfer

Wir haben viel gelernt. Fiir den Test, fiir die Bildungsstandards. Aber wissen tun wir nix.
(Michael, 1. Klasse HTL)

Der Kern aller Schwierigkeiten, mit denen wir uns heute konfrontiert sehen, ist unser Verkennen
des Erkennens, unser Nicht-Wissen um das Wissen.
(Maturana/Varela 1987, S. 268)

Wie viel Schiilerinnen und Schiiler konnen und wissen sollten, was sie lesen miiss-
ten - ob nun Reich-Ranicki! einen Kanon vorschligt oder News?, all diese Listen,
Vorschldge und Forderungen gehen grofitenteils an der schulischen Realitét vorbei.

Diese sieht vielfach anders aus, als sich das Journalistinnen oder SchriftstellerIn-
nen, die sich in der Welt der schreibenden Kiinste bewegen und fiir die literarisches
Lesen das tédgliche Brot ist, vorstellen kénnen. Konnte man noch bis in die 80er-
Jahre des 20. Jahrhunderts sicher sein, dass Maturantinnen und Maturanten viele
Werke der deutschsprachigen Literatur und der Weltliteratur gelesen haben, so hat
sich das Bild am Beginn des 21. Jahrhunderts grundlegend geéndert: Google und
Wikipedia ersetzen langwieriges Lesen. Das gelbe Reclam-Heftchen als Habitus-
Merkmal fiir Oberstufenschiilerinnen und -schiiler und als Maf3stab fiir ihre litera-
rische Bildung scheint ausgedient zu haben. In den letzten Jahrzehnten hat sich der

ANDREA MOSER-PACHER unterrichtet Deutsch und Geographie an der HTL Weiz sowie Fachdidaktik
Deutsch an der Karl-Franzens-Universitét Graz. E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at

1 Vgl de.wikipedia.org/wiki/Der_Kanon [Zugriff: 16.5.2015].
2 NEWS39/14,S.76 -81.
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Zustrom an die Allgemein bildenden héheren Schulen (AHS) und Berufsbildenden
mittleren und héheren Schulen (BMHS) durch die offensive 6sterreichische Bil-
dungspolitik kontinuierlich erh6ht, sodass sich der Kreis derjenigen, die eine héhe-
re Schulen besuchen, deutlich erweitert hat. Was prinzipiell gut ist, hat allerdings
Verschiebungen in der sozio-kulturellen Zusammensetzung der Schulbesucher/
innen nach sich gezogen. Ein gut bestiicktes Biicherregal im Elternhaus kann eben-
so wenig als Ausgangspunkt fiir schulische Bildungsprozesse vorausgesetzt werden
wie der Wunsch: Wie wire es, gebildet zu sein? (Vgl. Bieri 2005) Mittlerweile legt der
grofite Teil der Maturantinnen und Maturanten in Osterreich die Reife- und Dip-
lompriifung an einer BHS ab, nur mehr 41,9 Prozent (2013)? maturieren an einer
AHS.

Das Fach Deutsch hat in der BHS vielfach seinen Rang als Hauptgegenstand ein-
gebiifdt, nicht nur von der Stundentafel her, sondern auch von der Wertigkeit und
der Wichtigkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die bis zu 40 Stunden Unterricht
pro Woche zu absolvieren haben. Davon entfallen zwei Wochenstunden auf das
Fach Deutsch. Zeit zum Lesen? Kaum, denn immerhin miissen gerade viele BHS-
Schiilerinnen und -Schiiler, die die Schulzentren in den Bezirkshauptstidten besu-
chen, tigliche Wegstrecken von bis zu drei Stunden zuriicklegen. Typischerweise
kommen sie aus kleinen Landgemeinden, also aus Gegenden fernab des grof3- und
mittelstddtischen Kulturbetriebes, den ihre Kolleginnen und Kollegen in Wien,
Graz, Salzburg etwa genieflen kénnen. Auch aus diesem Grund herrschen andere
Startbedingungen fiir das Fach Deutsch, da das kulturelle Kapital innerhalb des
Landes ungleich verteilt ist.

Daher gleicht der Deutschunterricht in vielen Féllen einer abenteuerlichen Rei-
se mit ungewissem didaktischem Ausgang, denn wie kaum in einem anderen Fach
bewegt man sich auf so unsicherem Terrain, was das Vorwissen, die Interessen, die
sprachlichen Begabungen, die Affektlogiken (vgl. Ciompi 1997, S. 51 f.) betrift.

Die Literatur ist a S* *§, sagt Christoph*. Ich hole den Vater herein. Ein vierschrotiger Caterpillar-
fahrer kommt mit dem zerknirschten grofien - und jetzt kleinlauten - Burschen in die Sprech-
stunde. Mit dem gleichen rauen Ton, mit dem der Sohn seine Geringschitzung fiir die Literatur
kundgetan hat, wird er vom Vater zurechtgewiesen. Welche Ehre fiir mich und mein Fach, dass
der Vater gekommen ist! Der Bub sagt, ja ja, er werde sich bessern - und aufierdem arbeite er oh-
nehin mit: Er besorge das Kopieren, schleppe die Biicher, sei immer hilfsbereit. Anerkennen, so
wie es ist, denke ich mir.

Trotz der neuen kompetenzorientierten Lehrpldne und Bildungsstandards, die das
Koénnen der Schiilerinnen und Schiiler explizit garantieren®, zeigt sich in der Praxis,
dass man den Respekt vor kulturellen Leistungen und die Neugierde, sich mit die-

3 wwuw.statistik.austria/Bildung Kultur/Formale Bildung/Bildungsabschliisse [Zugriff: 16.5.2015].

Alle Schiilernamen geédndert.

5 Die Fiigung mit dem Modalverb »kénnen« ersetzt die Formulierungen der vorherigen Lehrplan-
generationen. Da hief3 es beispielsweise: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen befdhigt werden,
sollen Einblicke gewinnen, sollen erfassen kénnen usw.

i
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sen auseinanderzusetzen, nicht per Gesetz verordnen kann. Daher ist viel didakti-
sches Geschick und padagogisches Gespiir gefragt, damit sich die Schiilerinnen
und Schiiler die Stoffgebiete zu eigen machen, die aus ihrer Logik heraus urspriing-
lich keinen Sinn fiir sie ergeben.

Ein Unterricht, der sich den didaktischen Kernfragen (Was? Wie? Fiir wen?
Wozu?) immer wieder stellt, erfordert einen genauen Blick auf zweierlei: erstens auf
das Sachwissen, das sich nicht als festgelegter Sprach- und Literaturkanon gene-
riert, sondern fortwidhrend im Fluss ist, und zweitens auf die Spuren des Lernens in
den Kopfen der Kinder und Jugendlichen. Es geht darum, den lernseitigen Blick
(vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012, S. 21-28) zu entwickeln und immer
mehr »lernseits« zu schauen und ein tieferes Verstdndnis fiir Schiilerinnen und
Schiiler sowie ihre Aneignungsprozesse zu gewinnen. Auch darum, die Zugédnge
und Widerstdnde der Schiilerinnen und Schiiler als Spiegel zu begreifen, in dem
das eigene Wissen reflektiert und zurechtgeriickt wird. Durchaus kann der Blick in
die Gefilde der Alteritdt bereichernd sein - fiir Lernende und Lehrende!

Einige Geschichten aus der Praxis sollen einen Einblick in die Tatsache geben,
dass jenseits des Wissens, des Stoffes und des Lernens in der Schule wirklich »das
Leben tobt«. Hildburg Kagerer gebiihrt das Verdienst, in ihrem 1978 erschienen
Buch In der Schule tobt das Leben einen Einblick in den Deutschunterricht gegeben
zu haben, der in einer Schule stattfindet, die nicht von Mittelschichtkindern be-
sucht wird. Angelika Linke und Ingelore Oomen-Welke (1995, S. 317 ff.) weisen de-
zidiert auf die padagogische und didaktische Fixierung auf die Mittelschicht hin
und regen zur Selbstreflexion der Lehrkrifte an. Wolfgang Steinig (2013, S. 90-107)
beleuchtet zwar die Frage der sozialen Milieus im Deutschunterricht, legt aber da-
bei sein Hauptaugenmerk auf die sprachlichen Defizite und weist daher implizit
Sprachmadchtigkeit und Sprachrichtigkeit als Distinktionsmerkmale der bildungs-
biirgerlichen Mittelschicht aus. Um provokant zu fragen: Ist das sexy?

Der Kopf des Schiilers (Abb. 1)

Gregor hat mir diesen »Kopf« ge-
schenkt. Endlich ein Bild dafiir, was
ich schon immer ahnte. Nun liegt es
schwarz auf weifs vor mir. Meine
Kolleginnen und Kollegen nicken,
als ich ihnen das Bild im Konferenz-
zimmer zeige. Ja, so ist es, sagen sie.
Was?

Gregor ist, wie er ist. Er kommt in
die Klasse - was heift, er kommt, er
erscheint und hat neben dem
Deutschunterricht und anderen Fi-
chern, die nicht unmittelbar mit
Priifungsdruck verkniipft sind, al-
lerlei zu tun: Dates mit seinen zwei  Abb. 1: Zeichnung eines Schiilers, 4. Klasse HTL
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Handys anzubahnen - selbstverstdndlich verboten, aber man kann nicht stdndig alle Bank-
fédcher und Schultaschen kontrollieren, Lernen fiir »wichtigere« Féicher, Geschdifte aller Art.
Aufmerksamkeit fiir den Unterricht - gleich null. Scheinbar?®

Genervt frage ich ihn: Warum passt du nicht auf? Moment, sagt er, das hat nichts mit Ihnen
zu tun. Sie sind die netteste, liebste und beste Deutschlehrerin , aber sorry - und er zeichnet
den »Kopf« auf ein Blatt. Gut, ich bin entlastet, es liegt nicht an mir, auch nicht an meiner
fachlichen Kompetenz, auch die Beziehungsebene - bei allem Arger - scheint zu passen. Er
deutet auf das Bild: Schauen Sie, so ist es. Tatsdichlich, es ist ohne Worte beredt.

Was kann der Blick in andere, im Wesentlichen genussbetontere Lebenswelten uns
lehren? Nimmt er unserem vielfach kopf- und textlastigen Zugang zum schulischen
Lernen den Wind aus den Segeln? Wer macht da wen zum Gespott? Treffen Papage-
no und Sarastro aufeinander? Zetert die Deutschlehrerin gar als entmachtete Koni-
gin der Nacht?

Am Nachmittag lese ich in Liessmanns »Theorie der Unbildung« (2006, S. 54): »Die am anti-
ken Ideal und am humanistischen Konzept orientierte Bildung galt in erster Linie als Pro-
gramm der Selbstbildung des Menschen, eine Formung und Entfaltung von Kérper, Geist
und Seele, von Talenten und Begabungen, die den einzelnen zu einer entwickelten Individu-
alitit und zu einem selbstbewussten Teilnehmer am Gemeinwesen und zu seiner Kultur fiih-
ren sollte.« Wunderbar formuliert - und im Subtext lduft das Bild des »Kopfes« mit. Zu wel-
cher Kultur? Wie in diesen » Kopf« das Wissen der Bildungsgesellschaft, die ihre Vorstellung
von kanonisiertem Wissen in die Lehrpliine schreibt, transferieren?

Hebbels »Nibelungen« steht am Abend am Programm. Viele Schulklassen sind ins Schau-
spielhaus gekommen. Oder wurden sie von bildungsbeflissenen Lehrerinnen und Lehrern
dorthin getrieben? Die Luft ist zum Schneiden, die SchauspielerInnen spielen gegen eine
Wand, das ist spiirbar, wenn auch nicht sichtbar. Horbar ist Gekichere, Geraschel, die Un-
aufmerksamkeit der Schiiler ist férmlich greifbar.

In der Pause spricht mich die Dramaturgin an: Sind Sie Lehrerin? Wie halten Sie das aus?
Dieses Sprechen und Spielen gegen ein Dickicht an Nicht-Verstehen, Sich-nicht-Einlassen,
irrlichternder Gedankenwelten. Die SchauspielerInnen sind erschépft, ihre Botschaften kén-
nen sie nicht ausspielen.

Wir als Lehrpersonen miissen dieses Sprechen gegen eine Wand oft téglich ertra-
gen, auch wenn das Dozieren vielfach gegen Arbeitsblitter ausgetauscht wurde.

Es gibt Oberstufenklassen, in denen viele solcher »Kopfe« sitzen, und héufig ist
es der Fall, dass der Klassen-Kapo in diese Richtung schldgt: Vitalitdt vor Schul-
wissen heif3t die Gleichung! Wir Lehrerinnen und Lehrer kénnen ein Lied davon
singen, wie erschopfend es ist, in solchen Klassen zu unterrichten. Wir sind fix und
fertig - zeitweise. Doch mit geniigend professioneller Distanz, Humor und der Zu-
versicht, dass die Zeiten sich dndern und die Nebelwand sich lichtet, schaffen wir
es, den Zeitpunkt zu erwarten, in dem der Modus der Wissensiibertragung und der
Kompetenzentwicklung relativ storungsfrei funktioniert.

6 Jahre spater wird er mir aufzdhlen, was er sich so alles gemerkt hat. Merkwiirdig, was da alles »hén-
gen geblieben« ist. Gibt es ein Gedéchtnis, das im Untergrund werkt und wirkt?
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Aber es geht nicht allen so. Fernab dieser Schattenseiten gibt es beinahe paradie-
sische Zustdnde an manchen Schulen. Schulen, in denen das Wort, die Kunst und
die Literatur einen hohen Stellenwert besitzen. Eine Schulpraktikantin erz&hlt:

Wir sind an den Lippen unseres Deutschlehrers gehangen. Gelesen haben alle, viele von uns
haben sich selbst in literarischem Schreiben versucht. Wir haben uns iiberboten, unseren
Deutschlehrer mit klugen Beitrdgen und Bemerkungen zu beeindrucken.

Wie anders fillt der Unterricht in Klassen aus, zu deren Bildungsideal weder ein
kultivierter Lebensstil mit einer grofSen Bibliothek noch eine gepflegte Sprache
zéhlt. Wen oder was haben Bildungsexperten im Auge, wenn sie von Schule spre-
chen, wenn sie von Wissen sprechen? Sehen sie auch »the dark side of the moon«?
Gehen sie nur von sich und ihrer Bildungswelt aus? Wissen ist nicht bestellbar, auch
wenn wir Lehrkrifte das gerne hitten.

Dennoch: Das Prinzip Hoffnung lebt. Es sind nicht alle Klassen derart im defen-
siven bzw. widerstdndigen Lernen (vgl. Holzkamp 1992, S. 9) verhaftet. Pubertie-
rende sind auf der Durchreise zu ihrem ureigenen Lebenskonzept. Auf diesem Le-
bensweg gibt es immer wieder »clashes of civilizations, die sich im Klassenzimmer
zwischen kulturell fordernden Lehrkrédften und aus den Leistungs- und Wissens-
vorgaben abdriftenden Jugendlichen einstellen. Im schulischen Alltag kreuzen sich
auch Personen, die unterschiedlichen Milieus entstammen. Manchesmal verhiillt
sich der Konflikt im Kleid der Uberanpassung, das zu erlernende Wissen reduziert
sich zur bloflen Wihrung fiir den Bildungs-Tauschmarkt (vgl. Késel 2002, S. 351 ff.).
Wird der Deutschlehrerhabitus schon aufgrund der umfassenden Ausbildung in Li-
teraturwissenschaft noch immer dem Hochkulturschema zugeordnet, so zeigt sich
in der Schullandschaft ein héchst heterogenes Bild.

Laut der letzten osterreichischen Sinus-Milieu-Studien 20137 und 20148 konnten
sechs Jugendmilieus identifiziert werden: Konservativ-Biirgerliche (16 %), Postma-
terielle (10 %), Adaptiv-Pragmatische (18 %), Performer (15 %), digitale Individua-
listen (19 %) und Hedonisten (22 %). Selbstdarstellung und Konsum seien fiir alle
wichtig. Der Autor der Studie, Bernhard Heinzlmaier, stellt trocken fest: »Die heuti-
ge Jugend ist hybrid.«

Die Literaturkunden, die in den Oberstufenformen verwendet werden, sind auf
die Konservativ-Biirgerlichen zugeschnitten, die Angebote in den neuen kompe-
tenzorientierten Lehrbiichern, die ohne den klassischen Wissenskanon auskom-
men, passen gut auf die Adaptiv-Pragmatischen und die Performer. Fiir den
Deutschunterricht tun sich da zuweilen Abgriinde auf: Wie in einer Gruppe von
Computer-Freaks romantische Lyrik unterrichten? Wie ernsthafte Textarbeit bei
den hedonistisch Orientierten anleiten? Sich von einem materiell-pragmatischen

7 Vgl. Online-Ausgabe der Presse vom 4.4.2013: »Jugendstudie: Hedonisten sind die neuen Proleta-
rier« [Zugriff: 26.5.2015].

8 Vgl. Online-Ausgabe der Presse vom 25.9.2014: »Jugendstudie: Der >Performerc« stirbt aus« [Zugriff:
26.5.2015].
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Schiiler sagen lassen, dass die geschundene Mariann in Horvaths Geschichten aus
dem Wiener Wald nur saubldd ist, weil sie den gut situierten Fleischermeister Oskar
nicht geheiratet hat??

Trotz allem lautet die Regel Nummer 1 fiir Lehrkréfte: Nie auslassen, sich den
Konflikten stellen, sich auch fordern und herausfordern lassen, Widerstand leisten,
niemals und niemanden aufgeben, die Reste des humanistischen Bildungsansatzes
in unserem Schulsystem nicht verraten.

Wissensvermittlung in dieser Phase des pubertdren Widerstandes zeigt sich als
etwas Abwegiges, und zwar in dem Sinne, dass Wissen nicht wie an den Universiti-
ten (oder an Eliteschulen) in einem breiten ruhigen Strom in die Lernenden einflie-
3en kann, sondern dass Wissen sich ins Unterholz verkriecht, von Lehrkraften auf-
gespiirt!® und in verschiedene Bahnen gelenkt werden muss, um mit schier uner-
schopflicher Geduld den Wissensdurstimmer wieder anzuregen und das Feuer des
Heraklit in den K6pfen der Schiilerinnen und Schiiler zu entfachen.

Doch was bedeutet Wissen, Wissensvermittlung und Sicherung des Wissens-
ertrags auf Lehrerseite?

Die Sicht des Lehrers

Drei Geschichten dazu und eine praktische Theorie:

»Ich habe das Buch ausgegeben, in einer Woche miissen die Schiilerinnen und Schiiler es
gelesen haben. Dann gibt es eine Lernzielkontrolle. 10 Fragen. Ich bin streng.«

»Ich habe aus dem Killinger das Wichtigste zusammengeschrieben, das priife ich dann ab.
Die Schiiler sind zufrieden, denn sie wissen, was sie lernen miissen.«

Was fiir ein Wissen? Was fiir ein Wissen!

Lisa steht vom Mittagstisch auf und sagt, sie miisse lernen. Was? Lernzielkontrolle - Gret-
chentragaddie. Sie verdreht die Augen. Ich frage nach: Habt ihr das in der Schule gelesen?
Nein. Habt ihr die Faust-CD angehort oder den Film angeschaut oder gar Szenen nachge-
spielt? Nein. Hast du den Text zuhause gelesen? Nein. Wie willst du das schaffen? Ich weifs,
sie ist ehrgeizig. Die Hanni - das ist die Leseratte der Klasse - hat es gelesen, die sagt uns dann
alles. Das schaffe ich schon.

Sie schalfft es.

Prinzipiell stellt sich da die Frage, was verrechnet die Lehrkraft mittels diverser
Beurteilungsraster oder gar Excel-Tabellen als »gelernt«? Geniigt da oberfldchliches

9 Literarisches Lernen setzt voraus, dass die Empathiefahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler genii-
gend ausgebildet ist, um die Tiefendimension eines Textes zu erfassen. Was tun, wenn dies nicht
der Fall ist?

10 Beispielsweise sind die von Urs Ruf und Peter Gallin entwickelten »Reisetagebiicher« (Ruf/Gallin
2005, Bd. 2, S. 87 ff.) Instrumente, um die Spurensuche des Lernens in den Kopfen der Kinder und
Jugendlichen aufzunehmen.
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Sach- und Orientierungswissen? Warum auch nicht, wenn im Schul- und Priifungs-
kontext trotz aller Kompetenzorientierung!! die Gleichung »Wissen ist gleich Ober-
flichenwissen« gilt. Gibt es daneben konkret auf das Fach Deutsch bezogen so
etwas wie die Idee, der »Poetischen Kompetenz« der Schiilerinnen und Schiiler
nachzuspiiren? Dies bedeutet zu erfassen, wie sie ihr Weltwissen, ihr Textwissen
mit ihrem Eigen-Sinn in einen lebendigen Zusammenhang bringen kénnen und
sich dem Spiel zwischen Gewusstem und Verdecktem, Verstandenem und Erfiihl-
tem tiberlassen kénnen? (Vgl. Wintersteiner 2010, S. 27-30). Was geht in den Kopfen
der Lehrpersonen vor? Welche Bilder von
Lernenden werden dort sichtbar? Welche
Vorstellungen von der Kraft des Lernens
stecken hinter Lehreraussagen wie: Sie ha-
ben brav gelernt. Alle Punkte erfiillt, alle
Checkboxen angekreuzt? Eher selten wird Abb, 2:

in Lehrerkreisen dariiber reflektiert, wel- Paradigma der trivialen Maschine.
che Moglichkeitsrdaume des Lernens aus-  (Foerster 1999, S. 20)

zuloten wiren (Abb. 2).
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Sind wir mit der trivialen Maschine Schiiler zufrieden? (Vgl. Foerster 1999, S. 20-24)
Der Output ist kalkulierbar, denn er entspricht dem Input. Wissensbestdnde der
Schiilerinnen und Schiiler konnen nach den Giitekriterien Validitdt, Reliabilitat
und Objektivitdt abgepriift werden. Bei lernwilligen Schiilergruppen mag die Rech-
nung aufgehen. Welche Lehrkréfte sind in der gliicklichen Lage, ausschliefSlich die-
se klaglosen Transformationen zu sehen? Spitestens, wenn sich das Lernen von
seiner widerstdndigen Seite zeigt, wird man zur Kenntnis nehmen miissen, dass der
Mensch von Natur aus dem Paradigma der nicht-trivialen Maschine entspricht. In
die Blackbox des menschlichen Gehirns haben wir keinen Einblick, aufer
SchiilerInnen schenken einem so wie mir ein Bild vom Innenleben ihres Kopfs oder
lassen uns in Gesprachen oder iiber Texte erahnen, auf welche Weise das Schulwis-
sen zwischen Grof$hirn und Kleinhirn gewélzt wird. Auch wenn vieles verstérend
wirkt, lohnt es sich, das Preisgegebene auf

sich wirken zu lassen, denn es weist den

Weg. Nur allzu schnell neigen wir dazu,

den »Schiilerkopf« wie Arnulf Rainer mit X
schwarzer Farbe zu iibermalen, damit

meinen wir die Widerspriiche eliminieren

zu kénnen. Schwarze Pddagogik macht Abb. 3:
Lernen unsichtbar, vernichtet auch Spu- Paradigma der nicht-trivialen Maschine.
ren und verunmoglicht, neugierig auf die  (Foerster 1999, S. 21)

11 Minutios ausgearbeitete und publizierte Erwartungshorizonte ermdglichen es nun auch Schii-
lerinnen und Schiilern, kompetenzorientierte Fragestellungen bei der miindlichen SRDP »aus-
wendig« zu lernen.
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nicht-triviale Maschine Mensch zuzugehen und Anschlussstellen zu suchen und zu
finden (Abb. 3).

Was tun?

Der erste Schritt wire das Ablassen von der pddagogischen Allmachtsphantasie,
das Lernen und das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler kontrollieren zu kénnen.
Als autopoietische Organisationen (vgl. Maturana/Varela, S. 50 ff.) konnen Men-
schen von aufSen nicht gezielt beeinflusst werden. Nur die Kontexte kénnen plan-
bar arrangiert werden, sodass die Lernenden die Wissensangebote der Schule
eventuell als bedeutsam fiir ihr Leben ansehen konnen. Das heifdt fiir uns Lehrerin-
nen und Lehrer, dass wir uns bescheiden miissen in unserer Rolle. Es gilt auch Ab-
schied zu nehmen von der Vorstellung, die Schiilerinnen und Schiiler seien so wie
wir. Sie sind es nicht.

Daher gelten als weitere Regeln:

Sich immer wieder angesichts der Verschiedenheit und Individualitdt der Schii-
lerinnen und Schiiler etwas einfallen lassen. Urs Ruf und Peter Gallin bezeichnen
dies als Generierung von »Kernideen« (vgl. Ruf/Gallin 2005, S.17 -29). Das ist etwas
origindr Neues, in keinem Buch zu finden, auf keiner Web-Seite versteckt.

Gregor, unser »Kopf«, ist begeistert und bedankt sich bei mir fiir die Hausiibung, die fiir ihn
und seinen Schdid el dufSerst niitzlich war. Mir war folgende Aufgabenstellung eingefallen:
Drei technische Fachartikel lesen, zusammenfassen und kommentieren mit der Frage: Was
hat das mit mir zu tun? Dabei ist er auf einen Artikel iiber eine neue Technologie bei Motor-
radhelmen gestofSen. Das ist lebenswichtig fiir ihn, die Wissenspforte in seinen Kopf hinein
hat sich geéffnet.

Systemisch gesehen eroffnet jedes Problem neue Moglichkeiten. Geniigt das litera-
rische Wort nicht, um Jugendliche in die Welt der konventionellen Kultur der Er-
wachsenen einzufithren, dann miissen eben andere Kanéle angesprochen werden.
Gregor und seine Kollegen in der Maschinenbauklasse zeichnen gerne. Also eine
Exkursion ins Kunsthistorische Museum. Eine ziindende Idee!

Gregor ist nicht da in der Klasse, wie so oft. Aber er hat ein Portfolio hinterlassen, freiwillig
und mit viel Miihe gemacht. Thema: Die Bilderwelt im Kunsthistorischen Museum. Frau
Professor, da miissen Sie ihm eine gute Note geben. Einen ganzen Sonntagnachmittag hat er
das fiir Sie - fiir Sie! - gemacht, sagen die anderen.

Emotionale Anker zu setzen, Files zu legen, Tiiren zu 6ffnen, scheint angesichts der
Vergessenskurven und der Wissensangebote aus dem Netz unsere Kernaufgabe zu
sein. Langst schon hat die Gehirnforschung (vgl. Spitzer 2002, S. 157-172) bewie-
sen, dass Lernen und Emotionen in einem engen Zusammenhang stehen.

Meier, 1. Klasse! Lukas strahlt und ein breites Lécheln verzaubert sein Gesicht. Wir sind in
der 5. Klasse und ich nehme - was die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler betrifft
- eher erfolglos die Lyrik um 1900 durch. Und plétzlich sind wir alle wieder in der 1. Klasse.
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Den Schiiler Meier gibt es nicht mehr. Aber wie von Zauberhand ist bei uns wieder die eine
Stunde aus der 1. Klasse préisent. Selten so viel gelacht, selten war der Deutschunterricht so
heiter. Schiiler Meier hat mit seiner tiefen Stimme den Lehrer im »Werwolf« von Christian
Morgenstern nachgespielt, Lukas hat inbriinstig damals als Wolf geheult.

Eine Stunde fiir ein kurzes Gedicht, aber dennoch wurde damals der Schliissel ge-
formt, um Jahre spéter die Képfe und womoglich die Herzen aufzuschliefien fiir
Sachwissen iiber Lyrik und fiir nun bewusst wahrgenommene dsthetische Qualiti-
ten von Sprache und Literatur.

Wie heif$st nun das Zauberwort fiir den Deutschunterricht? In Resonanz gehen
und Zeit zum Werden lassen. Die Ernte ist oft Jahre spéter einzufahren.
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Cynthia Gutjahr, Anita Millonig, Lisa Wolf

Wissen, Reflexion, Erkenntnis

Edgar Morins Pladoyer wider die
Komplexitatsreduktion!

Edgar Morinist einer, der Hoffnung macht. Einer, der es sich in Zeiten wie diesen, in
denen Begriffe wie »Wissensiiberflutung« Hochkonjunktur haben und in den Erzie-
hungswissenschaften etwa der Frage nachgegangen wird, was angesichts des stan-
dig steigenden Weltwissens vermittelt werden soll, zur Aufgabe gesetzt hat, die
Gesamtheit nicht aus den Augen zu verlieren. Dafiir, fiihrt er aus, sei es dringend
notwendig, unsere gewohnte Art zu denken zu erweitern und zu einer Form kom-
plexen Denkens zu gelangen. Er ist auch einer, der sich nicht scheut, konstruktive
Vorschldge zu machen, wenngleich er sich damit leicht dem Vorwurf aussetzt,
pathetisch oder unrealistisch zu sein. Seit mehr als 50 Jahren tritt er fiir mehr
Menschlichkeit und Verstindnis ein; dies betont er, habe vor allem auch mit Selbst-
erkenntnis zu tun. Was ist der Mensch? - Morin zufolge ist er gleichzeitig einzigar-
tig, individuell und auch Teil der Gemeinschaft aller Menschen. Er ist gleichzeitig
ein biologisches (und dadurch mit der Erde, dem Kosmos, dem Leben an sich
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verbunden), ein kulturelles und ein psychologisches Lebewesen. Er ist nicht nur
homo sapiens, nein, er ist auch homo demens, (der irre, wahnsinnige Mensch), und
das erhoht nicht nur seine Risiken, sondern vielmehr auch seine Chancen - weg
von blindem Rationalismus, hin zu mehr Poesie in unserem Leben.

1. Die sieben Fundamente des Wissens

Von den zahllosen Publikationen, die der mittlerweile {iber neunzigjahrige franzo-
sische Philosoph verfasste, ist speziell eine im Kontext der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaften von unmittelbarem Interesse, da sie sich dezidiert mit Fragen
der Bildung auseinandersetzt und dieses Anliegen bereits im Titel Die sieben Fun-
damente des Wissens fiir eine Erziehung der Zukunft sichtbar macht. Bei dieser Arbeit
handelt es sich um einen Beitrag, den Morin 1999 der UNESCO zur Verfiigung stell-
te, welche im Rahmen eines von den Vereinten Nationen initiierten internationalen
Bildungsprogrammes beauftragt worden war, einem neuen Erziehungskonzept den
Weg zu bereiten. Im Folgenden sollen die sieben Voraussetzungen, die Morin defi-
niert, kurz skizziert werden.

Am Anfang steht die Notwendigkeit, Klarheit dariiber zu erlangen, dass jegliche
Erkenntnis fehlbar ist. Dies hingt damit zusammen, dass der Mensch alles, was er
erkennt, nur durch den Filter seiner Sinneswahrnehmungen erkennen kann.
Dadurch sind wir naturgemaf§ der Gefahr von Irrtiimern ausgesetzt. Obwohl Affek-
te unsere Urteilskraft zusétzlich triiben kénnen, sind auch sie eine Voraussetzung
fiir intelligente Denkprozesse. Es ist wichtig, sich iiber Mechanismen der Selbst-
tduschung bewusst zu werden sowie iiber die Gefahr, Illusionen zu erliegen. Ein
tiefgreifendes Verstdndnis fiir diese Umstiande muss vermittelt werden, um Selbst-
kritik und Reflexion in alle Erkenntnisprozesse zu integrieren.

Das zweite Fundament behandelt die Tatsache, dass es trotz der herausgearbei-
teten Unsicherheiten in der Erkenntnis angesichts der wachsenden Probleme in
der Welt unabdingbar ist, umfassende Erkenntnisse iiber diese Probleme zu gewin-
nen. Um dies erreichen zu kénnen, ist eine Reform des Denkens erforderlich, die
den Kontext, das Globale, das Multidimensionale und das Komplexe der Welt ein-
beziehen kann. Hierbei ist es wichtig, sich mit den Schwéchen, die dem aktuell vor-
herrschenden Denken innewohnen, auseinanderzusetzen.

Im dritten Kapitel fordert Morin, die Grundlagen der condition humaine zu leh-
ren. Dazu ist es unerlisslich, die Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Wissen-
schaften zusammenzufiihren und neben den Natur- und Sozialwissenschaften
auch die Literatur als wichtige Quelle aufzusuchen.

Anschlieflend daran geht es darum, junge Menschen mit ihrer »irdischen Identi-
tdt« vertraut zu machen, d. h. ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass die Welt,
wie sie sich uns heute darstellt, immer mehr zu einem Ganzen wird, was einerseits
globale Bedrohungen beinhaltet, andererseits auch Anlass zu Hoffnung gibt, da die
Vernetzung der Menschen auf dem gesamten Planeten dazu fithren kann, dass sie
sich als Gemeinschaft wahrnehmen anstatt sich zu bekriegen und ihren gemein-
samen Lebensraum Stiick fiir Stiick zu zerstoren.
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Als fiinften Punkt nennt Morin die Vermittlung der Notwendigkeit, sich den
Ungewissheiten zu stellen. Jeder Erkenntnisgewinn fithrt zu neuen Fragen, und die
Zukunft ist nicht vorhersehbar. Die Geschichte verlduft nicht in geraden Bahnen.
Kreative Schépfungen konnen den Lauf der Geschichte beeinflussen. Gesetzte
MafSnahmen kénnen jedoch auch unliebsame Folgen haben, die sich erst zu spéte-
ren Zeitpunkten zeigen. Es ist wichtig, Strategien zu entwickeln, Aktionen laufend
zu evaluieren und bei Bedarf wiederum einzugreifen und eventuell den Kurs zu
dndern.

Das sechste Kapitel heif3t »Verstdndnis lehren«. Das Verstdndnis zwischen den
Menschen zu lehren, um mehr Solidaritdt zu wecken, betrachtet Morin als die
grundlegendste Aufgabe jeder Erziehung. Ausfiihrlich beleuchtet er verschiedene
Verstdndnisprobleme und Hindernisse des Verstehens. Er weist auf die Gefahren
ethno- und soziozentrischer Geisteshaltungen hin und warnt damit eingehend
davor, Empoérung an die Stelle von Priifung und Analyse zu stellen. Toleranz be-
zeichnet er als Produkt einer ethischen Wahl.

Um Ethik geht es dann auch im letzten Kapitel: Das siebente Fundament enthalt
die Forderung nach dem Zustandekommen einer »Anthropoethik«, also einer
menschlichen Ethik, die sowohl die individuelle Autonomie als auch die Teilhabe
an der Gemeinschaft umfasst. Sie erfordert neben dem Bewusstsein dariiber, der
menschlichen Art anzugehoéren, bewusste Entscheidungen. Diese schliefSen den
Willen ein, nach einer Humanisierung des Menschen zu streben, zu einer planeta-
ren Gemeinschaft zusammenzuwachsen, ohne dabei die Unterschiede zwischen
Individuen und kleineren Gemeinschaften geringzuschétzen, und auch den Willen,
die Ethik der menschlichen Gattung zu lehren, sie also weiterzugeben.

2. Wissen und Erkenntnis

Nun darf man Morin nicht nur nach den sieben Fundamenten des Wissens beurtei-
len und zitieren. Liest man sich in seine zahlreichen Werke ein, dann erhilt man
den Eindruck, dieser Text liefere nur eine erste Zusammenschau seiner eigent-
lichen Forderungen an das Bildungssystem, jedes einzelne Individuum und die
Gesellschaft. Er selbst erkldrte, einige Denk- und Darstellungsformen wie das
Prinzip des Erkennens der Erkenntnis erstmals in den Fundamenten entwickelt zu
haben (vgl. Morin 2012, S. 165). Morin tritt fiir ein globales Verstindnis jedes
Individuums ein. Diese Forderung zieht sich wie ein roter Faden durch seine Schrif-
ten. Auch in Der Weg (2012; im Original La Voie - Pour l'avenir de L'humanité), stiitzt
er sich auf die sieben Fundamente des Wissens. Im Grunde genommen werden
diese in Der Weg noch genauer ausgefiihrt. Morin geht davon aus, dass Bildung,
Wissen, Reflexion, Selbstreflexion, Erkennen und Wollen zu einer grundlegenden
Gesellschaftstransformation fithren konnen. Oder zugespitzt: In der Tat sieht Edgar
Morin darin die einzige Uberlebenschance fiir die menschliche Gesellschaft.
Unsere Welt scheint immer komplexer zu werden, diese Komplexitidt muss jedoch
erkannt werden:
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Unsere Weise des Erkennens hat die Fahigkeit unterentwickelt, in Zusammenhingen zu denken,
die Information zu kontextualisieren und in eine Gesamtheit zu integrieren, die ihr Sinn verleiht.
(Morin 2012, S. 155)

Es bedarf laut Morin der Rationalitdt und vor allem auch der Bildung, um hier ein-
zuhaken - der Bildung, welche bereits im Kindergarten beginnt. Morin bezieht sich
bei diesem seinem »Ultimatum« an das Bildungssystem auf Kant, in dem er die
Systeme in Teile zerlegt, die genau so verstanden werden miissten wie das Ganze
und umgekehrt (vgl. Morin 2012, S. 157{.). Bildung soll Erkennen méglich machen
und zum Denken anregen, denn ohne Denken gibt es keine Reflexion, weder dem
Selbst noch Systemen gegeniiber.

Etwas vage behandelt Morin in den genannten Texten den Begriff Wissen. Immer
wieder spricht er von der Kontextualisierung durch Erkenntnis, vom Erkennen der
Erkenntnis und der stindigen Reflexion (vgl. ebd., S. 169). Eine vorherrschende
Rolle spielt fiir ihn »die poetische Verwirklichung des Lebens eines jeden« (ebd.).
Stellt Morin gar Wissen mit Erkenntnis gleich? Diese Frage ergibt sich zwangslaufig
aus dem Lesen seiner Texte. Durch die - wenn auch seltene - doch andere Verwen-
dung des Wortes Wissen wird aber klar, dass er die Begriffe doch zu differenzieren
scheint. Die Erkenntnisfihigkeit muss dem Individuum beigebracht werden.
Betrachtet man dieses Erkennen mit einem Hauch Konstruktivismus, so wire die
Erkenntnis eines Menschen nie mit der eines anderen gleichzusetzen. Morin ent-
kommt dieser gedanklichen Endlosschleife durch die Einfiihrung der immer wieder
von ihm hervorgehobenen Reflexion. Diese Reflexion macht es dem Individuum
mdglich, seine Erkenntnisse abzuwiegen und - spinnt man es weiter - in person-
liches Wissen umzuwandeln. Dennoch ist Wissen damit nichts in Stein Gemeif3el-
tes. Zielt man wie Morin auf eine Anthropoethik, dann folgt daraus die Verpflich-
tung jedes einzelnen Menschen, lebenslang zu lernen. Doch wird dieses Lernen
heutzutage durch die Flut an Informationen erschwert, wihrend allzu oft Ignoranz
und Unwissenheit gepredigt werden.

Die Enteignung des Wissens, sehr unzureichend kompensiert durch die mediale Vulgarisierung,
stellt ein historisches Schliisselproblem der kognitiven Demokratie dar. (Morin 2012, S. 175)

Wissenschaft ist es, die Wissen schalfft, und je komplexer unsere technologisierte
Welt wird, desto mehr entgleitet Wissen dem Individuum und wird banalisiert.
Morin spricht in diesem Kontext auch von einem damit einhergehenden und ge-
fahrlichen Riickgang der Demokratie (vgl. ebd.). Eine definitive Aussage, die Wissen
und Demokratie in einen Zusammenhang stellt, lautet wie folgt: »Es ist jedoch un-
moglich, ein von Natur aus in Ficher eingeteiltes und esoterisiertes Wissen zu
demokratisieren.« (ebd., S. 175f.) Er spricht in weiterer Folge von der Herausforde-
rung und der Notwendigkeit, alternative Denkmuster (komplexe Denkmuster)
umzusetzen bzw. auch iiber die Mdéglichkeit, zu anderen Systemen des Denkens
zuriickzukehren. Edgar Morin bezieht sich dabei sowohl auf die tégliche Erkenntnis
der Welt und aller sozialen Dinge - wie er es nennt - als auch auf die wissenschaft-
liche Erkenntnis (vgl. Morin 2012, S. 176). Auch diese Ansicht weist darauf hin, dass
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das Ganze mehr als die Summe seiner Teile ist, jedoch ohne seine Teile kein Ganzes
bilden kann. Jedes Individuum zdhlt bei Morin, aber immer auch in Hinblick auf
die Gesamtgesellschaft. Das Individuum als homo sapiens und homo demens - das
Individuum, welches die Fahigkeit zur Solidaritdt wie auch zu radikalem Egoismus
in sich tragt, dessen Antlitz zugleich Vernunft und Wahnsinn offenbart.

Diese Gegensitze ldsst Morin nicht als Widerspruch stehen, er sieht darin viel-
mehr die Chance fiir eine Erziehung der Zukunft. Die sieben Fundamente sind, was
sie sind - Grundsteine fiir eine weiterfithrende, generelle Gesellschaftstransforma-
tion, die es nur mit jedem und durch jedes einzelne Individuum geben kann. In ei-
ner Zeit, in der der technische Fortschritt mit Riesenschritten in Richtung Zukunft
schreitet, ist es wichtig, Grundsteine zu legen, um die Menschheit, jedes Individu-
um darauf vorzubereiten, mit allem, was noch kommen mag, umzugehen. Es wird
zukiinftig immer wichtiger werden, komplexe Zusammenhinge zu erkennen. Doch
Erkennen muss man lernen und lehren. Sich als Teil des Planeten wahrzunehmen
und sich als Erdenbiirger zu betrachten, erfordert noch viel Wissen - in diesem Sin-
ne ein Pladoyer an alle Pidagogen und Pddagoginnen: Bildet die Auszubildenden.

3. Wege in die Praxis

Eine solche Forderung umzusetzen erscheint auf den ersten Blick recht banal, ge-
staltet sich aber, taucht man tiefer in die Materie ein, als dufSerst komplex, da sich,
wie Morin es verlangt, das Bildungssystem einem radikalen Umdenken unterzie-
hen miisste. Eine solche Anderung setzt in der Praxis Regelungen voraus, die im
Einzelnen nicht immer vom Philosophen vorgezeichnet sind, jedoch entwickelt
werden sollten, da es sonst zu Missverstdndnissen und/oder Widerspriichen inner-
halb des Systems kommen kann. Denn ausgehend von der Prdmisse, dass Lehren-
de die Ansichten Morins positivannehmen und weitergeben mochten, ist dennoch
nicht zur Génze klar, wie seine Fundamente junge Lernende erreichen und ob sie
nicht ebenso negative Auswirkungen auf diese haben kénnten: Die Umsetzung
einer solchen Lehre wire in einem Schul- und Bildungssystem wie dem unseren
mit entsprechend grofiem Aufwand verbunden, welcher mitunter Schulficher und
-bereiche revolutionieren wiirde, da zuallererst zu entscheiden wire, inwieweit und
in welchen schulischen Gegenstdnden man die »neuen« Sichtweisen am besten
einbindet. Da Morins Ideen so komplex und umfangreich sind, wére es womdoglich
angebracht, ein eigenes Schulfach (Anthropoetik?) einzufiihren. Zur Reformierung
des Schulsystems wird in den Fundamenten leider nicht detailliert Stellung bezo-
gen.

Schiilerinnen und Schiilern kritisches Denken und Reflektieren zu vermitteln ist
im Schulalltag zwar ein Thema, allerdings nicht in einer solchen Dimension, wie
Morin es vorschlégt. Fraglich ist, ab welchem Alter Kinder und/oder Jugendliche
mit den Fundamenten konfrontiert werden sollten. Einerseits wire es selbstver-
standlich von Vorteil, so frith wie moglich globales Verstdndnis bei einem Individu-
um auszubilden, doch bleiben die Bedenken, wie und in welchem Alter man eine
solche Idee realisiert, versteht und in weiterer Folge umsetzt. Es wére auch notig,
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maogliche Risiken einzukalkulieren. Beispielsweise konnte das erste Fundament des
Wissens, welches unter anderem Selbstkritik, Reflexion und Erkenntnisprozesse
beinhaltet, in der Adoleszenz eine bereits stark ausgebildete Fahigkeit zur Selbstkri-
tik in nagende Selbstzweifel kippen lassen, zu den iiblichen Problemen der Puber-
tdt zusitzliche Unsicherheiten schiiren und diese in einem héheren Mafie ausbil-
den als ohne permanente Selbstreflexionen. Dieses Beispiel soll zeigen, dass es fiir
Lehrende nicht genug sein kann und darf, Morins Fundamente kurz vorzustellen,
sondern dass es deren Aufgabe ist, Lernende aktiv zu begleiten, um das nétige Ver-
stindnis zu entwickeln und zu férdern. In den Fundamenten wird globales Verste-
hen zwar hiufig angesprochen, allerdings brauchen Jugendliche eine Anleitung
bzw. einen Leitfaden, wie sie mit Morins Werken umgehen konnen (und sollen?).
Sich in einem solchen Alter mit unserer komplexen Welt auseinanderzusetzen, for-
dert einiges an Reife wie auch an Willen, erst dann beginnt man, global zu verste-
hen, zu denken, zu handeln. Grofie Sensibilitdt ist in diesem Zusammenhang gebo-
ten, denn es ist gleichzeitig darauf zu achten, bereits in frithen Jahren relevante
Themen zu bearbeiten, auch weil viele Lernende das Schulsystem bald verlassen
und sich sonst die Gefahr einer Elitebildung im zweifachen Sinne ergibt. Denn Wis-
sen ist, wie wir wissen, immer noch Macht.

Da die Fundamente in sich recht stimmig sind, wére es ungeniigend, nur Teile
davon mit Lernenden zu besprechen, was einen immensen Zeitaufwand bedeuten
kann, da hier zweifellos viele fruchtbare und herausfordernde Diskussionen (auch
iiber aktuelle Themen des Weltgeschehens) entstehen werden. Fraglich ist, wie sich
dies mit dem derzeitigen Schulsystem vereinbaren lassen kénnte. Zwar fordert
Morin, dieses grundlegend zu transformieren, doch scheint auch er zu wissen, dass
erst geniligend Stimmen laut werden miissen, bis dies geschehen wird - wie also bis
zu einer derartigen »Revolution« mit seinen Ideen umgehen? Aufierdem wiére es fiir
ein besseres Verstindnis von Vorteil, mehrere seiner Werke im Unterricht zu be-
handeln. Erneut Unterrichtszeit, die man haben muss...

Problematisch ist, wie bereits erwdhnt, dass Wissen an sich von Morin nicht ge-
nauer definiert wird, was bedeutet, dass hier Liicken im System sichtbar werden,
die danach verlangen, gefiillt zu werden. Eine moglichst einheitliche Definition des
Begriffs Wissen sollte sich im Zuge dieser menschlichen Weiterentwicklung heraus-
kristallisieren, eine, die allerdings nicht festgelegt, sondern erweiterbar, diskutier-
bar bleiben sollte. Es muss entschieden werden, welches Wissen wichtig ist und
nach welchen Kriterien man differenziert. Problematisch ist, dass, sollte jedes Indi-
viduum fiir sich differenzieren, es wieder keine Einheit, wie Morin sie vorschldgt,
gibt. In jedem Fall muss unsere Wissensgesellschaft den Unterschied zwischen to-
tem und lebendem Wissen, vor allem notwendigem Wissen, erkennen. Denn nur
durch das entsprechende Wissen kann man die Welt zumindest teilweise verste-
hen. Keinesfalls zu vernachldssigen ist das gewaltige Potential, das Morin der Lite-
ratur bei der Bildung zuerkennt - sie allein bildet den Menschen und die Welt in
ihrer Ganzheit ab.
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4. Fazit

Liest man die Fundamente, erhdlt man viele Antworten, erkennt inspirierende
Ansitze und bekommt ein Werkzeug, mit dem man arbeiten kann; allerdings blei-
ben ebenso Fragen offen, neue werden beim Lesen erst gebildet, fiir die es dann
teilweise keine oder unzureichende Antworten gibt. Die Kritik am bisherigen
Bildungssystem, welches als starr und zu sehr von der Politik geprégt erscheint, ist
dennoch klar ersichtlich. Fiir uns bedeutet das, dass das Weitergeben der Ideen, die
in Morins Fundamenten dargelegt werden, eine anzunehmende Herausforderung
fiir Lehrende darstellt, wobei jene wohl in gewissem Sinne gegen das bisherige
System kdmpfen miissen, um die gewollte Gesellschaftsreformation in Gange zu
bringen. Dies kann ein spannendes Unterfangen sein. Ein solcher Wandel inner-
halb des Bildungssystems ist langst iiberféllig und unabdingbar fiir die Entwicklung
jedes Individuums. Die Welt kdnnte sich, so meint der Philosoph optimistisch, hin
zu einer besseren verdndern. Zu einer Welt, die nicht ideal sein muss, nicht perfekt,
aber besser als die derzeitige: Durch mehr denkende Képfe wird die menschliche
Gemeinschaft weiter ausgebaut, Jugendliche kdnnen ihre Zukunft aktiv mitgestal-
ten, Morins Ideen werden durch sie weitergetragen und weiterentwickelt und hof-
fentlich endlich in der Praxis gelebt.
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Daniel Just

Wissen [M]acht Schule
Bibliographische Notizen

Die vorliegende Bibliographie versteht sich als knapper Uberblick zum Wissens-
begriff aus paddagogischer und didaktischer Sicht. Freilich stellt sich dabei vor allem
in Hinblick auf die Mannigfaltigkeit unterschiedlichster Wissensbereiche das Prob-
lem der Komplexitédtsreduktion. So sollen im ersten, der schnellen Orientierung die-
nenden Kapitel einfiihrende Texte zu den Themen Wissen und Wissensgesellschaft
dargeboten werden. Im zweiten Kapitel werden nicht nur Fragen nach dem Was,
sondern vor allem Fragen nach dem Wie des Wissens in den Mittelpunkt geriickt.
Hier gehe ich auf die Themenbereiche Wissenstheorien, Wissensproduktion, Wis-
senskulturen, Wissenschaft und Erkenntnistheorie sowie machttheoretische Frage-
stellungen ein. Abgerundet wird dieses Kapitel mit einem Blick auf den Zusammen-
hang von Medien und Wissen. Das dritte Kapitel befasst sich mit lern- und bildungs-
theoretischen Zugidngen zum Wissen. Noch konkreter wird es im vierten Kapitel,
welches sich mit der Wissensproblematik in der Deutschdidaktik auseinandersetzt.
Auch dabei konnte nur eine kleine Auswahl beriicksichtigt werden. Den Abschluss
bildet ein Abschnitt iiber das Zusammenspiel von Wissen und Kompetenz.
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kompetenten Handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhard.

Willenberg, Heiner (Hg., 2007): Kompetenzhandbuch fiir den Deutschunterricht. Auf der
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Kommentar

Andrea Moser-Pacher

Vom Glanz des Wissens
und dem Potenzial der
Kompetenzen

Bot der Deutschunterricht bisher ein
buntes Bild an Zugédngen und Metho-
den, so droht im Zuge der Standardi-
sierung und Zentralisierung eine
didaktische Monokultur und der Ver-
lust eines grofSziigigen Blicks sowohl
auf die Lehrinhalte als auch auf die
Schiiler und Schiilerinnen.

In vielen Schulen besteht nun der
Trend zur Vereinheitlichung: im
Gleichschritt zur Matura. Das zeigt sich
auch an der Préferenz fiir Lehrbiicher,
die auf einem sehr engen Kompetenz-
begriff fuflen: Sie kénnen die vier Er-
zdhlsituationen unterscheiden. Sie kon-
nen den Aufbau einer Gegenstands-
beschreibung erkldren usw. Dagegen ist
im Prinzip nichts einzuwenden, be-
denklich ist hingegen, dass viele Lehr-
kréfte die weiter gefassten Kompeten-
zen, die sich schwer operationalisieren
und damit kontrollieren lassen, aus-
blenden. Daher wird das Potenzial von
Schulbiichern, die durch einen erwei-
terten Kompetenzbegriff sehr viel di-
daktische Lebendigkeit einbringen,
h&ufig nicht erkannt.

Ein Beispiel dazu: Im Schulbuch an-
sprechend - Deutsch 1 (Lercher u.a.
2011) gibt es eine wunderbare Sequenz

im Kapitel »Orte, in der sowohl die im
Kompetenzmodell der BHS abgebilde-
ten Kompetenzen integrativ zum Tra-
gen kommen als auch Kompetenzen
im weiteren Sinn (vgl. Positionspapier
der Arbeitsgruppe SRDP Deutsch!): in-
terkulturelles Verstdndnis und weltbiir-
gerliche Bildung (Global Citizenship
Education), wie sie vehement von der
UNESCO gefordert wird.

Ausgehend von Khaled Hosseinis
Roman Drachenlédufer, der u.a. das
Schicksal afghanischer Fliichtlinge und
die Gewaltspirale der Taliban zum The-
ma hat, wird die Beschreibung von
Rdumen und Orten fokussiert und di-
daktisch sprachsensibel angeleitet.
Horbeispiele, Textstellen und Film-
sequenzen erdffnen fiir Jugendliche
den Blick in eine andere kulturelle Welt
und hochst aktuell in menschliche Tra-
gbdien, die geprégt sind von Gewalt
und Fanatismus. Und dennoch bilden
Freundschaft, Mut und Menschlichkeit
den dominierenden Akkord. Vielerlei
Fragen tauchen dabei auf: Taliban?
Afghanistan-Krieg? Russen-Kommu-
nismus? Flucht? Migration? Asyl? Wo
liegt Afghanistan? Fragen iiber Fragen
und weit und breit kein im Vorhinein
festgelegter Erwartungshorizont: Wis-
sen als offenes System und Wissens-
erwerb geboren aus dem Chaos der
Neugier und des Mitgefiihls.

Als Kontrapunkt zu dieser fremden
Welt geht es fiir die Schiiler_innen in
ihre Néhe, zu ihren Riickzugsorten.
Fotos von Teenagern und Jugendzim-
mern. Wem gehort welches Zimmer?
Das ist eine spannende Frage fiir Ju-
gendliche: Miindliches und schrift-
liches Argumentieren in der Gruppe
und allein sowie das Beschreiben von
Personen und Rdumen erfolgen nahe-
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zu miihelos. Durch diesen identitéts-
orientierten Ansatz wird eingeladen,
eine innere Beziehung zu den Stoffen
zu gewinnen. Dass dies die Basis fiir ei-
nen kompetenzorientierten Unterricht
bildet, wird ignoriert, denn im Zuge der
zentralen Priifungen und Testungen
scheint sich nahezu alles um die dufle-
re Form und um messbare kleine Wis-
senshappen zu drehen. Ein Angelpunkt
dabei sind die Operatoren.

Wéhrend Ulf Abraham und Anne-
marie Saxalber (2012) in einem sehr
klugen Text die Operatoren in ihrer
Komplexitit fiir die Deutschlehrkréfte
plausibel erldutern und betonen, dass
es sich um eine offene Liste (S. 2) mit
einer dienenden Funktion (S. 3) hand-
le, sieht dies in anderen Gegenstinden
weniger liberal aus: Es existieren Ope-
ratoren-Wortlisten fiir die drei Anforde-
rungsbereiche Reproduktion - Transfer
- Reflexion, die strikt einzuhalten sind.
»Was bei euch Deutschlehrern als Leit-
linie gilt, wird bei uns zum Dogmac,
konstatiert ein Religionslehrer trocken.

Aber nicht nur das: Mit dem Ziehen
der Maturafragen hat die Gliicksspiel-
rhetorik in die Schule und in das staat-
liche Priifungswesen Einzug gehalten.
In etlichen Schulen wurden von den
Kandidat_innen Bille mit Nummern
aus nicht einsehbaren Gefédfien gezo-
gen. Das Gliick ist a Vogerl, das Wissen
auch? Nein, das verkennt die Tatsache,
dass junge Menschen das Recht haben,
mit ihrem Wissen zu brillieren. Friiher

konnten die Lehrkrifte die Fragen zu-
teilen und damit steuernd eingreifen,
d.h. wohlwollend die »schwécheren«
Schiiler_innen priifen und Spitzen-
schiiler_innen in einem Priifungsge-
spriach, das im Modus »der allmih-
lichen Verfertigung der Gedanken beim
Reden« verlaufen ist, dazu bringen, all
ihr Wissen, ihre Begeisterung und auch
sich selbst als »reife« Personlichkeit
sichtbar werden zu lassen.

Der Glanz des Wissens auf den Ge-
sichtern der jungen Leute, wie wir sie
bei solch gelungenen Maturapriifun-
gen stets beobachten konnten, wird der
Happyness des Zufalls weichen, allein
schon deshalb, weil die priifenden
Lehrkrifte und Kommissionsmitglie-
der damit beschiftigt sein werden, die
Hiakchen in die Checkboxen des Erwar-
tungshorizonts zu setzen, um die ein-
gepaukten Kompetenzen sicher einfan-
gen zu konnen.

Fufinote

1 hittps://www.bifie.at/node/596 [Zugriff:
21.7.2015].

Literatur

ABRAHAM, ULF; SAXALBER, ANNEMARIE (2012):
Typen sprachlichen Handelns (»Operato-
ren«) in der neuen standardisierten schriftli-
chen Reife- und Diplompriifung (SRDP) in
Deutsch. Online: https://www.bifie.at/
node/1770 [Zugriff: 21.7.2015].

LERCHER, ELISABETH; KOLLREIDER, OSWALD;
SAXER, MARIA-LUISE (2011): ansprechend -
Deutsch 1. Wien: Dorner.

Mag.? Andrea Moser-Pacher

ist seit 1981 im Schuldienst und unterrichtet Deutsch und Geographie an der HTL
Weiz sowie seit 2004 Fachdidaktik Deutsch an der Karl-Franzens-Universitét in
Graz. Lehrerfortbildung an der PH Steiermark seit 1996, Mitglied der Lehrplankom-
mission fiir Deutsch an HTL. Schwerpunkte: Identitdtsorientierte Deutschdidaktik
und Didaktik des Erzéhlens. E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at



Magazin

ide 3-2015 | 123

ide empfiehlt

Tur Maglichkeit sinnkonstituierender
Lernprozesse im Fachunterricht

Ulrich Gebhard (Hg.)

Sinn im Dialog

Zur Méglichkeit sinnkonstitutierender
Lernprozesse im Fachunterricht.
Wiesbaden: Springer VS, 2014. 282 Seiten.
ISBN 978-3-658-01546-6 © EUR 34,99

ISBN 978-3-658-01547-3 @ EUR 26,99 (eBook)

Der Sammelband Sinn im Dialog ist
das schriftlich niedergelegte Ergebnis
eines Kolloquiums, zu dem sich im
Herbst 2012 VertreterInnen siamtlicher
Fachrichtungen in Hamburg getroffen
haben. Dieser Band ist ein in mehrerer
Hinsicht wichtiger und zeitgeméafSer
Beitrag zur Debatte um eine Didaktik,
die sich der Unmittelbarkeit und be-
sonderen Kraft des Gesprichs ver-
pflichtet fiihlt. Der vorliegende Band
prasentiert dabei keine simplen Model-
le, die es der Lehrkraft ermoglichen, gut
verschniirte Wissenspakete von A nach
B zu transportieren, sondern geht von
grundlegenden Fragestellungen aus:
Weshalb ist das Gesprich so unersetz-
lich, wenn es darum, geht eben nicht
nur Wissen zu vermitteln, sondern Sinn

erfahrbar zu machen? Wie miissen Ge-
spriache angelegt sein, die eine solche
Suche nach Sinn (und dessen zumin-
dest temporire Findung) erméglichen,
und entspricht das, was wir heute in
schulischen Kontext als »Unterrichts-
gespriach« bezeichnen, wirklich dem,
was man benétigt, um einen sinnhaften
(und dabei auch sinnlichen) Zugang
zur Welt und nicht blof3 praktizistisches
oder formelhaftes Wissen zu erlangen?
Die Antworten, die in diesem Sammel-
band gegeben werden, gehen von der
Bedeutung des Fraglich-Werdens fiir
ein authentisches und damit sinnhaftes
Gespriach aus. Dabei nehmen die
AutorInnen des Bandes an, dass der
Wunsch, Sinn zu suchen, eine anthro-
pologische Konstante ist, die im Ver-
laufe von Bildungsprozessen sowohl
untergraben oder zumindest einge-
schriankt, als auch befordert werden
kann. Der hier vertretene Ansatz geht
dabei von der Partizipation aller Betei-
ligten aus. Lehrende und Lernende
werden dabei in ihrem Wunsch nach
Sinnhaftigkeit und ihrer Suche nach
Bedeutung als PartnerInnen betrach-
tet. Der unleugbare Wissensvorsprung
der Lehrenden wird dabei der indivi-
duellen Féhigkeit, Fragen aufzuwerfen
bzw. wahrzunehmen, gegeniiber-
gestellt. Dementsprechend geht es den
hier vertretenen Ansitzen nicht (nur)
um die Antworten, zu denen wir im
Laufe eines Lern- oder Erkundungspro-
zesses gelangen kénnen, sondern um
die Entdeckung und Bedeutsamkeit der
Frage. Eine Art Phdnomenologie des
Fragens steht auch im Mittelpunkt der
meisten in diesem Band beschriebe-
nen didaktischen Modelle, die aus
unterschiedlichsten Fachrichtungen
kommen. Beitrdge aus der Literatur-
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didaktik stehen hier neben solchen aus
der Geographie, dem Sportunterricht,
dem Religionsunterricht, den klassi-
schen naturwissenschaftlichen Fa-
chern oder der Musikpddagogik. Die
Einleitung von Ulrich Gebhard, Arno
Combe und Jens Birkmeyer legt einen
theoretischen Rahmen um diese zum
Teil sehr praxisnahen Beispiele aus
samtlichen Bereichen, weshalb das
Experiment eines transdisziplindren
Ansatzes in diesem Fall auch gelingt.
Die transdisziplindre Ausrichtung
scheint bei diesem Sammelband eben-
falls authentisch und nicht allein aus
dem Wunsch, eben transdisziplinédr
sein zu wollen, entstanden zu sein,
sondern aus der tatsdchlichen Bedeut-
samkeit der hier verhandelten Fragen
fiir den gesamten Fdcherkanon: Die
Vermittlung saimtlichen Wissens erfolgt
iiber Gespriache. Wie diese gestaltet
sein miissen, damit Authentizitdat und
damit Sinn entsteht, und dass mit all
dem auch ethische Aspekte verbunden
sind, iiberlegen wir uns in didaktischen
Zusammenhéngen viel zu selten. Des-
halb und auch auf Grund seiner theore-
tischen Tiefe, die durch zahlreiche
praktische Beispiele illustriert wird, ist
dieser Band fiir alle, die im Unterricht
tatsdchlich mit ihren SchiilerInnen
sprechen (wollen), empfehlenswert.

NicoLA MITTERER siehe Seite 69.

Reden iiber
Literatur und Kunst

55. Literaturtagung
des Instituts fiir Osterreichkunde und des
Instituts fiir Deutschdidaktik der
Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt

27. bis 29. November 2015
Hippolyt-Haus, St. Polten

Lektiire- und Kunsterlebnisse entfalten
ihre Wirkung zuallererst in den Indivi-
duen selbst, und doch setzt dsthetischer
Genuss Wissen und Erfahrung voraus.
Zudem werden dsthetische Rezeptions-
akte dazu verwendet, um sich im Ge-
sprédch iiber und entlang von Literatur
und Kunst gesellschaftlich zu vergewis-
sern und zu positionieren. Nicht zuletzt
wird das Reden {iiber Literatur und
Kunst im Rahmen der institutionellen
Sozialisation als eine Praxis eingeiibt,
die dartiiber bestimmt, ob unsere Ge-
sellschaft hermeneutische Prozesse als
(sinnstiftende) Prozesse eines (alterna-
tiven) Weltzugangs zulésst.

Unsere zentralen Fragestellungen
lauten also: Wer spricht wann und mit
welchen Mitteln iiber Literatur und
Kunst? Wie bedeutend ist die Rolle pro-
fessioneller Vermittlungsinstanzen? Wo
und wie verlaufen die Grenzlinien und/
oder Briickenschldge zwischen so ge-
nannten Expert/inn/en und Laien? Wer
hat die diskursive Macht und wer unter-
lduft diese scheinbar naiv, frech igno-
rant oder herausfordernd subversiv?

Wissenschaftliche Leitung:
Nicola Mitterer und Gerda E. Moser
(beide: Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt)

Anmeldung:

Birgit Dorfl, Institut fiir Osterreichkunde
Hanuschgasse 3/11I, A-1010 Wien
Tel./Fax: *43/1/512 79 32
ioek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at
Homepage:
www.aau.at/deutschdidaktik/tagung

Wir freuen uns auf Thr Kommen!
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Neu im Regal

Katrin Beckers
Kommunikation und Kommunizier-
barkeit von Wissen

Berlin: Erich Schmidt, 2012. 408 Seiten.
ISBN 978-3-5031-3711-4 @ EUR 59,80

In der Wissens- und Informations-
gesellschaft wird zum einen nicht nur
die Weitergabe von Wissen vom Laien
zum Experten erschwert, sondern fiihrt
auch zu Problemen sowohl innerhalb
der Gruppen von ExptertInnen als auch
innerhalb jener von Laien. Zum ande-
ren wird Wissen mehr und mehr ge-
sammelt und in unterschiedlichen For-
maten, wie zum Beispiel TV-Shows,
weitergegeben. Somit befasst sich die
Autorin mit subjekt- und objektorien-
tierten Strategien des Wissenstransfers
und stellt sich die Frage: »Wie wird
Wissen kommuniziert und welche
Parameter sind fiir eine gelingende
kommunikative Wissensvermittlung
ausschlaggebend?« (S. 10) In fiinf Kapi-
teln verortet sie den kommunikativen
Wissenstransfer transdisziplindr und
diskutiert darauf basierende theoreti-
sche Grundlagen. Im Anschluss be-
schiftigt sie sich mit der Kommunika-
tion und Kommunizierbarkeit von Wis-
sen in der Alltagskommunikation und
widmet sich wissenstransferierenden
Prozesse in der Text-Leser-Interaktion
am Beispiel Der Process von Franz
Kafka. Thr Schlussplddoyer umfasst ein
»kooperatives und soziokulturell orien-

tiertes kommunikatives Wissens-
management« (S.377). Eine Verbesse-
rung der Wissenskommunikation kann
es nur dann geben, wenn der soziokul-
turelle Hintergrund des Gegeniibers
beriicksichtigt und dadurch reflexiv so-
wie kontinuierlich und intensiv sowie
aktiv kommuniziert wird.

Jorg Hagedorn (Hg.)

Jugend, Schule und Identitét
Selbstwerdung und Identitdtskonstruktion
im Kontext Schule.

Wiesbaden: Springer VS, 2014. 754 Seiten.
ISBN 978-3-6580-3669-0 @ EUR 59,99

Schule als Forschungs- und Praxisfeld
umfasst viele Aspekte. Vielleicht ist dies
auch der Grund, dass dabei unabding-
bare Themen wie Jugend und Identitit
oftmals in den Hintergrund geraten.
Diese bedeutenden Themen werden
ndmlich vernachlidssigt, argumentieren
die Texte im Sammelband jugend,
Schule und Identitdit. Selbstwerdung
und Identitéitskonstruktion im Kontext
Schule.

Der Herausgeber Jorg Hagedorn
schreibt in seiner Einfithrung in das
Themenfeld, dass der Entwicklungs-
und Selbstwerdungsprozess von Ju-
gendlichen normativ die Dreifaltigkeit
von Qualifikation, Allokation/Selek-
tion und Integration umfasst. Wenn
dies in der schulischen Erziehung ernst
genommen wird, kann nur ein padago-
gischer Unfall folgen, der uns danach
fragen ldsst, inwieweit Schule »in die
Lebensentwiirfe und vor allem in die
(Bildungs-)Biographien Jugendlicher
eingreift, welche Potenzialitdten Schu-
le in der Forderung gestérkter Schii-
lerInnen-Selbste bereithilt, aber auch
welche Risiken und (biographischen)
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Krisen Schule diesbeziiglich hervor-
rufen kann« (S. 18).

Dass dieses Vorhaben ein grofies ist,
zeigen nicht nur die rund {iber 760 Sei-
ten, sondern auch die unterschied-
lichen Beitrdge aus den Blickwinkeln
unterschiedlicher Disziplinen verfasst.
So umfasst der Sammelband inklusive
der Einleitung sechs Kapitel (Jugend
und Jugendlichkeit in modernen Ge-
sellschaften, Klassische Ansétze, Theo-
rien und Diskursfelder zum Begriff der
Identitat, Krise der Identitét in der kri-
senhaften Spatmoderne, Neue Ansétze
und Diskursfelder zum Begriff der
Identitdt sowie Forschungsfelder zum
Zusammenhang von Jugend, Schule
und Identitit), die unterschiedlich ge-
wichtet sind, wobei das letzte Kapitel
nicht weniger als 16 Beitrdge umfasst
und damit mehr als zwei Drittel des
Sammelbandes ausmacht.

Hervorzuheben ist im ersten Drittel
der Beitrag von Olaf Sanders, der sich
mit Schule als einem transversalen
Identitdtsraum beschéftigt. Hier stellt
er abschliefSend die Frage, ob Schule
einIdentitdtsraum bleiben soll. Sanders
setzt sich fiir einen fliefSenden, larven-
haften Identitédtsbegriff ein, der Bildung
und Widerstand vereinen soll. Larven
versprechen ndmlich, zukiinftig etwas
anderes zu werden und betonen damit
ein Anders-Denken.

Innerhalb des letzten Abschnitts be-
schéftigt sich Gabriele Fenkart im Bei-
trag »Geschlechterrollen und Identi-
tatskonstruktion« mit der literalen Pra-
xis im Kontext Schule. Auch sie betont
die Instabilitit von Identitdt und prob-
lematisiert geschlechtstypisierendes
Sozialisationsverhalten beim Lesen in
der Schule. Thre didaktische Antwort ist
der Einsatz von transdifferenten Lese-

szenarios, die Handlungsspielrdiume
der Schiilerinnen und Schiiler erwei-
tern.

Natiirlich konnen hier nur Blitzlich-
ter des umfassenden Sammelbandes
skizziert werden. Die Anzahl und Viel-
falt der Beitrdge zeigen, dass »Schule
eben nicht als eine nur zweck- und
zielgerichtete homogene Sinngestalt
der formalen Bildung, sondern als ein
vielfldchiges soziales Gebilde, das auf
héchst vielféltige Weise seinen Beitrag
in der Ausformung individueller Le-
bens- und Bildungsbiographien leis-
tet« (S. 13), zu sehen ist. Jugend, Schule
und Identitdit ist somit eine zu beach-
tende Textsammlung, an der kein Weg
vorbei fithrt, wenn man sich mit schu-
lischer Identitdtskonstruktion und
Selbstwerdung beschiftigt.

ANDREAS HUDELIST

Eva Neuland, Corinna Peschel
Einfiihrung in die Sprachdidaktik
Stuttgart-Weimar: J. B. Metzler, 2013. 309 Seiten.
ISBN 978-3476023742 © 19,95

Einfithrungen in die Sprachdidaktik
gibt es mittlerweile sehr viele und es ist
schwierig, sich fiir ein bestimmtes Werk
zu entscheiden. Das Fachgebiet vergro-
lert sich stdndig und es ist unumging-
lich, fiir einfiihrende Binde eine Aus-
wahl zu treffen. Der vorliegende Band
zeichnet sich dadurch aus, dass Ar-
beitsfelder der Sprachdidaktik identifi-
ziert werden, die Anschlussstellen zu
anderen Bereichen der Deutschdidak-

ANDREAS HUDELIST ist Senior Scientist am
Institut fiir Deutschdidaktik der AAU Klagen-
furt. Arbeitsschwerpunkt: Mediendidaktik.
E-Mail: andreas.hudelist@aau.at
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tik bilden, was zu einer interdisziplina-
ren Ausrichtung beitrdgt: Hier wiren
insbesondere die interkulturelle Orien-
tierung (mit Beriicksichtigung der
inneren und dufleren Mehrsprachig-
keit), die Lebenswelt und sprachliche
Sozialisation der SchiilerInnen, reflek-
tierter Sprachgebrauch als zentrale
Leitvorstellung und eine linguistische
Fundierung der Sprachdidaktik, die
den Text zum zentralen Bezugspunkt
macht, zu nennen. Die beiden Autorin-
nen unterteilen den Band in drei grofSe
Kapitel: Im grundlegenden ersten Ka-
pitel spiiren sie der Entwicklung der
Sprachdidaktik nach 1945 nach und
wenden sich daran anschliefSend den
Leitvorstellungen einer aktuellen
Sprachdidaktik zu, die sich an der so-
zialen und interkulturellen Lebenswelt
der LernerInnen orientiert. Im zweiten
und umfangreichsten Kapitel werden
in vier Unterkapiteln (miindlicher und
schriftlicher Sprachgebrauch, Refle-
xion iiber Sprache und Textrezeption)
Arbeitsfelder und Lernbereiche aus-
gehend von theoretischen Konzepten
beleuchtet und anhand von Beispielen
veranschaulicht. Im abschlief}enden
dritten Teil werden schlieflich aus-
gewdhlte, fiir eine zeitgemaifie Sprach-
didaktik besonders relevante Schwer-
punkte (vom Sprachwandel {iber Mehr-
sprachigkeit bis zur Bedeutung neuer
Medien fiir den Sprachgebrauch) in
den Blick genommen. Ein besonderes
Plus dieser Publikation ist die {iber-
sichtliche, zweifdrbige Gestaltung mit
zahlreichen Grafiken, Abbildungen
und Beispielen sowie die Hinweise zu
weiterfithrender Literatur im Anschluss
an jedes Kapitel und im Anhang zur ge-
samten Publikation.

URSULA ESTERL

Jakob Ossner, Heike Zinsmeister (Hg.)
Sprachwissenschaft fiir das Lehramt

(= StandardWissen Lehramt).
Paderborn: Schéningh UTB, 2014. 363 Seiten.
ISBN 978-3-8252-4083-7 © EUR 22,98

Ursula Bredel
Sprachbetrachtung und
Grammatikunterricht

(= StandardWissen Lehramt).
Paderborn: Schéningh UTB, 2013.

2., durchgesehene Auflage. 319 Seiten.
ISBN 978-3-8252-3838-4 © EUR 19,99

Die Reihe StandardWissen Lehramt
mochte angehenden, aber auch bereits
aktiven LehrerInnen Know-how und
Wissen zu unterschiedlichen Berei-
chen, die fiir einen zeitgeméfSen Unter-
richt erforderlich sind, zur Verfiigung
stellen. Die beiden hier vorgestellten
Publikationen haben dabei die Sprache
im Blick. Im Band Sprachwissenschaft
fiir das Lehramt versammeln Jakob
Ossner und Heike Zinsmeister Beitrdge
von ausgewiesenen Expertlnnen zum
Thema, die grundlegende Bereiche der
Sprachwissenschaft (Phonetik und
Phonologie, Morphologie, Syntax, Lexi-
kologie und Semantik, Pragmatik, aber
auch Sprachgeschichte und Sprach-
erwerb, Orthographie und Schrift-
spracherwerb) beriicksichtigen und
dabei insbesondere auch auf die Ent-
wicklungen und Erkenntnisse der letz-
ten Jahre eingehen. Ursula Bredel stellt
in ihrer Publikation die viel diskutier-
ten sprachdidaktisch komplexen Be-
reiche Sprachbetrachtung und Gram-
matik ins Zentrum ihrer Ausfiihrun-
gen. Dabei bietet sie grundlegende
Einblicke in Formen der Sprach-
betrachtung, Entwicklung von Sprach-
betrachtung sowie das Zusammenspiel
von Sprachbetrachtung und Schule.
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Beide Biande bieten Orientierung in
komplexen Wissensbereichen, stellen
theoretisches Wissen zur Verfiigung
und regen zur praktischen Weiterarbeit
an. Sie sind iibersichtlich gestaltet,
trotz komplexer Inhalte gut verstidnd-
lich aufbereitet und dazu angetan,
neues Wissen aufzubauen, kénnen
aber auch bei im Unterrichtsalltag auf-
tretenden didaktischen Fragen jeder-
zeit als fachliche Nachlese herangezo-
gen werden.

URSULA ESTERL

Stefan Keller, Ute Bender (Hg.)
Aufgabenkulturen

Fachliche Lernprozesse herausfordern,
begleiten, reflektieren.

Seelze: Klett | Kallmeyer., 2012. 312 Seiten.
ISBN 978-3-7800-4904-9 © EUR 16,95

Der zentralen Bedeutung, die Auf-
gabenstellungen fiir das Lehren und
Lernen einnehmen, trigt dieser Sam-
melband Rechnung. Dabei wird der
Blick auf Lernaufgaben - und nicht auf
Priifungsaufgaben - gerichtet, und
zwar sowohl auf diejenigen, die Schii-
lerInnen zur Auseinandersetzung mit
zentralen Inhalten des jeweiligen Fa-
ches anregen sollen, als auch auf jene
Aufgaben, die dazu angetan sind,
iiberfachliche Kompetenzen aufzubau-
en. Dabei wird betont, dass verbind-
liche Standards und individuelle Lern-
wege kein Widerspruch sein miissen.
Im Zentrum der Publikation steht die
Entwicklung einer neuen Lernkultur in
der Sekundarstufe, Lernaufgaben wer-
den dabei als didaktische Werkzeuge
gesehen, die Einblicke in fachdidakti-
sche Reformprozesse erlauben. Den
HerausgeberInnen zufolge sagt die

Analyse von Lernaufgaben viel aus
iiber spezifische Lernkultur in einem
Fach oder einer Schulart. Und so ste-
hen iiberfachliche »Brennpunkte« der
Aufgabenkultur und unterschiedliche
fachliche Perspektiven im Zentrum der
ersten beiden Abschnitte dieses Ban-
des.

Ute Bender und Stefan Keller ver-
orten Aufgabenkulturen im Viereck von
Fachdidaktiken, Fachwissenschaften,
Unterrichtsforschung und Erziehungs-
wissenschaften, wodurch sichtbar ge-
macht wird, wie komplex und heraus-
fordernd es ist, gute Lernaufgaben zu
entwickeln. Diese sollen fachliche Her-
ausforderungen oder Phinomene be-
riicksichtigen und gleichermafien
SchiilerInnen dazu anleiten, neue
Kompetenzen zu erwerben und anzu-
wenden. Bei der Konzeption von Lern-
aufgaben, die idealerweise lerndiag-
nostischen und lernférdernden Cha-
rakter haben, muss bedacht werden,
welche Fragestellungen, Strategien
oder Materialien die SchiilerInnen
unterstiitzen und fordern konnen. Eine
hochst anspruchsvolle Anforderung,
auf die angehende Lehrer und Leh-
rerinnen im Zuge ihres Studiums unbe-
dingt gut vorbereitet werden miissen.

Gerade in einer Zeit, in der Schii-
lerInnen mit zahlreichen Priifungsauf-
gaben, Standards und Ahnlichem kon-
frontiert werden, ist es von grofiter
Bedeutung, das Potenzial, das gelunge-
ne Lernaufgaben fiir den individuellen
Lernfortschritt mit sich bringen koén-
nen, zu erkennen und im Unterricht
umzusetzen. Der vorliegende Band
stellt eine profunde Auseinanderset-
zung mit dieser fiir den Unterricht so
relevanten Thematik dar.

URSULA ESTERL



